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“Dança agora sobre mil dorsos, 

Dorsos de ondas, malícias de ondas – 

Salve quem novas danças cria! 

Livre – seja chamada a nossa arte 

E gaia – a nossa ciência!” 

 

Friedrich Nietzsche 

  



 
 

 

LISTA DE ILUSTRAÇÕES 

 

 

Figura 1 – Representação feita por E1, a Química por meio dos experimentos.

 .................................................................................................................................. 35 

Figura 2 – Representação feita por E2, “os tipos de químicas”. ........................ 38 

Figura 3 – Representação feita por E3, “tudo aquilo que vem a minha cabeça”.

 .................................................................................................................................. 39 

Figura 4 – Representação feita por E4, compartilhamento de saberes entre 

alunos e professores. ............................................................................................. 41 

Figura 5 – Representação feita por E5, os meios para se entender o que é 

Química. ................................................................................................................... 43 

Figura 6 – Representação feita por E6, instrumentos de pesquisa da Química.

 .................................................................................................................................. 45 

Figura 7 – Representação feita por E7, um casal apaixonado intitulado pelo 

próprio estudante como “Química do amor” ........................................................ 46 

  



 
 

 

SUMÁRIO 

 

1 INTRODUÇÃO ....................................................................................................... 13 

2 REVISÃO TEÓRICA .............................................................................................. 16 

2.1 ENSINO EM CIÊNCIAS: DA MODERNIDADE A PÓS-MODERNIDADE ............ 16 

2.2 ENSINO DE QUÍMICA NO BRASIL .................................................................... 19 

2.3 IMAGENS NO ENSINO DE CIÊNCIAS E QUÍMICA ATUALMENTE .................. 21 

2.4 LENDO IMAGENS CULTURALMENTE: OS ESTUDOS CULTURAIS DAS 

CIÊNCIAS ................................................................................................................. 22 

2.4.1 Representação: uma leitura com significados ............................................ 23 

3 OBJETIVOS ........................................................................................................... 26 

3.1 OBJETIVO GERAL ............................................................................................. 26 

3.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS ............................................................................... 26 

4 CAMINHOS PELO QUAL TRILHEI ....................................................................... 27 

5 DESCONFIANDO DA ESSÊNCIA DO PENSAMENTO MODERNO ACERCA DE 

UMA QUÍMICA TIDA COMO “PURA” ..................................................................... 32 

5.1 PRODUZINDO UM RECORTE PARA A ANÁLISE ............................................. 33 

5.1.1 Analisando as representações ...................................................................... 34 

5.1.1.1 “Eu gosto dessa Química...”: discursos arregimentados que buscam fortalecer 

uma Química, com Q maiúsculo. ................................................................................................ 35 

5.1.1.1 O caso dos iniciantes: contingências que nos fazem desconfiar da Química 37 

5.1.2 Análises das representações dos Estudantes do 3º Ano. .......................... 42 

5.1.2.1 Vestibular: mais um aliado no processo de arregimentação da Química ....... 42 

5.1.2.2 Química do amor: as ciências pela Ciência .............................................................. 45 

6 DESVIO DO FATO: A REALIDADE QUE IMPORTA ............................................ 48 

REFERÊNCIAS ......................................................................................................... 50 

 



13 
 

 

1 INTRODUÇÃO 

 

 

Pensar a educação nos dias de hoje me1 faz refletir sobre as limitações e 

possibilidades que a mesma possa percorrer. O ensino sempre pautado no 

tradicionalismo tende atualmente a inclinar-se para um processo de mediação do 

conhecimento do aluno, em que partilhada da possibilidade de um salto entre o 

conhecimento de senso comum e o conhecimento científico (aquele ensinado em sala 

de aula), em uma via de mão única e sem processo reverso. Este tipo de ensino, que 

busca caminhos lineares por meio de metanarrativas (SILVA, 1999a), visando 

evidenciar o “melhor” conhecimento para os estudantes, dentre as classificações 

encontra-se o ensino sob uma perspectiva histórico-crítica, assim como o Ensino por 

meio da Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS/CTSA)2, cada qual com seu viés 

diferenciado.  

Neste contexto, compreender as limitações dessas perspectivas (CTS, 

histórico-crítica...) que interditam a atividade dos estudantes, e principalmente 

evidenciá-las diante da comunidade escolar, é um processo árduo e com diversos 

empecilhos. Diante desta dificuldade, acredito que este trabalho venha a contribuir 

para que os estudantes sejam os atuantes3 de sua própria formação, e capazes assim 

de questionar estes modelos de ensino.    

Como sabemos, as instituições de ensino básico, em comunhão com a 

sociedade, visam em vários momentos de nossas vidas nos padronizar enquanto 

sujeitos. De acordo com Silva (1999a), partilhamos de um mundo que busca 

                                                           
1 Este trabalho será redigido em 1ª pessoa do singular (Eu), por mais que este tenha sido atravessado 

por inúmeros sujeitos. Isso porque em uma perspectiva inspirada na pós-moderna e embasada nos 
Estudos Culturais esses atravessamentos são considerados, ou seja, mesmo escrito em 1ª pessoa 
do singular todos os sujeitos participantes estão presentes atuando de diferentes formas, não os 
excluímos, mas por convenção optou-se por deixar em um “padrão” (Normas da ABNT). Só será 
usado o plural quando se referir a mim e a vocês leitores juntos. 

2 Considerando que as propostas CTS incorporam uma perspectiva de reflexão sobre questões 
ambientais, ou seja, em sua origem todo movimento CTS tem implícito a vertente ambiental à tríade 
CTS. Com o tempo, passaram a denominar o movimento como sendo Ciência-Tecnologia-Sociedade-
Ambiente (CTSA), para implicações que incluíam obrigatoriamente questões ambientais, no sentido 
de resgatar o papel da educação ambiental até mesmo para discussões que não tomavam rumos 
para implicações ambientais (SANTOS, 2007).  

3 Trataremos este termo, assim como Latour (2000; 1994), sob a perspectiva de que atuante, advindo 
do termo actante, trata-se daquele sujeito, humano ou não humano, que age sob alguma 
circunstância, interferindo e modificando-a. 
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incessantemente enquadrar os sujeitos dentro de metanarrativas, que visam 

representar categoricamente sujeitos, disciplinas, conhecimentos... A Química, não 

diferente disso, não passa despercebida diante destes processos de padronização, 

uma vez que classificamos, nomeamos e formulamos “caminhos claros” de fazer 

Ciência e defini-la. Desta forma, diante de uma incessante busca por formar sujeitos 

técnicos e igualitários, descreditamos a capacidade de nossos estudantes da era da 

informação e da pós-modernidade (geração “y”), de fugirem às normas, de serem 

exceções à regra. Como evoca Larrosa (1998), é somente nestes momentos em que 

os estudantes infringem as regras que teremos a possibilidade de entendê-los e deixá-

los serem ativos de sua intelectualidade. Foucault (1987) vai além ao indicar que é 

somente na fuga da normalidade que estamos diante da aprendizagem, é fugindo a 

regra, que os estudantes demonstram seu conhecimento.  

É neste tipo de transgressão4 as regras, que normalmente os estudantes são 

punidos e interditados (FOUCAULT, 1987), impossibilitados assim, de partilharem e 

darem voz ao que pensam. Neste sentido, acredito que este trabalho venha a 

contribuir com o “dar voz” a uma minoria (os estudantes em formação básica) que por 

muito tempo foram “caladas” diante das relações de poder da sociedade como um 

todo.  

Portanto, muito distante de tentar criar uma nova “metodologia” que venha se 

apoderar do local privilegiado, como visam modernamente o ensino por CTS, 

histórico-crítico distanciarei deste tipo de pedagogização em favor de refletir o social 

envolvido em tais produções intelectuais dos estudantes. Neste sentido, penso que 

este trabalho venha possibilitar novos caminhos, no plural mesmo, novos caminhos 

para se pensar o ensino, pois diante das contingências (políticas, econômicas, sociais 

e culturais) que atravessam as escolas, a possibilidade de uma pedagogia singular, 

linear e traçada de forma prévia, se torna inatingível. 

Dessa forma, ao questionar estudantes do ensino básico (alunos do 9º ano do 

Ensino Fundamental e 3º ano do Ensino Médio): “O que é Química? Represente sua 

resposta por meio de desenhos”, busquei compreender a pluralidade e 

                                                           
4 O termo transgressão, em uma perspectiva pós-moderna, significa ir além de uma ordem 

estabelecida, ou seja, subverter, perturbar (SILVA, 2011). Nesse sentido, tomamos o termo 
transgressão do ponto de vista de que os jovens pós-modernos possuem uma cultura da indisciplina 
no valor positivo de transgredir as regras, as ordens. 
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heterogeneidade de possibilidades de conhecimentos que estes estudantes 

atravessam ao pensarem em “química”. Para isso, credito que as imagens 

representadas pelos estudantes quando lidas, sob inspiração da perspectiva cultural, 

pós-moderna5 e pós-crítica6 contribuem para a transgressão do ensino moderno, 

possibilitando algumas contribuições para um ensino que conecte pós-modernidade e 

Ensino de Química.  

  

                                                           
5 Pós-modernidade, por se tratar de um tema central ao trabalho, será detalhado na próxima seção. 

Mas o termo nos remete, neste trabalho, a multiplicidade dos sujeitos, a sua fluidez, em um mundo 
cada vez menos conectado, ou melhor, sempre em constante soltura e retomada destas conexões. 

6 A expressão pós-crítica é utilizada para se referir às teorias que questionam os pressupostos das 
teorias críticas. Ou seja, trata-se de um conjunto de teorias que problematizam esse cenário pós-
moderno: cenário de fluidas, irregulares e subjetivas paisagens, sejam elas étnicas, midiáticas, 
tecnológicas, financeiras ou ideológicas (Appadurai, 2001). Esse conjunto de teorias incluem os 
estudos pós-estruturalistas, pós-modernos, pós coloniais. 
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2 REVISÃO TEÓRICA 

 

 

Nas próximas seções, adianto que viso organizar uma breve descrição 

histórica e bibliográfica das teorias e tendências, as quais julgo serem necessárias 

para sustentar o decorrer deste trabalho. Entretanto, por mais que haja um esforço, 

este como qualquer outro trabalho, será também uma caricatura com lacunas, com 

ênfases e omissões, com falhas, com marcas provisórias; e, talvez principalmente, é 

preciso lembrar que este será a minha caricatura. Espero que os apontamentos que 

aqui apresentados sirvam para uma maior compreensão das discussões que pretendo 

fazer com as análises realizadas. 

 

 

2.1 ENSINO EM CIÊNCIAS: DA MODERNIDADE A PÓS-MODERNIDADE 

 

 

De acordo com Veiga-Neto e Lopes (2010), a modernidade é entendida como 

um período em que o Homem foi pensado e colocado no centro do mundo, 

antropocentrismo, o que significava romper com “a transcendência e com as 

representações divinas que o pensamento medieval havia construído em torno do 

humano” (p. 152). Ou seja, o ser moderno implicou no rompimento de “relações com 

o passado” e resultou na construção de um “novo paradigma do mundo e da vida” 

(HARDT; NEGRI, 2003, p. 92). Isso se deu, com o advento do Renascimento, o 

continente europeu se via orientado para um novo pensar, que privilegiava o uso da 

razão e do método o qual seria identificado como reducionismo disciplinar 

(D’AMBROSIO, 2001). Ainda segundo o autor, esse método disciplinar moderno, que 

consistia na explicação de fatos e fenômenos por meio do estudo de disciplinas 

específicas, o que inclui métodos específicos e objetos de estudo próprios, deu origem 

a Ciência moderna 

Como não podia deixar de ser, a educação, que reflete o pensamento 

construído em um período histórico, se modificou tal como teorias e práticas em 

função desta Ciência. Não só a educação, mas também a sociedade como um todo e 

a cultura sofreram modificações com a Ciência Moderna. Entretanto, o reducionismo 

intrínseco ao pensamento da modernidade, já no século XVII, segundo D’Ambrosio 
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(2001), se revelou como sendo um método insuficiente no processo de escolarização. 

De acordo com D’Ambrosio (2001), com o objetivo de resolver este problema, 

surgiram tentativas de reunir os resultados e os conhecimentos das várias disciplinas. 

Como é visto até hoje em praticamente em todas as grades curriculares, os sistemas 

escolares, que se organizaram a partir de disciplinas, passaram a praticar a 

multidisciplinaridade, assim como a interdisciplinaridade, que teve seu espaço 

conquistado, principalmente no século passado. 

Na metade do século XX, mais especificamente nas décadas de 1960 e 1970, 

a compreensão do que era ciência estava fortemente apoiada na concepção 

salvacionista de ciência, ou seja, que mediante a aplicação de seus resultados seria 

possível resolver os problemas da sociedade, assim como prever novos problemas 

(MALDANER; ZANON; AUTH, 2011). Durante esse período, o otimismo científico 

derivado da modernidade continuava a se perpetuar principalmente com relação às 

verdades científicas, cujas ciências que as transmitem são pouco discutidas como 

atividades passíveis de falhas. Assim, conforme afirmam Maldaner, Zanon e Auth 

(2011, p. 51), “a percepção que os adolescentes e jovens constituem em sua 

escolarização básica é uma visão ingênua de ciência”, pois a assimilam como algo 

previsível e dogmatizado por meio da razão.  

Como dito anteriormente, é desde o século XVII que as limitações do 

conhecimento científico – limitações por que buscam ultrapassar a partir dos enfoques 

disciplinar, multidisciplinar e, mesmo, interdisciplinar outros conhecimentos como o 

religioso e de senso comum – vem sendo contestado, questionado. Todavia, é em 

meados de 1970, que tem início a contestação mais efetiva das “enormes lacunas na 

formação científica e na educação em geral das novas gerações” (MALDANER; 

ZANON; AUTH, 2011, p. 52). Obviamente, como diz D’Ambrosio (2001), não se trata 

em negar tais conhecimentos oriundos da modernidade, a questão é a arrogância, 

intrínseca, da transmissão de um saber acabado, concluído. 

Em um sentido de desconfiar destes saberes predefinidos, ganha força um 

movimento que rejeita, segundo Veiga-Neto (1998), um pensamento totalizante, as 

metanarrativas iluministas, os referenciais universais, as transcendências e essências 

da razão moderna. Para Lyotard (1988, p. 15), esse movimento, conhecido como Pós-

Modernidade, é “o estatuto da cultura após transformações que afetaram as regras do 

jogo da Ciência, da Literatura e das Artes”.  
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Em outras palavras, e nos atendo somente a Ciência, vemos que essa, por 

mais que especializada, se faz crescentemente penetrada no mundo vivido pelos 

homens e mulheres. Segundo Marques (2001), os saberes científicos se constituem 

em pluralidade e contingência, ou seja, indo além das disciplinas, sem negá-las como 

tal. Em consonância, a transdisciplinaridade – transversalidade das disciplinas, 

tornando-as sem fronteiras – busca a rejeição das certezas convencionadas e dos 

saberes concluídos (D’AMBROSIO, 2001). Em outros termos, a preocupação maior 

não é mais voltada a estruturação do conhecimento científico, pelo contrário, 

pretende-se desestruturar, romper com as estruturas traduzindo a ânsia por um 

conhecimento total.  

Essas críticas ou questionamentos feitos ao paradigma da modernidade e 

suas repercussões nos campos do conhecimento não implicam na refutação do 

moderno, conforme Veiga-Neto (1998), a pós-modernidade apenas busca trabalhar 

sem empregar à “transcendência da razão e do sujeito”. Ainda segundo o autor, o pós-

moderno só rejeita os fundamentos que vinham sendo considerados pelo pensamento 

moderno como incondicionais, últimos, acabados, etc. O pós-moderno ao 

desconectar-se desses fundamentos, infringe a razão moderna e tira do centro, da 

origem o sujeito (Homem). E, por agora, acreditar nesta transgressão dos limites 

prescritos pela arrogância moderna, e tomar o rompimento com as fronteiras e as 

certezas, farei como faz Latour (2001), e tratarei aqui, não mais de Ciência (Maiúscula 

e singular), mas ciências (minúscula e plural). Ou seja, quando a ciência é usada no 

singular, implica dizer que só existe uma única ciência capaz de explicar tudo, 

tornando-a uma verdade concluída, a qual não se faz questionamentos. Bem como 

usá-la em maiúsculo, como se essa fosse superior as demais estabelecendo uma 

hierarquia entre as ciências. Ao contrário dessa ideia de ciência universal e 

hierárquica, tomarei ciência no plural e com c minúsculo, uma vez que vai ao encontro 

da ideia de pluralidade da pós-modernidade, que rompe com o meio racional proposto 

pelos modernos. Agora as visões de ciências serão tratadas como múltiplas, 

contingentes e inesgotáveis. O termo no singular só será utilizado de agora em diante, 

no caso de eu necessitar dar ênfase ao pensamento moderno de singularidade da 

palavra. 

Nesse sentido, parto para a próxima seção a qual busco elementos que 

mostrem como a Química é/foi tratada no Brasil e como a modernidade encontra-se 
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presente em sua construção e quais são ou se são feitos questionamentos a essa 

Ciência. 

 

 

2.2 ENSINO DE QUÍMICA NO BRASIL 

 

 

O Ensino de Química no Brasil é recente, tem seu início datado em 1925, com 

a separação da Física com a reforma educacional de Rocha Vaz, entretanto seus 

estudos já haviam iniciado no país com o Ensino Secundário de Química em 1862 

(SCHNETZLER, 2013). Essa despreocupação com essa área do ensino decorre, 

segundo a autora, da nossa herança educacional jesuítica, caracterizada por uma 

educação escolástica, de espírito literário e humanístico, e desinteressada dos 

estudos científicos. Mesmo após a expulsão dos jesuítas, em 1759, o ensino de 

ciências continuou negligenciado até por volta de 1857.  

Como foi dito anteriormente, o Ensino Secundário de Química data de 1862, 

porém no período de 1875-1930 devido à marcante influência humanística, o ensino 

de Química não recebeu a atenção dos educadores da época. Segundo Schnetzler 

(2013, p. 56), foi a partir da reforma de Francisco Campos (anos 1931-1941) que são 

propostos alguns objetivos a esse ensino, os quais se repetem com poucas alterações 

nas reformas educacionais posteriores, a saber: “promover a aprendizagem dos 

princípios gerais da ciência Química; enfatizar o seu caráter experimental e suas 

relações com a vida cotidiana dos alunos”. Entretanto, em uma análise de 28 livros 

didáticos feito pela mesma autora, ela relata que: 

 

“(...) [esses livros] refletem que o ensino de Química tem sido eminentemente 
teórico, centrado na veiculação de conhecimentos dissociados da sua própria 
natureza experimental, negligenciando, desta forma, o seu caráter 
investigativo, a sua importante aplicação à sociedade e, consequentemente, 
a sua potencialidade para desenvolver espírito crítico nos alunos 
(SCHNETZLER, 19817, apud SCHNETZLER, 2013, p. 57) 

 

Ou seja, podemos ver as limitações causadas pelo reducionismo disciplinar 

proveniente da modernidade na ciência Química. Assim, os conteúdos químicos 

                                                           
7 SCHNETZLER, Roseli P. Um estudo sobre o tratamento do conhecimento químico em livros didáticos 

brasileiros dirigidos ao ensino secundário de Química de 1875 a 1978. Química Nova. São Paulo: 
SBQ, v. 4, n. 1, p. 14-24, 2002. 
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adquiridos pelos estudantes, vem a confirmar a visão ingênua e reducionista tratada 

nas seções anteriores. 

Nessa perspectiva, a fim de superar a fragmentação do conhecimento 

disciplinar e ultrapassar a insuficiência do método intrínseco da modernidade, 

inúmeras ações marcam as pesquisas feitas pela melhoria no Ensino de Química. 

Tendo a modernidade como alvo de críticas e questionamentos, por volta do final da 

década de 1970 e início da década de 1980, propõem-se alternativas de ensino. 

Nesse sentido, Driver et al (1999) afirmam que aprender ciências não é uma questão 

de ampliar o conhecimento dos jovens ou desenvolver/organizar o raciocínio de senso 

comum deles, mas sim, desafiar as ideias anteriores dos alunos de modo que esses 

sejam introduzidos numa forma diferente de pensar sobre o mundo.  

Nesse período de questionamentos, no Brasil, a interdisciplinaridade, assim 

como a contextualização ganham força, sendo discutidos e difundidos em diferentes 

fontes de pesquisas: livros, revistas, eventos, entre outros. Neste momento, pensam-

se as ciências não mais como algo previsível e linear, ou seja, a modernidade e o 

estruturalismo são postos em xeque. Dessa forma, as novas abordagens buscam 

desenvolver conhecimentos no qual o conteúdo químico não venha ser tratado como 

pronto, verdadeiro, estático, inquestionável, neutro e descontextualizado social, 

histórica e culturalmente (SCHNETZLER, 2013). Em concordância, Auth et al. (2005, 

p. 3) afirmam que “é preciso que haja ‘pontes’ entre as disciplinas”, ampliando a visão 

dos alunos com relação dos conhecimentos químicos e o mundo. Chassot (2008) 

defende que é preciso ir além da especialização, transgredir as fronteiras de tal forma 

que possibilite o livre fluxo (transito) entre as disciplinas.  

Nesse sentido, podemos perceber a Química ainda pensada e próxima da 

modernidade, por mais que os questionamentos sejam feitos, estes ainda visam um 

lugar privilegiado dessa Ciência. Isso tudo tem efeitos profundos sobre o 

entendimento acerca dos conhecimentos científicos, no caso conhecimentos químicos 

quando levado em consideração a Química, na medida em se modificam as 

metodologias, mudam as possibilidades de intervenção no mundo, mudam-se os 

problemas e as promessas. É como se estivéssemos vivendo uma transição, a qual 

Veiga-Neto (1998), lembra que as expressões associadas a essa, são: “crise dos 

paradigmas, incerteza, melancolia, virada epistêmica e morte das estruturas8”. Em 

                                                           
8 Expressões pós-estruturalistas que tem sido tomada como sinônimos de pós-modernismo (VEIGA-

NETO, 1998). 
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suma, o “fim” da modernidade   pode ser visto como um período de mudanças radicais 

e de perda da transcendência científica, que paira acima da razão. 

 

 

2.3 IMAGENS NO ENSINO DE CIÊNCIAS E QUÍMICA ATUALMENTE 

 

 

Costurando estas novas tentativas no ensino de ciências numa perspectiva 

cultural e pós-moderna, acreditamos que os trabalhos desenvolvidos sob uma 

perspectiva de leitura de imagens possam contribuir para a transgressão, para além 

do ensino moderno e contribuindo para um ensino que conecte pós-modernidade e 

ensino de química, ou ainda, acreditar na possibilidade da ruptura das estruturas, 

como evidenciado anteriormente. Neste enfoque e fundamentadas em alguns 

autores9, Sasseron e Carvalho (2010), afirmam que “existe uma vasta produção em 

Didática das Ciências sobre o papel que as imagens e a escrita desempenham na 

construção do conhecimento”. Dentro dessa perspectiva, foram reunidos alguns 

trabalhos que mostram como estão sendo utilizadas as imagens, principalmente na 

forma de desenhos, desenhos animados, filmes e Histórias em Quadrinho (HQ), no 

processo de construção do conhecimento. 

No trabalho de Baptista (2009), os desenhos são utilizados como um 

instrumento de investigação dos conhecimentos prévios dos estudantes. Dessa forma, 

segundo o autor, a utilização de desenhos como instrumento de investigação das 

concepções prévias dos alunos pode gerar dados para elaboração de estratégias que 

visem facilitar a compreensão da ciência escolar por parte dos alunos. Da mesma 

forma, Silva, Santana e Arroio (2012) e Borges et al (2010), utilizaram os desenhos 

como um recurso para avaliar quais as concepções que os estudantes têm sobre 

ciência e cientista. 

                                                           
9 DAWES, L., “Talk and Learning in Classroom Science”, International Journal of Science 

Education, v.26, n.6, 677-695, 2004. 
KRESS, G., OGBORN, J. e MARTINS, I., “A Sattelite View of Language: Some lessons from science 
classrooms”, Language Awareness, v.7, n. 2, 69-89, 1998. 
MÁRQUEZ, C., IZQUIERDO, M. e ESPINET, M., Comunicación multimodal en la clase de ciencias: 
El ciclo del agua, Enseñanza de las Ciencias, v.21, n. 3, 371-386, 2003. 
NORRIS, S.P. e PHILLIPS, L.M., “How Literacy in Its Fundamental Sense is Central to Scientific 
Literacy”, Science Education, v.87, n.2, 224-240, 2003. 
SANMARTÍ, N., “Enseñar a Elaborar Textos Científicos en las Clases de Ciencias”, Alambique – 
Didactica de las Ciencias Experimentales – Lenguaje y Comunicación, n.12, 51-61, 1997. 
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Os desenhos, além de serem utilizados como um instrumento de avaliação 

(MARCUSSI et al., 2011) e de investigação, também são usados como indicativos de 

aprendizagem. Como é o caso de Santos, Pitanga e Santos (2012), que discutem a 

análise de desenhos, após a realização de atividades com metodologias 

diversificadas, como uma possível fonte de levantamento de concepções alternativas. 

Ou seja, utilização dos desenhos como mecanismo que podem revelar a ocorrência 

de aprendizagem.  

Os desenhos animados e as HQ, assim como os desenhos, são 

representações imagéticas10 bastante utilizados como recursos no ensino de ciências 

e de Química. Nesse caso, esses recursos, também chamados de estratégias ou 

alternativas de ensino, são habitualmente empregados, por serem dinâmicos e de 

interesse do público alvo, como sendo facilitadores na abordagem de conceitos, 

motivadores da aprendizagem e da construção do conhecimento científico e, até 

mesmo, como fixadores de conteúdos (ALVES; OLIVEIRA; SIMÕES NETO, 2012, 

MONTEIRO; SANTIN FILHO; SILVA, 2010, MESSEDER; JACOB, 2014, MORAES; 

SOUZA; DIAS, 2013).  

Entretanto, desconfio desta utilização das imagens como métodos, técnicas... 

quero repensar, realocar esta utilização, busco ir além, entretanto não no sentido de 

superar as ideias dos trabalhos apresentados nessa seção, sem dúvidas essa não é 

e nunca foi a minha intenção com esse trabalho. Espero que este sirva como um 

espaço de reflexão e não de superioridade. 

 

 

2.4 LENDO IMAGENS CULTURALMENTE: OS ESTUDOS CULTURAIS DAS 

CIÊNCIAS 

 

 

Com base nos trabalhos apresentados no item 2.3, percebe-se que os 

desenhos são usados como meio de ensino e aprendizagem, uma coisa criticada nos 

dias de hoje, principalmente, quando associado ao erro (CESTARI, SIBILA e SOUZA, 

2011) e isso acontece, porque quando se dá uma imagem como meio de ensino e 

                                                           
10 Segundo o Dicionário de Língua Portuguesa Houaiss, 2009, imagético (a) significa aquilo que se 

exprime por meio de imagens. 
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aprendizagem, a leitura feita pelos alunos pode ser muito diferente de um para o outro, 

e isso se tornar um obstáculo epistemológico11. Portanto, para este trabalho, credito 

ser interessante observar as diferentes formas de se representar algo por meio de 

imagens, do que buscar criar definições mais ou menos apropriadas por meio delas, 

ou representações magnas e incontingentes. Para este tipo de atividade, 

compartilharei que ler imagens numa perspectiva crítica “implica em aprender como 

apreciar, decodificar e interpretar imagens, analisando tanto a forma como elas são 

construídas e operam em nossas vidas, quanto o conteúdo que elas comunicam” 

(KELLNER, 2009, p. 109). Assim, o nosso papel enquanto pensadores da educação 

é “aprender a ler essas imagens, formas culturais fascinantes e sedutivas” (KELLNER, 

2009, p. 109), e não somente utiliza-las. Lembro a todos que aqui leem este trabalho, 

que este tipo de leitura é subjetiva, parcial e interessada, portanto não posso definir 

uma forma de leitura, mas uma particularidade de leitura. 

 

 

2.4.1 Representação: uma leitura com significados 

 

 

Como estarei lidando com imagens que são representações, cuja leitura 

dessas é subjetiva de cada pessoa, julgo ser importante assinalar em qual sentido 

estarei assumindo a ideia de representação, que possibilite fazer tal leitura nessa 

pesquisa.  

Segundo Silva (2000), “A ideia de representação é um conceito central em 

campos como a Filosofia e a Psicologia Social, nos quais tem conotações bastante 

diferentes”. No que diz respeito a Filosofia, as representações em torno de 1980 eram 

entendidas, de acordo com Giordan e De Vechi (1996), como “espécies de ‘coisas’ 

existentes nas cabeças dos alunos, de natureza estável” (p. 83). Posteriormente, 

segundo os mesmos autores, devido uma proliferação de investigações conduzidas, 

tais estudos passaram a considerar as representações como “espécies de estruturas 

mentais postas em ação ante uma situação-problema” (p. 86). Agora, no campo da 

                                                           
11 De acordo com Bachelard (1996), obstáculo epistemológico consiste na dificuldade de apreensão de 

uma nova forma de pensar e ver o mundo, devido a algo ter sido aprendido anteriormente com 
convicção. Ou seja, obstáculos epistemológicos configuram-se como resistências em abandonar 
concepções que causariam alguma instabilidade psíquica ou como crenças que são produzidos por 
fatores culturais (religiosos, ideológicos, etc.) 



24 
 

 

Psicologia Social, as representações são usadas para compreender traços sociais e 

as funções cognitivas do funcionamento ideológico. Isso significa que a Psicologia 

Social lida com elas para “entender como instituem uma realidade consensual e como 

desempenham funções sociocognitivas na integração da novidade” (SPINK, 1993, p. 

83). Em outras palavras, as representações verbalizam as compreensões de mundo 

dos indivíduos, buscando compreender aspectos sociais observáveis (LANE, 1993). 

Compreendendo as representações mentais e sociais, Wortmann (2001) 

argumenta que ao trabalhar em qualquer direção com relação as representações 

referidas anteriormente, implica na interpretação da concepção do “mundo real” do 

indivíduo, buscando a aproximação dele com “modelos e padrões definidos pela 

cultura”. Para a análise cultural mais recente as representações referem-se às formas 

textuais e visuais através das quais se descrevem os diferentes grupos culturais e 

suas características. Uma vez que em um período anterior (e ainda hoje), referia-se a 

Cultura, Maiúscula e no singular (grau elevado e única), como um conjunto de tudo 

que era produzido de melhor no mundo, ou seja, “conjunto de produções e 

representações que eram da ordem dos saberes, sensibilidade e do espírito” (VEIGA-

NETO, 2003, p. 9). Ou seja, a representação tem a ver com as culturas – não mais 

como monocultura (Maiúscula e única), mas sim como multiculturas (VEIGA-NETO, 

2003) –, sendo que a linguagem é o meio através do qual damos sentidos as coisas. 

Linguagem essa, que passa a ser entendida como jogo, isto é, “sempre contingente” 

e por isso significa dizer que “existe uma margem de indeterminação nas coisas dita 

[...]” (p. 13), ou melhor dizendo nas coisas representadas. 

Pensando dessa forma e somando-se aos Estudos Culturais, “a análise da 

representação concentra-se em sua expressão material como ‘significante’: um texto, 

uma pintura, um filme, uma fotografia. Pesquisam-se aqui, sobretudo, as conexões 

entre identidade cultural e representação, com base no pressuposto de que não existe 

identidade fora da representação” (SILVA, 2000, p. 97). A representação, ainda na 

perspectiva dos Estudos Culturais, é uma das práticas centrais na produção da cultura 

e um momento chave, no qual os significados são produzidos (WORTMANN, 2001). 

Ou seja, a representação participa na constituição das coisas, não sendo apenas uma 

imagem refletida dos acontecimentos do mundo (HALL, 1997). Sendo que, segundo 

o mesmo autor, construímos os significados das coisas a partir da utilização de 

conceitos e signos, os quais ele chama de “sistemas de representações”. 
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Tendo em vista os diferentes conceitos de representação, me embasarei 

naquilo que os Estudos Culturais partilham. Ou seja, considerarei representação como 

uma marca, um traço (SILVA, 1999b) com significado. Isso porque na passagem para 

a representação, os significados não permanecem intacto, nem transparentes, isto é, 

conforme o contexto esses mudam, se adaptam, não se mantém fixos ou definidos 

(HALL, 1997). Dessa forma, representação, assim como identidade, será tratados 

aqui, no âmbito atribuído por Hall (2005), como um processo de identificação, não 

mais como representação fixada e intransigente, mas sim, fluída e momentânea. 

Contrariando, o pensamento moderno de uma Ciência hegemônica, estável e 

imutável, em que se desvela a natureza com a racionalização, buscarei com as 

representações trabalhar os meios, ou seja, entre o senso comum e o científico, entre 

a cultura e as culturas. Longe de se criar um local privilegiado para as representações, 

assim como foi feito com a Ciência na modernidade, me empenharei em mostrar e 

pensar essas como uma forma cambiante de ver as ciências. Abandonando as 

certezas convencionadas e fluindo entre as incertezas, desconfiando das verdades 

absolutas/cristalinas. 
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3 OBJETIVOS 

 

 

3.1 OBJETIVO GERAL 

 

 

Compreender as concepções de estudantes do 9º ano do Ensino 

Fundamental e do 3º ano do Ensino Médio acerca “Do que é Química?”, a partir de 

suas representações a partir de desenhos.  

 

3.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

 

 

 Analisar/ler as representações dos estudantes tendo em vista os 

fatores/contingências que as atravessam; 

 

 Pensar em possibilidades de como é construída/produzida a Química na 

educação básica; 

 

 Compreender as possibilidades de caminhos que visam a construção de uma 

Química, por meio de atravessamentos entre as representações e os sujeitos 

e ambientes observados; 

 

 Questionar os caminhos purificados de uma Química, refazendo os caminhos 

e borrando as fronteiras que as fortalecem. 
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4 CAMINHOS PELO QUAL TRILHEI 

 

 

Não parti por estabelecer de antemão a metodologia de análise a ser utilizada, 

entretanto, isso não implica em uma simples coleta, assim como os tratamentos e 

análise dos dados, sem critérios. Contudo, posso dizer que este trabalho desde o 

início se apresentava de caráter/cunho qualitativo. Esse tipo de pesquisa prioriza a 

interpretação da realidade através da visão dos indivíduos ou do contexto da pesquisa 

(SILVA; GOBBI; SIMÃO, 2005). Segundo esta perspectiva, “um fenômeno pode ser 

melhor compreendido no contexto em que ocorre e do qual é parte, devendo ser 

analisado numa perspectiva integrada” (GODOY, 1995, p. 21). Um estudo de cunho 

qualitativo, por não apresentar uma estrutura rígida prévia, permite ser conduzido pelo 

investigador por diferentes caminhos, os quais dependem dos enfoques dados pelo 

mesmo.  

Neste sentido, devido à dependência aos sujeitos a serem pesquisados e 

suas subjetividades, em uma abordagem qualitativa é comum não definir a priori os 

caminhos que nortearam a pesquisa. Neste sentido, concordo com Rezzadori (2010, 

p.25) que ao assumir este tipo de tendência: “significa [...] estar aberto às 

possibilidades que são apresentadas durante o processo de investigação”, portanto, 

digo que sempre estive aberto a reformular meus caminhos e percursos. 

Dessa forma, compreendo uma pesquisa qualitativa, assim como compreende 

Castro (2013, p. 36), como uma “possibilidade de leitura do mundo social e dos seres 

humanos, que desloca os eixos da análise da neutralidade e objetividade” a fim de 

reconhecer que os fenômenos que envolvem o ser humano não se limitam análise por 

“métodos quantitativos e estruturalistas”. Pois como foi dito a pouco, abordagens 

qualitativas “pode ser conduzido por diferente caminho”, não existindo somente uma 

“leitura/interpretação que possa ser considerada mais correta ou verdadeira” (Ibidem, 

p. 36).  

Partindo de tais considerações, sinto a necessidade de desenhar os caminhos 

por onde necessitei inicialmente trilhar, mesmo não sendo caminhos claros e 

objetivos, preciso indicar por onde andei. Em primeira instância, defini onde seria 

realizado a pesquisa, ou seja, o campo de estudos. Dessa forma, optei por 

desenvolver tal pesquisa em escolas públicas, Colégio Estadual Arthur Ramos e 

Colégio Estadual Padre Antônio Vieira, de Ensino Fundamental e Médio 
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respectivamente. Localizadas no município de Engenheiro Beltrão, situado na 

mesorregião Centro-Ocidental Paranaense. A escolha não se consta isenta dos meus 

interesses, uma vez que tais escolas se situam na cidade onde o eu resido, o que 

consiste em um maior contato com o meio social dos sujeitos de pesquisa. 

Dessa forma, o passo seguinte foi delimitar a minha amostragem: quais 

seriam os sujeitos a serem pesquisados? Nesse sentido, limitei o desenvolvimento da 

pesquisa aos estudantes dos anos finais de cada Ensino: 9º ano do Ensino 

Fundamental e 3º ano do Ensino Médio. O motivo da escolha pelos anos finais de 

cada ciclo de ensino vem ao encontro dos interesses de se analisar as concepções 

que esses alunos possuem sobre a Química em momentos distintos de relação entre 

os saberes de tal Ciência. Sendo que assim, é possível pensar qual a noção que os 

estudantes do 9º ano, que são introduzidos pela escola ao universo químico - 

entretanto isso não significa que esses não tenham contato com estes conhecimentos 

fora de tal instituição – possuem com relação a essa Ciência. Dessa mesma forma, 

analisar as concepções que os estudantes do 3º ano contemplam, uma vez que 

possuem uma relação “passada” com o conhecimento de química (escolar, se assim 

pudermos classificar) 

Nesse ambiente, a fim de compreender as concepções desses estudantes em 

meio as contingencias que os influenciam, utilizei de confecções de desenhos – não 

no sentido superficial da palavra. Isso porque acredito que um desenho tomado como 

representação, traz junto a ele traços que vão além de simples cores ou fios de 

carbonos, esses carregam atravessamentos culturais, políticos, sociais e emocionais. 

Além do que, representar algo por meio de desenhos, exige uma maior concentração 

por parte da pessoa que está desenhando, assim como excita a criatividade e a 

imaginação. Esclarecidos os porquês dos sujeitos escolhidos e os motivos que nos 

levaram a utilizar as representações dos estudantes, passo a descrever a seguir a 

escolha de cada turma integrante dessa pesquisa 

Com relação ao Ensino Fundamental foram escolhidos os alunos matriculados 

nas turmas do 9º ano matutino e vespertino, já com relação ao Ensino Médio as turmas 

selecionadas foram dos 3º anos do matutino apenas. A intenção era restringir o 

trabalho somente aos alunos do turno da manhã, de cada escola, devido ao curto 

espaço de tempo para tratar e analisar as informações coletadas. Entretanto, me 

adaptei ao pedido da diretora responsável pelo Ensino Fundamental em desenvolver, 

também, a atividade com o 9º ano da tarde (quase sempre excluídos de tais 
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atividades). Como foi dito no início dessa seção, de que eu estaria aberto em 

reformular as minhas técnicas, sendo que dentre elas consta a escolha dos sujeitos 

de pesquisa, senti que tal adaptação se fazia necessária. 

Ao fim dessa primeira etapa, o conjunto de sujeitos que compunham a 

pesquisa se constituiu em cinco turmas: três do Ensino Fundamental e as outras duas 

do Ensino Médio; o que contabilizou aproximadamente duzentos estudantes.  

A segunda etapa consistiu na entrega dos termos de consentimentos 

(Apêndice A e B) tanto para as escolas, no caso, para as responsáveis pela instituição, 

quanto para os pais dos estudantes. Dessa forma, a partir de uma explicação 

dialogada, busquei esclarecer quais eram as intenções/objetivos com a pesquisa, o 

porquê da pesquisa ser realizada em tais instituições e o porquê das turmas 

escolhidas. Ou seja, tentei elucidar quaisquer questionamentos feitos pelas diretoras 

dos colégios e dos pais ou responsáveis pelos alunos. Para estes últimos, todo 

esclarecimento com relação ao que seria feito foi dado na medida do possível, ou seja, 

sem dar qualquer direção que se configurasse como uma influência nos resultados a 

serem obtidos. Devido às aulas serem uma vez por semana, os termos entregues aos 

pais só foram recolhidos na semana posterior. Nesse curto período de tempo, cerca 

de dois meses (início de setembro até final de outubro), exceto com as turmas de 3º 

ano do Ensino Médio, uma vez que esses eu acompanhei durante o estágio 

supervisionado. Dessa forma foi possível, a partir de diálogos com as professoras de 

Ciências e Químicas e das observações feitas, conhecer um pouco mais das 

respectivas disciplinas, dos alunos (os quais foram observados no dia da entrega do 

termo e no recolhimento do mesmo), dos conteúdos que vinham sendo trabalhados. 

Entretanto, por mais que tenhamos nos atentados a certos detalhes, essa pesquisa 

não se caracteriza como uma pesquisa etnográficas.   

A coleta de dados ocorreu da seguinte forma, para cada sujeito da pesquisa 

foi entregue uma folha de sulfite em branco, a qual deveriam se identificar colocando 

nome e as respectivas séries. Após anunciado aos alunos, de ambas as turmas (9º e 

3º anos), que eles confeccionaram desenhos, percebo comentários que remetiam a 

certa empolgação pela atividade a ser desenvolvida. Na sequência, foi exposto no 

quadro de giz a questão a ser respondida: “O que é Química? Represente por meio 

de desenhos”. Nesse momento, quando foi exposta a questão a eles, notou-se que a 

empolgação se esvaeceu, da mesma forma quando se joga água em fogo, e uma 

expressão de desespero e espanto substituiu o sorriso da grande maioria.  
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Entre tantos estranhamentos e desdém, um comentário me chamou a 

atenção: “Representar o que sobre a Química? Acho que nem vou fazer. Meu Deus... 

Professor, pode entregar a folha em branco? (Risos)”. O riso, que anteriormente 

remetia a alegria, agora soa como zombaria, como desordem diante das regras. E 

diante da falta de organização e padrão, de um caminho farto e linear a seguir, o aluno 

acaba por visar um caminho pleno e de clareza, um caminho que só os Deuses podem 

nos dar. Que ironia não? Para alcançar uma explicação para falar dos Deuses (A 

Química), peçamos ajuda a outros deles. 

Em meio a tantas dúvidas e questionamentos anteriores a explicação do que 

era para ser feito, busquei chamar a atenção deles para mim com a finalidade de fazer 

as considerações necessárias para o entendimento da questão. Busquei durante 

minha fala influir o quanto menos possível (mesmo acreditando ser quase impossível). 

Dessa forma, disse: “Eu gostaria que vocês expressassem tudo aquilo que vocês 

entendem, conhecem, sabem ou ouviram falar sobre o que é Química, só que ao invés 

de escreverem quero que vocês desenhem. Se quiserem explicar o que vocês 

representaram com palavras fica a critério de vocês. Tudo bem? “. Depois disso, deixei 

os estudantes a vontade para produzirem suas representações. Dado o tempo de uma 

aula (50 minutos), as representações confeccionadas foram recolhidas. 

Com as representações dos alunos em mãos, sucedeu-se a etapa da análise 

das mesmas. Para isso, retomo ao que foi dito na seção 2.4.1, isso porque dentre as 

várias concepções de representações que existem, a que mais se aproxima aos 

interesses deste trabalho é a representação como construção/produção de 

significados.  

Nesse sentido, busquei analisar as imagens confeccionadas tomando-as 

como prática de significação (WORTMANN, 2011), as quais podem ser capazes de 

estruturar os modos de olhar as coisas, assim como as formas de (re)produzir 

discursos que circulam entre os sujeitos e os conhecimentos ditos verdadeiros. Pois 

muito além de existirem em si mesmas, essas imagens adquirem significados e 

significam mediante a linguagem. Sendo que tais representações só podem ser 

analisadas no exercício da leitura e interpretação. O que caracteriza tal abordagem 

um tanto quanto pessoal, uma vez que a interpretação se relaciona imediata, direta 

ou intuitivamente com meus propósitos, interesses. Portanto, por mais que descreva 

e analise essas representações mais ou menos como elas são, elas jamais 

produziram os mesmos significados que seus autores buscaram produzir. Assim 
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como, certamente em outro curto ou longo espaço-tempo essas representações não 

significaram a mim e aos leitores desse trabalho da mesma forma.  

Visto isso, o primeiro passo da minha análise foi tomar as representações 

como um todo, sem impor empecilhos/obstáculos que impedissem ou dificultassem a 

interpretação das mesmas. Nesse sentido, não busquei criar categorias a priori, uma 

vez que isso implicaria em estabelecer significados previamente. Alicerçado em Latour 

(2001), busquei compreender em meios aos processos de produção, as práticas de 

significação que dão força a determinados enunciados, dicotomizando e distanciando 

discursos entre naturais e socialmente produzidos.  

Enfim, pretendo evidenciar algumas situações contingenciais presentes nas 

representações, ou seja, qualquer seletividade quanto aos alunos e suas produções 

foi feita sim com intenção, a fim de se atingir e reconhecer os sentidos nos objetivos 

propostos.  
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5 DESCONFIANDO DA ESSÊNCIA DO PENSAMENTO MODERNO ACERCA DE 

UMA QUÍMICA TIDA COMO “PURA” 

 

 

Nessa seção, buscarei realizar uma reflexão junto a um conjunto de 

representações realizadas pelos sujeitos de pesquisa, que trazem em seus traços 

marcas de influentes que estão da produção de cada desenho. Dessa forma, através 

da análise que se pretende fazer, encaminharei as discussões por entre as diversas 

possibilidades de caminhos que devo percorrer, para assim compreender como tem 

sido construída a ciência Química na educação básica. Isso significa trazer à tona os 

fatores/contingências que por meio de um “sistema de relações constitui um 

alinhamento de atuações que possibilita um determinado conhecimento, em 

detrimento de outro” (OLIVEIRA, 2010).  

Nessa perspectiva, me apoiarei em autores como Bruno Latour – um 

pesquisador em que algumas de suas leituras são feitas nos Estudos Culturais, mas 

esse não se reconhece como sendo da área - e Stuart Hall, Tomas Tadeu da Silva, 

Alfredo Veiga-Neto, entre outros pesquisadores da área dos Estudos Culturais, os 

quais acredito que possam trazer uma maior contribuição acerca das práticas de 

significação das representações (WORTMANN, 2011). Além de que esses autores 

dão bases para discutir o quanto somos levados a abandonar nossos 

atravessamentos culturais e contingentes em prol de uma Ciência, com C maiúsculo 

e no singular (LATOUR, 2001), proliferando um abismo entre o científico e a 

sociedade.  

Nesta perspectiva, viso compreender como a Química é vista nestes 

fragmentos atravessados, e não no seu produto final, ou ainda como ela vem sendo 

construída no ensino básico. Antes disso, quero deixar claro que não é de meu 

interesse, por meio das discussões e análises aqui apresentadas, qualquer tipo de 

padronização da ciência Química ou definir o que está ou não está certo nos desenhos 

confeccionados pelos estudantes. A intenção é mostrar como se articulam diferentes 

interesses, desconfiando de uma Ciência que de forma difusionista12 exerce influência 

                                                           
12 Difusionistas é o termo utilizado por Latour (2001) ao tratar dos sujeitos modernos que visam um 

salto entre a ciência de senso comum e o conhecimento científico, esquecendo-se das contingências 
de suas produções.  
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sobre as representações individuais de cada sujeito, ou seja, mostrar as contingências 

deixadas de lado em favor de uma Química que teme a multidão (LATOUR, 2001).  

Das representações confeccionadas pode-se observar alguns fatores que de 

forma peculiar e interessada, ao responder à questão: “O que é Química? “, acabam 

por criar caminhos que visam normalizar13 a Química em um modelo de Ciência. 

Dessa forma, com base nos fatores presentes em tais imagens e a fim de comparação 

de como a Química é representada quando introduzida, pela escola, na vida dos 

estudantes, as análises foram feitas de acordo com o ano de escolarização, ao qual 

os sujeitos de pesquisa pertenciam. Além dos fatores diagnosticados em cada 

representação, foi levado em conta no decorrer das discussões os influentes, 

observados em sala: as conversas formais e informais, os conteúdos ministrados, os 

diálogos realizados com os alunos e com as professoras, entre outros tantos. Uma 

vez que fiz parte do convívio com esses sujeitos por alguns meses, o que auxiliou a 

discussão feita nas análises. 

 

 

5.1 PRODUZINDO UM RECORTE PARA A ANÁLISE 

 

 

Farei alguns recortes dentre as representações recolhidas com os estudantes 

com alguns objetivos, primeiramente por questões de tempo físico de apresentar um 

trabalho de conclusão de curso (TCC) e não me estender quantitativamente e deixar 

a qualidade analítica de lado. Entretanto, esse recorte foi realizado depois de 

analisado representação por representação, por mais que o número de amostras 

tenha se mostrado extenso, fizemos essa análise geral primeiramente. E a partir dela, 

sentimos a necessidade de produzir esse recorte a fim de obter alguma materialização 

documentável por meio das representações realizadas pelos sujeitos de pesquisa, 

não nos estendendo em números. Dessa forma, relacionando as contingências 

observáveis tanto nos desenhos e textos produzidos, quanto nas situações 

acompanhadas em sala. 

                                                           
13 Segundo Maura e Fabris (2013) normalizar é uma questão de busca por organizar maneiras de agir 

para que os sujeitos se enquadrem para que sejam aceitos. Na química isso acontece do mesmo 
modo, pois visamos padronizar o que é químico\científico antes mesmo do processo de conhecer a 
disciplina, os sujeitos adentram a disciplina com uma visão bem atravessada do seu significado, 
visaremos apresentar isso nas análises dos dados, principalmente com relação aos alunos do 9º ano. 
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Nesse sentido, prezo pela necessidade de tal recorte devido ao grande 

número de material produzido. Assim, trarei algumas das representações 

confeccionadas, as quais pretendo adentrar aos papeis, interessar e ser interessado 

por eles, para que possa ao fim deste processo, evocar construções que indiquem 

quais os atravessamentos constituem aquilo que após um longo processo possa ser 

reconhecido como conhecimento científico.  

 

 

5.1.1 Analisando as representações 

 

 

Inicio as análises com as turmas do 9º ano, sem fazer distinção de série (A, B 

ou C), o viés comparativo que me preocupo em fazer, consiste em entender quais são 

as concepções dos estudantes que são introduzidos ao conhecimento tido como 

científico, e os que anteriormente já haviam passado por esse processo de iniciação. 

Entretanto sem menosprezar quaisquer que sejam os conhecimentos desses 

estudantes, uma vez que não busquei hierarquizar conhecimentos ou substituir um 

conhecimento pelo o outro, e muito menos inferiorizar sujeitos a partir de tais análises.  

Nesse sentido, alguém pode perguntar: Mas, as próprias contingencias em 

que estes estudantes se aglomeram não seriam fatores para diferenciarem as turmas? 

Sim, claro que são e não tenho a pretensão de negar isso em minhas análises, tanto 

que tais atravessamentos são considerados como um dos influentes presente nas 

representações. Contudo, apenas não farei distinções entre as séries, a fim de não 

fazer ainda mais encaixes em lugares que viso romper barreiras, mesmo que faça já 

de início uma ruptura, uma pré-classificação entre turmas iniciantes e egressas. 

Tomarei a heterogeneidade dos sujeitos e suas representações como princípio base 

nesta atividade de reflexão, sem em tanto, criar mais e mais disparidades. 

Desta forma, viso abaixo evocar nestas análises/recortes os possíveis 

atravessamentos que se visam caracterizar as formas de conhecimento em meio as 

representações realizadas por alguns estudantes, assim como conversas informais e 

formais realizadas em sala ou ainda em ambientes extra salas. 
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5.1.1.1 “Eu gosto dessa Química...”: discursos arregimentados que buscam fortalecer 

uma Química, com Q maiúsculo. 

 

 

A representação que constitui essa análise é peculiar para um caminhar 

“quase linear” em direção ao meu objetivo. Desta forma, começo fazendo a análise da 

representação do estudante 1 (E1), o qual ao responder à questão proposta 

representa a Química como sendo um conjunto de materiais e reagentes químicos, 

alguns típicos de laboratório e outros alternativos, necessários para a realização de 

três atividades experimentais distintas, as quais, segundo E1, são: pasta de dente de 

elefante, jardim químico e serpente negra (Figura 1). Estes tipos de atividades são 

muito evidenciados em sites de busca rápida sobre experimentos de Química14, talvez 

esse seja o motivo de representações que se evidenciam nomes comuns a 

experimentos “puramente” científicos. 

 

 

Figura 1 – Representação feita por E1, a Química por meio dos experimentos. 

 

                                                           
14 Manual do Mundo. Disponível em: <http://www.manualdomundo.com.br/>. Pontociência. Disponível 

em: <http://www.pontociencia.org.br/>.   

 

http://www.manualdomundo.com.br/
http://www.pontociencia.org.br/
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Como pode ser visto na Figura 1, a representação feita por E1 tende a uma 

aproximação a uma ciência posta nos livros, nos meios de comunicação, ou ao que 

talvez possamos talvez nominar de “real”, em que ele busca reproduzir os objetos o 

mais próximo possível daquilo que seria usado, no caso, em um experimento realizado 

em sala de aula. Essa ideia, corrobora com o que Hall (1997) diz a respeito do modo 

reflexivo de lidar com a representação, em que consiste pensar que os objetos, 

pessoas ou eventos do mundo real encontram-se carregados de significados e a 

linguagem (representação) funciona como uma imitação da verdade estabelecida 

nesse mundo. Entretanto, uma representação não consiste apenas em um reflexo, 

uma vez que ela está centrada nas práticas de significação a partir da sua produção 

em meio a contingencias, as quais envolvem atravessamentos culturais. Desta forma, 

há um deslocamento da imagem que reflete a realidade, para a imagem que “é” a 

realidade que importa (SILVA, 2003).  

No caso da representação de E1, tais contingentes, como a presença da mídia 

e a influência da Ciência, encontram-se atravessado na mesma. Conversando com a 

professora que ministra as aulas de ciências, ela diz que o aluno em questão se 

mostra muito interessado nas aulas de Química, quando comparado aos demais 

colegas. Durante nossa conversa, um aluno ao passar por nós nos ouve conversando 

sobre o entusiasmo de E1 e faz o seguinte manifesto: “ele é nerd15”. Além disso, E1 

deixa claro seu interesse e fascínio pela disciplina, quando registra a seguinte frase 

abaixo de sua representação: “Química pra mim não é só fazer experiências, e sim 

estudar os componentes químicos, saber os valores, seus símbolos, pra mim é uma 

matéria sensacional”. Em colaboração a frase escrita, ele diz: “Eu quero ser Químico, 

na verdade, quero ser cientista mesmo!“.  

De acordo com E1, a Química vai além de experiências – as quais mesmo 

sem laboratório no colégio onde estuda, a professora incentiva a pesquisa de 

experimentos alternativos para a realização dos mesmos em sala –, é preciso o estudo 

de toda uma teoria que a sustente. Dessa forma, percebe-se o quanto a representação 

e a fala do aluno, assim como o discurso da professora se conectam em uma rede em 

que, à medida que esses discursos vão sendo reproduzidos, fortalecem uma Ciência, 

com C maiúsculo e singular, ou nesse caso, uma Química. Além disso, pode-se ao 

                                                           
15 Nerd, de acordo com alguns sites (Significados, Mundo Estranho e Dicionário inFormal), é o termo 

usado para definir uma pessoa muito dedicada aos estudos, alcançando níveis intelectuais acima dos 
previstos para sua idade. Havendo controvérsias quanto a origem do termo. 
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menos sugerir que fatores como pertencer a uma cultura cuja imagem de um cientista 

encontra-se ligada aquele que faz experimentos que explodem, que são coloridos, ou 

seja, que chamam a atenção de jovens e crianças, podem se “organizar” como um 

fortalecedor de discursos como aquele proferido por E1. Mas este caminho claro e 

“consciente” até uma Química purificada, não me parece assim tão linear... como em 

muitas lutas das minorias hoje, os demais poderiam proliferar a seguinte fala: “E1 não 

nos representa”16. 

 

 

5.1.1.1 O caso dos iniciantes: contingências que nos fazem desconfiar da Química 

 

 

Nessa seção busco, a partir de algumas representações, fazer uma reflexão 

sobre algumas contingências que me faz desconfiar dessa Química, com Q 

maiúsculo, cujos discursos como os da professora e do estudante da seção anterior 

buscam fortalecer. Entretanto, como mostrarei a seguir, nem sempre os sujeitos têm 

seus interesses tão conectados, e por isso, os estudantes desviam caminhos, e tem 

seus objetivos modificados, transgredidos e atravessados a todo momento.  

Dessa forma, observando a figura 2 abaixo, realizada pelo estudante 2 (E2) 

darei alguns indícios da heterogeneidade das concepções dos estudantes, 

apresentando como as representações feitas podem tomar divergentes vertentes e 

como alguns indicativos podem evidenciar a produção de um status17 de ciência como 

científica ou não-científica (senso comum), ou a Química (singular e verdadeira) ou 

químicas (plural e contingente). 

 

                                                           
16 Diversos movimentos de minorias políticas hoje, no Brasil, têm se manifestado com a frase “fulano 

não me representa”, em movimento oposicionista a diversos discursos e manobras que vem sendo 
feitas em nosso país. 

17 Status está relacionado a rede de Latour (2013), que segundo ele um argumento só se torna próximo 
a sua verdade quando convence/arregimenta diversos atuantes (sendo eles humanos e não-
humanos) em prol do que se pretende evidenciar. Neste sentido, as representações e as falas dos 
estudantes trazem junto delas argumentos que as fortalecem e lhes dão status de uma ciência “da 
escola” ou da “rua”. 
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Figura 2 – Representação feita por E2, “os tipos de químicas”. 

 

Pode-se notar que para E2, a química transita entre vários caminhos: a 

“Química do amor” – representada por um casal apaixonado; as “Experiências 

Químicas” – representadas por uma reação química e vidrarias; e, segundo a 

descrição de E2, “a Química que se aprende nas escolas” – representada por 

moléculas, digo ser institucional, por ser aquilo que vinha sendo discutidos nas aulas 

pela professora. Correlacionando toda essa transitoriedade do sujeito pensante, ao 

híbrido proposto por Donna Haraway (2009), seja no sentido de que ele não tem algo 

devidamente e previamente definido em relação ao desígnio dado a palavra Química, 

ou contrário a isso, pelo fato de querer juntar vários fatores para me convencer de que 

sabe muito (no sentido de excesso e acumulativo) sobre o que ela “é”.  

Parto pelo primeiro caminho, de que esse hibridismo na representação é fruto 

de atravessamento de assimilações ao longo da vida de E2, que faz com que este não 

consiga apresentar com clareza e padrão o significado da química. Poderiam me dizer 

os modernos: na realidade dos fatos, ela sabe muito bem qual é a Química de 

verdade, a da sala de aula, dos livros e dos cientistas, mas ela também sabe diante 

dos discursos científicos que a Química está em tudo e, portanto, diante de um 

relativismo, ela propõe a química do amor (algo constantemente abordado na mídia: 

filmes, séries, músicas)... contrariamente a isso, e desconfiando de uma essência da 
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Ciência Química, prefiro pensar em algo mais hibrido e passível de transitoriedade. 

Não consigo partilhar deste discurso “limpo” e purificado. 

Neste pensamento contingente e corroborando com a representação de E2, 

outros estudantes também trouxeram a química como um conjunto de produções de 

diferentes conhecimentos. Dentre eles, o estudante 3 (E3), que representou (figura 3) 

a química como uma mistura de conhecimentos, como ele escreve: “o desenho 

representa tudo aquilo que vem a minha cabeça quando se fala de química”. 

Entretanto, o que diferencia as representações do E2 e do E3, é que o primeiro visa 

demarcar de forma evidenciada o distanciamento (por ele produzido) entre “os tipos 

de química”, ou seja, E2 busca limitar o lugar de cada conhecimento em sua 

representação. Enquanto que E3 retrata a Química como sendo um conjunto de 

saberes híbridos, em que os conhecimentos se misturam no mais visível possível. 

Neste segundo caso, o questionamento moderno feito anteriormente, deixa ainda 

mais o seu sentido para trás, a possibilidade de desconfiança se torna ainda mais 

concebível, pois os pensamentos se hibridizam, se conectam um ao outro em um jogo 

de alianças e contingencias. Mesmo que de forma distinta, em que algo parece mais 

fortalecido no discurso de E2, as representações realizadas por ambos não restringem 

a imagem da química a um espaço predeterminado de uma Química, com Q 

maiúsculo, onde uma começa e outra termina.  

 

 

Figura 3 – Representação feita por E3, “tudo aquilo que vem a minha cabeça”. 
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Parafraseando Kunzru (2009), ao dizer que “[...] as mulheres (e os homens) 

não são naturais, mas construídos, tal qual os ciborgues18 [...]”, as Químicas 

representadas por ambos estudantes também são construções, são ciborgues. 

Mesmo que em uma delas, possa se notar uma maior “organização” dos 

distanciamentos. Pois, quando E2 visa “separar” as químicas, nada mais faz que 

proliferar ainda mais suas diferenças, que visam fortalecer discursos que somente ao 

fim de um longo processo possam ser tomados como evidentes e com status de 

verdade e cientificidade. Sendo assim, tomarei estas representações enquanto 

produções em meio a discursos e enunciados que visam definir uma Química em meio 

as químicas.  

Nota-se na figura 3 uma imagem que nos remete a um hibridismo, entretanto, 

esses processos de fortalecimento de um “perfil da Química” se mostram ainda 

enfraquecidos diante de suas contingencias (meios de comunicação, escola, cultura), 

diante dos transitórios e atravessados enunciados que visam se fortalecer em prol de 

uma Química. 

Ainda nesta perspectiva, o estudante 4 (E4) representa a Química como um 

híbrido de diversos conhecimentos: pedagógicos, científicos, senso comum. Como é 

visto na Figura 4, esses conhecimentos são mutuamente construídos, segundo 

conversas posteriores com o estudante, ele buscou evidenciar professores e alunos 

trabalhando/estudando em coletivo, compartilhando o que ambos sabem. 

 

                                                           
18 Segundo Haraway (2009), “ciborgue é um organismo cibernético, um híbrido de máquina e 

organismo, uma criatura de realidade social e também uma criatura de ficção”. Nesta perspectiva, 
traremos para as representações aqui apresentadas o termo ciborgue no sentido de mistura, híbridos 
de conhecimentos atravessados social, politica e culturalmente.  
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Figura 4 – Representação feita por E4, compartilhamento de saberes entre alunos 
e professores. 

 

Longe do distanciamento que a modernidade busca colocar entre as ciências 

e suas produções, percebo tanto nessa representação, quanto nas representações 

dos E2 e E3, um visível abandono das certezas e segurança, um borrar das molduras 

purificadas de uma saber legítimo e verdadeiro a qual pretende chegar a Ciência 

moderna. 

Como discutido anteriormente, as representações de cada estudante 

analisado trazem como ponto em comum a química como um conjunto de 

conhecimentos, e não como um produto isolado e singular, de propriedades 

predefinidas, de uma Química, somente se for em desejo, mas muito atravessado 

como analisei. Nesta perspectiva, quando E2 busca representar esses conhecimentos 

isoladamente, não significa que ele teve essa pretensão ou pelo menos não se pode 

afirmar isso, e nem é esse o meu objetivo, mas pode-se dizer que possivelmente os 

discursos que vão ao encontro do pensamento intrínseco da Modernidade, percebem-

se processos mais fortalecidos em sua representação. Dessa forma, posso dizer que 

mais um passo foi dado, a desconfiança agora tem ainda mais força, a Química 

moderna (singular e verdadeira) passa a dar lugar para uma química (plural e 
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contingente) atravessada e interessada. Agora diriam os desviantes da modernidade: 

“tudo isso nos representa”. É nesta mistura de caminhos, é neste desviar da 

normatividade a priori, que se produzem as químicas. 

Alguns passos foram dados, mas ainda temos muito a caminhar. Analisei 

algumas representações do último período do Ensino Fundamental, antes de 

adentrarem ao disciplinamento de “Química” da sala de aula, será que algo muda a 

partir de então? Vamos para um “novo” momento, para o adentrar de um novo 

influente: a disciplina de Química. 

 

 

5.1.2 Análises das representações dos Estudantes do 3º Ano. 

 

 

Não fugindo do que estávamos vendo na seção anterior, continuarei por 

analisar as representações que os estudantes confeccionaram, entretanto sob a 

perspectiva dos estudantes do 3º ano do Ensino Médio. Dessa forma, busco trazer 

reflexões de como estas representações se encontram articuladas e/ou atravessadas 

por discursos “formadores” de conhecimentos por meio de disciplinas “realmente 

científicas”. Nesse sentindo busco mostrar como os discursos se engendram e 

tornam-se visíveis nestas representações. 

 

 

5.1.2.1 Vestibular: mais um aliado no processo de arregimentação da Química 

 

 

As representações que evocarei e discutirei abaixo possuem um ponto em 

comum: o vestibular. Os estudantes que fizeram as representações sobre a Química, 

são aqueles que, cuja uma semana antes da pesquisa, foram realizar um exame 

seletivo de ingresso a universidade19. A escolha pelas representações desses 

                                                           
19 O vestibular em questão é o da Universidade Estadual de Maringá, considerado um dos mais difíceis 

do Estado do Paraná e até mesmo do país. O ingresso se dá por questões muitas vezes 
descontextualizadas e puramente conceituais (baseadas em aplicação de fórmulas). Na região, 
incluindo Engenheiro Beltrão, a Universidade é tida como um lugar de desejo por todos que querem 
“ser alguém na vida”.  
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estudantes tem como objetivo mostrar quais são suas perspectivas com relação a 

Química e/ou as químicas. 

Com isso, a Figura 5, a primeira dessa seção, realizada pelo estudante 5 (E5) 

representa a Química como o estudo de reações químicas e de acordo com ele, para 

entende-las é necessário muita leitura e estudo, para que assim se tenha uma maior 

compreensão das fórmulas e cálculos químicos. Conhecido pelo seu esforço e 

dedicação aos estudos, até mesmo tachado como CDF – popular “Cabeça de Ferro” 

–, o E5 se mostra, através da sua representação, atravessado fortemente por atuantes 

que o aproximam de uma Ciência Química 

 

 

Figura 5 – Representação feita por E5, os meios para se entender o que é 
Química. 

 

Como podemos perceber, a Química representada por E5, em que este busca 

colocar a ciência ligada aos gênios e experts, aproximando-se de um pensamento 

purificado moderno, pois ao buscar incessantemente isolar os conhecimentos e 

colocar aqueles ditos como “verdades científicas” em um local privilegiado, evidencia 

ainda mais seus híbridos (a química do amor, a química está em tudo, a química que 

é tudo que vem na minha cabeça), seus atuantes que ajudam a fortalecer tal 

enunciado, distanciando qualquer possibilidade de uma Ciência purificada. Ou seja, 

de acordo com o pensamento moderno, quando se visa distanciar os mitos e religiões 

(senso comum) em prol da Ciência – o saber legítimo (HENNING, 2007), evidenciam-

se seus híbridos, não conseguindo separar criação de criatura.  
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Portanto, esta representação no mínimo indica que esse sujeito aos poucos 

foi sendo “normalizado” por discursos e enunciados igualmente 

arregimentados/padronizados. Como sabemos, para E5 chegar ao 3º ano do Ensino 

médio percorreu uma longa estrada, a qual ele foi atravessado por muitos discursos, 

muitos dos quais fundamentados nos conteúdos disciplinares da Química. E aos 

poucos, esses conteúdos foram por ele utilizados e reutilizados por se apresentarem 

fortemente amarrados aos discursos de suas professoras ou ao seguinte discurso 

(não só de professores): “Estuda isso! Ele é importante, pode cair no vestibular”. 

Dessa forma, esses foram ganhando força entre sua rede de conhecimentos, se 

sobressaindo aos demais. Assim como dizem Latour e Woolgar (1997, p. 91), “quando 

um enunciado é imediatamente tomado como empréstimo, utilizado e reutilizado, 

chega-se logo ao estágio em que ele não é mais objeto de contestação”. No entanto, 

isso não implica na substituição de conhecimentos, só que a medida que estes vão 

sendo produzidos e reproduzidos, acabam por não serem contestados, tornando-se 

“naturais”, momentaneamente estabilizados como tal. 

Além de E5, seus colegas vestibulandos também se inclinam na direção dos 

discursos fortalecedores de uma Ciência “natural”, talvez por estarem nesse clima de 

vestibular, esses discursos encontram-se aflorados em suas representações. Na 

representação a seguir (Figura 6), vemos a Química representada pelo estudante 6 

(E6) como uma mistura de substâncias e a representação de seus materiais, tais 

como: béquer e tubo de ensaio. A partir de conversas que ouvi desse estudante em 

sala de aula, segundo ele, “não há como defini-la [Química] melhor do que com seus 

próprios instrumentos de pesquisa”. Ou seja, a partir dessa representação e 

atravessado por inúmeros influentes, E6 busca, talvez sem essa pretensão, 

naturalizar a Química em seu espaço de atuação: o laboratório. Por mais que vários 

trabalhos venham a contribuir com a extensão da Química para fora do laboratório, a 

visão dos estudantes ainda remete muito a este local como protagonista do lugar de 

se fazer Química, um local apropriado e privilegiado para sentir-se químico. 
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Figura 6 – Representação feita por E6, instrumentos de pesquisa da Química. 

 

Nessa seção, foram apresentados dois casos de representações de 

estudantes que fizeram o vestibular, entretanto, foi possível notar que os demais 

vestibulandos também se mostraram mais amarrados as teorias. Justamente por eles 

passarem por um árduo processo de arregimentação (LATOUR; WOOLGAR, 1997), 

no qual estes têm seus interesses fortemente ligados aos da professora. Uma vez que 

na rede que se forma para a Ciência, agora tem-se o vestibular como um novo aliado, 

que fortalece o caminho da Ciência ou da Química, em contraposição as ciências ou 

as químicas. Mas novamente não estou convencido de que este distanciamento seja 

assim tão claro, ao menos não a priori, e você? 

 

 

5.1.2.2 Química do amor: as ciências pela Ciência 

 

 

A representação a seguir (Figura 7), algo curioso me chamou a atenção. Digo 

que fiquei curioso, pois, olhando a imagem pude ser levado a caminhos distintos dos 

evidenciados na sala de aula.  
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Figura 7 – Representação feita por E7, um casal apaixonado intitulado pelo 
próprio estudante como “Química do amor” 

 

Expresso desta forma, pois antes de fazer a representação E7 comentou com 

os colegas que iria representar algo explodindo, “(...) desenhar bombas” ou faria algo 

relacionado a drogas ao afirmar: “vou desenhar drogas, acho que drogas é química”. 

Vários trabalhos, mostram como a química é representada, por meios de 

comunicação, como algo ruim e danoso a vida dos sujeitos, assim como influenciados 

pela família e a cultura que rodeiam os estudantes. Percebe-se uma troca do que foi 

representado e o discurso dele no momento da proposta de representação. O curioso, 

que ele não foi o único, grande parte dos alunos fizeram representações da “Química 

do amor”. Este desvio de percurso poderia então ser motivado por diversos fatores, 

poderiam estar querendo agradar por acreditarem valer alguma nota, mesmo que 

tendo sido avisados do contrário, por medo de transgredir uma atividade de dentro da 

escola, ou pelo simples fato de estarem desorganizando aquilo que parecia 



47 
 

 

organizado, deste modo tentei compreender um pouco de como isso tinha vindo a 

acontecer.   

Com este objetivo fui conversar com a professora da turma para ver o que ela 

sabia ou podia colaborar com relação a isso, uma vez que ela tinha um maior contato 

com os alunos. Conversando com ela, a professora me explicou que eles, algumas 

semanas antes haviam estudado um texto da Martha Reis, cujo assunto abordado 

nesse era a “Química do Amor”20. Ou seja, pode-se observar a relação das 

representações com o texto estudado pela turma. Assim, entende-se um dos motivos 

da troca da representação do E7. 

Como na seção anterior, pode-se ver que os alunos do último ano do ensino 

médio, por esses terem passado um processo atravessado e arregimentado no 

decorrer dos anos, encontram-se inclinados a reproduzirem os discursos de uma 

Ciência, momentaneamente estabilizada. Entretanto, ainda assim desconfiamos 

dessa Química mesmo que mais um aliado venha a fortalecer esse pensamento 

moderno, descredito das promessas modernas de uma purificação e naturalização da 

Ciência. Havendo a possibilidade desta limpeza a priori, não haveria dúvidas por parte 

do E7 ao não se falar de bombas ou de drogas, algo se atravessa e evidencia-se, mas 

nota-se que de forma possivelmente interessada. 

Enfim, mesmo que esses discursos se façam mais arraigados nesses sujeitos, 

eles se fazem também menos conectados, não se permitindo fincarem raízes tão 

profundas. Isso não significa que esses estudantes se opõem a Ciência, mas, que 

eles não se sujeitam a ela como uma regra a sempre ser seguida, pelo contrário, eles 

hibridizam/misturam ela as demais ciências que visam seus interesses. 

  

                                                           
20 REIS, Martha. Química Integral. São Paulo: FTD, 1993, p. 379-380.  
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6 DESVIO DO FATO: A REALIDADE QUE IMPORTA 

 

 

Neste trabalho, busquei apresentar algumas representações de turmas e 

colégios diferentes, ou seja, de realidades distintas. Dessa forma, pude perceber o 

quanto essas representações se diferem de turma para turma e, ao mesmo tempo, se 

conectam constituindo uma rede. Como vimos, essa rede pode fortalecer, à medida 

em que são produzidos e reproduzidos discursos, alguns conhecimentos em 

detrimento de outros. Nesse caso, busquei mostrar com este trabalho a relação entre 

o conhecimento científico e o senso comum, ou seja, como se articulam discursos que 

proliferam abismos entre essas ciências, polarizando-as/dicotomizando-as.  

Nesse sentido, vimos mediante as representações dos estudantes a respeito 

de o que é Química?, como os diferentes discursos que os atravessam no decorrer 

da vida: mídia, professores, livros didáticos e até mesmo os de literatura, filmes, 

reportagens, entre outros, vão sendo aos poucos incorporados e fortalecidos por eles. 

Esse processo de sedimentação de discursos funciona assim como a metáfora da 

formação de barragens, em que de início se depositam os tijolos para se conter a 

água, a qual vai se depositando por entre as barreiras formando uma sobreposição 

de camadas, sendo que com o passar de um longo tempo, ao se retirar os tijolos a 

água continua contida naquele local. De forma semelhante, acontece com os 

discursos que vão arregimentando os estudantes. De início são postos os tijolos, ou 

seja, é preciso que alguém ou alguma coisa com os instrumentos e habilidades 

específicas construa uma barreira para que os discursos se tornem convincentes. Um 

exemplo que vimos é o próprio vestibular, um discurso que aos poucos e num longo 

processo se torna um fortalecedor na polarização dos conhecimentos, até o ponto em 

que se tem um abismo entre os conhecimentos, no caso científico e senso comum, e 

a barragem perde a sua função. Ou seja, a sobreposição de discursos, formando 

camadas desses, acerca do conhecimento científico se fortalecem tanto entre a rede 

dos estudantes que esses deixam de ser objeto de contestação e passam a ser 

natural, assim como o vestibular. 

Entretanto, ao contrário da pretensiosa comunidade moderna que, de forma 

prévia, estabelece o caminho a ser seguido, que busca e deseja a purificação de uma 

Ciência ou Química, busquei com esse trabalho mostrar outra perspectiva: a realidade 

que importa. Esta é aquela que não é um reflexo do real, ela é construída e só se 
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purifica, se é que posso dizer isso, ao fim de um longo processo de arregimentação, 

como vimos com as representações, em que as teorias são alimentadas e aos poucos 

vão ganhando forças entre a rede de conhecimento dos estudantes. Entretanto, 

esquecer todo este processo de arregimentação que sedimenta e subjetiva os 

estudantes é o mesmo que limitar-se a acreditar que a Ciência é “pura”, “natural” e/ou 

“legítima”. 

Refletir as estratégias de (re)organização e produção de uma Ciência Química 

foi o que me propus a fazer neste trabalho. Para isso, utilizei das representações dos 

estudantes do Ensino Fundamental e Médio, uma vez que suas marcas e traços 

encontram-se atravessadas por inúmeros contingentes: mídia, cultural, escolar, 

social, etc. Esses atravessamentos, quando lidos inspirados em uma perspectiva dos 

Estudos Culturais e da pós-modernidade, nos dão uma infinidade de interpretações, 

os quais busquei apresentar aqui o meu ponto de vista a partir das representações 

analisadas e das conversas e situações vivenciadas. Nesse sentido, desconfio dessa 

Ciência tida como “purificada” cujo pensamento moderno tanto desejou/deseja, como 

vimos com as representações essa idealização moderna deixa margem para se 

pensar as ciências, se mostram não tão conectadas como se dizia. Isso porque a 

sociedade hoje se faz híbrida, ciborgue, desconectada, movida por suas incertezas e 

fluidez. Façamos das ciências a nossa fuga, a nossa transgressão desse padrão 

normativo de Ciência, assim como a química do amor em que foi a transgressão que 

buscávamos com esse trabalho. Desloquemos a realidade refletida que os modernos 

desejam para a realidade produzida/construída a qual pertencemos. 
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Apêndice A: Termo de Consentimento – Direção 

 

 

Termo de Consentimento - Direção 

 

 

Tendo em vista a necessidade de coleta de dados para o desenvolvimento do 

projeto de pesquisa, sob responsabilidade _(seu nome)_, aluno regularmente matriculado 

no curso de Licenciatura em Química da Universidade Tecnológica Federal do Paraná 

(UTFPR), o responsável pelo Colégio de coleta de dados consente que o mesmo utilize 

parcial ou integralmente os registros de produção textual e de imagens, segundo as 

necessidades da pesquisa, acerca das atividades desenvolvidas na sala de aula, podendo divulgá-las 

em publicações, congressos e eventos da área com a condição de que seja garantido o 

anonimato (de todos os envolvidos) no relato da pesquisa. Contudo, a permissão para a recolha 

de dados se limita ao horário usual de funcionamento da escola na disciplina de Química. A pesquisa dever 

ser desenvolvida de maneira que não interfira nas atividades cotidianas e tampouco ofereça possibilidade 

de constrangimento para os alunos e professor(a) que atuam na sala de aula ou em atividades afins. A 

Pesquisa consistirá na análise de confecções de desenhos e textos baseando-se em perguntas referentes a 

disciplina de Química, sendo que não serão utilizados nomes ou imagens dos estudantes, e serão realizadas 

sob supervisão da professora responsável pela disciplina de Química da escola e com autorização da 

direção.  

Campo Mourão, __ de Setembro de 2015 

NOME:__________________________________ 

 

ASS.:___________________________________ 

 

 
____________________________________ 

Seu nome 

Graduando – Licenciatura em Química 

 

 

 

____________________________________ 

Gustavo Pricinotto 

Professor Orientador 

Professor Responsável pela atividade de Estágio 

Departamento de Química – UTFPR – Campo Mourão  
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Apêndice B: Termo de Consentimento – Alunos 

 

 

Termo de Consentimento - Alunos 

 

 

Tendo em vista a necessidade de coleta de dados para o desenvolvimento do 

projeto de pesquisa, sob responsabilidade _(seu nome)_, aluno regularmente matriculado 

no curso de Licenciatura em Química da Universidade Tecnológica Federal do Paraná 

(UTFPR), o responsável pelo discente consente que o mesmo utilize parcial ou 

integralmente os registros de produção textual e de imagens, segundo as necessidades da 

pesquisa, acerca das atividades desenvolvidas na sala de aula, podendo divulgá-las em publicações, 

congressos e eventos da área com a condição de que seja garantido o anonimato (de todos 

os envolvidos) no relato da pesquisa. Contudo, a permissão para a recolha de dados se limita ao 

horário usual de funcionamento da da escola na disciplina de Química. A pesquisa dever ser desenvolvida 

de maneira que não interfira nas atividades cotidianas e tampouco ofereça possibilidade de 

constrangimento para os alunos e professor(a) que atuam na sala de aula ou em atividades afins. A 

Pesquisa consistirá na confecção de desenhos e textos baseando-se em perguntas referentes a disciplina 

de Química, e serão realizadas sob supervisão da professora da escola e com autorização da direção.  

Campo Mourão, __ de Setembro de 2015 

NOME:__________________________________ 

 

ASS.:___________________________________ 

 

 
____________________________________ 

Seu nome 

Graduando – Licenciatura em Química 

 

 

 

____________________________________ 

Gustavo Pricinotto 

Professor Orientador 

Professor Responsável pela atividade de Estágio 

Departamento de Química – UTFPR – Campo Mourão 


