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“A educação não é meramente a transmissão de 
conhecimentos, mas sim a formação de indivíduos 
capazes de pensar criticamente e de resistir à 
manipulação ideológica”. 

(Adorno) 

 

“Não nos cansemos de fazer o bem, porque no momento 
oportuno faremos a colheita, se não desistirmos”. 

(Gálatas 6:9) 

 



 

RESUMO 

BIZERRA, Helene Cícera Soares. EDUCADORES SOCIOAMBIENTAIS: formação 
inicial docente em Ciências e Química sob a ótica da Educação Ambiental Crítica com ênfase 
em mudanças climáticas. 2025. 150 p. Dissertação (Mestrado em Ensino de Química) - 
Programa de Pós-Graduação em Ensino de Química – Instituto de Química, Universidade 
Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2025. 

As mudanças climáticas (MC) afetam a vida cotidiana e intensificam as desigualdades 

socioambientais. Nesse contexto, é essencial uma formação docente em Educação Ambiental 

(EA) que articule as dimensões políticas, econômicas, sociais e culturais. No entanto, no 

campo ambiental existem inúmeras correntes de EA que podem tanto promover a manutenção 

das desigualdades sociais quanto a transformação coletiva da sociedade. No cenário brasileiro, 

a EA conservacionista predominou na formação docente. Assim, esta pesquisa teve como 

objetivo integrar os princípios da Educação Ambiental Crítica (EAC) na formação inicial de 

professores de Ciências Biológicas e Química, promovendo uma releitura crítica das MC no 

ensino de Química. A abordagem Discente~Docente~Aprendente (D~D~A) orientou o 

percurso metodológico, integrando diálogos afetivos e a escuta ativa. Para isso foi elaborada e 

implementada uma oficina remota em 2024/2º, direcionada aos licenciandos do curso de 

Ciências Biológicas na modalidade de Educação a Distância (EaD) do Centro de Educação 

Superior a Distância do Estado do Rio de Janeiro (CEDERJ). A oficina abordou conceitos 

químicos da disciplina de Elementos de Química Geral (EQG), sendo avaliada por meio da 

criação de uma atividade gamificada na plataforma Wordwall. A coleta de dados envolveu 

questionários no Google Forms e a narrativa dos estudantes. Para os licenciandos em Química 

na modalidade presencial da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), foram 

desenvolvidos três encontros no primeiro período de 2025, na disciplina de Química na 

Escola IV, que apresenta uma maior flexibilidade para trabalhar as temáticas das MC. O 

levantamento de dados foi realizado por meio de diálogos, debates, rodas de conversa, 

produções imagéticas e narrativas dos estudantes. Os resultados apontam que a integração da 

EAC na formação docente inicial nos dois cursos incentiva os futuros educadores a refletir 

criticamente sobre o contexto das MC e a sua própria formação em EA. A proposta vai além 

da transmissão de conhecimentos, possibilitando uma formação transformadora, que englobe 

conscientização e ação, para que os futuros professores possam abordar os desafios do 

aquecimento global em suas práticas educativas de forma crítica e emancipadora. Assim, a 

pesquisa contribuiu para engajar os docentes como multiplicadores socioambientais. 

Palavras-chave: Discente~Docente~Aprendente, gamificação, narrativas discentes. 

 



ABSTRACT 

BIZERRA, Helene Cícera Soares. SOCIO-ENVIRONMENTAL EDUCATORS: initial 
teacher training in Science and Chemistry from the perspective of Critical Environmental 
Education with an emphasis on climate change. 2025. 149 p. Dissertation (Master's in 
Chemistry Teaching) - Postgraduate Program in Chemistry Teaching - Instituto de Química, 
Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2025. 

Climate change (CC) affects daily life and intensifies socio-environmental inequalities. In this 

context, teacher education in Environmental Education (EE) that articulates political, 

economic, social and cultural dimensions is essential. However, within the environmental 

field, there are numerous currents of EE that may either reinforce social inequalities or foster 

the collective transformation of society. In the Brazilian context, conservationist EE has 

predominated in teacher training. Thus, this study aimed to integrate the principles of Critical 

Environmental Education (CEE) into the initial education of Biological Sciences and 

Chemistry teachers, promoting a critical reinterpretation of CC in Chemistry teaching. The 

Student~Teacher~Learner (S~T~L) approach guided the methodological framework, 

integrating affective dialogues and active listening. To this end, a remote workshop was 

designed and implemented in the second semester of 2024, directed at undergraduate students 

in the Biological Sciences degree program offered in the Distance Education (DE) modality 

by the Centro de Educação Superior a Distância do Estado do Rio de Janeiro (CEDERJ). The 

workshop addressed chemical concepts from the General Chemistry Elements (GCE) course 

and was evaluated through the creation of a gamified activity on the Wordwall platform. Data 

collection involved Google Forms questionnaires and student narratives. For the Chemistry 

undergraduates in the in-person modality at the Universidade Federal do Rio de Janeiro 

(UFRJ), three sessions were developed during the first semester of 2025, within the course 

Química na Escola IV, which offers greater flexibility for addressing CC related themes. Data 

collection included dialogues, debates, discussion circles, visual productions, and student 

narratives. The results indicate that integrating CEE into initial teacher education in both 

programs encourages future educators to critically reflect on the context of CC and on their 

own EE training. The proposal goes beyond the transmission of knowledge, enabling 

transformative learning that encompasses awareness and action, so that future teachers may 

approach the challenges of global warming in their educational practices in a critical and 

emancipatory manner. Thus, the research contributed to engaging teachers as 

socio-environmental multipliers. 

Key-Words: Student~Teacher~Learner, gamification, student narratives. 

 



 

PRELÚDIO 
 

Sou a filha mais velha de cinco irmãos e fui a primeira a cursar o ensino superior e a 

concluir o mestrado. Minha trajetória acadêmica se inicia com meus pais, que sempre nos 

ensinaram o quanto é precioso ter a oportunidade de estudar. Por isso, sinto a necessidade de 

contar o meu percurso, antes mesmo de ter chegado a este mundo, a partir da história do meu 

pai, José, e da minha mãe, Fátima. 

Meu pai, nordestino, filho único de pai desconhecido, foi rejeitado por sua mãe 

quando ela decidiu casar-se novamente. Nessa nova família, ele não tinha voz nem vez e, 

cansado de apanhar do padrasto, resolveu fugir de casa aos dez anos, indo para a cidade de 

São Paulo. Dormia nas portas das igrejas, começou a trabalhar e aprendeu algumas profissões: 

vendedor, carpinteiro, sapateiro, ajudante de pedreiro e motorista de ônibus. Essa última 

profissão o fez viajar por várias cidades e, em uma dessas viagens, conheceu minha mãe. Ela, 

uma jovem criada pelo pai que perdeu a mãe ainda bebê, também sofreu com o desprezo da 

família e a criação por uma madrasta. Aos doze anos, começou a trabalhar com faxina para 

ajudar meu avô nas despesas de casa. Com muito esforço, estudava à noite e trabalhava de 

dia, mas apresentava dificuldades de aprendizagem. Aos dezenove anos, engravidou de mim e 

teve que interromper seus estudos. Somente quando eu estava terminando o ensino médio, 

minha mãe voltou a estudar no supletivo à noite. 

Nesse período, eu era a “professora explicadora” dela em casa, ajudava nos exercícios, 

tirava as dúvidas e, às vezes, até brigava com ela, porque queria que aprendesse. E eu também 

não compreendia suas dificuldades, e ela sempre quietinha, tentando acompanhar. Aos 

poucos, compreendi que precisava mudar minha abordagem, pois ela tinha uma forma 

diferente de aprender. Recordo-me de um dia em que fui esperá-la no curso supletivo: ela 

estava fazendo uma prova de matemática e descobri que ajudava as colegas a entender a 

matéria e até passava cola. Sinceramente, fiquei feliz e o professor a elogiou muito. 

Mas, por que contar tudo isso aqui? Porque faz parte da minha bagagem de formação. 

E, foram essas as pessoas que sempre me incentivaram a estudar em busca de um futuro 

melhor. Ao refletir sobre a história da minha família que se identifica à de tantas outras em 

uma sociedade marcada por desigualdades e injustiças, percebo a importância de estar 

concluindo este curso de pós-graduação e de ter um legado social enquanto docente, 

compreendendo as lutas pelo direito à educação. 

Mas para chegar até aqui, percorri uma longa caminhada acadêmica, permeada por 

aprendizados e por pessoas que contribuíram para tornar este mestrado uma realidade 

 



 

possível. Hoje, percebo que posso dividir essa jornada em três etapas: quem eu era antes, e 

depois de entrar para o mestrado e quem estou me tornando a cada dia. Dizer quem sou tem 

sido um processo de (re)descobertas e transformações, em que cada experiência desperta 

sentimentos, memórias e novos estados de ser, formando um todo multifacetado em constante 

aprendizado. 

Nasci na cidade de Angra dos Reis, e morei minha vida toda na casa dos meus pais. Na 

minha cidade, havia apenas uma faculdade pública, uma extensão da Universidade Federal 

Fluminense (UFF), que ofertava o curso de Pedagogia, e a outra faculdade era privada e só 

tinha o curso de Administração. Quando estava no terceiro ano do Ensino Médio, fomos 

informados pelo grêmio estudantil da escola, que os governantes do município naquela época 

queriam impedir e dificultar a entrada das Universidades Públicas na modalidade a distância 

na cidade. Em resposta, os estudantes organizaram uma passeata pelas ruas da cidade, como 

uma forma de expressar a nossa voz e reivindicar o direito de estudar em uma Universidade 

Pública. 

Assim, a entrada do Centro de Educação Superior a Distância do Estado do Rio de 

Janeiro (CEDERJ), em consórcios com as Universidades Públicas do Estado do Rio de 

Janeiro, representou um movimento de luta, que abriu novos horizontes para os alunos que 

estavam se formando e para as pessoas da cidade que desejavam iniciar um curso superior, 

mas não tinham condições de pagar ou de se deslocar para outras regiões. 

O CEDERJ representa meu lugar de formação, proporcionando-me estudar em uma 

Universidade pública de qualidade. Meu primeiro curso foi a Licenciatura em Ciências 

Biológicas, que despertou meu interesse pela Química. Após concluir esse curso, prestei novo 

vestibular para a Licenciatura em Química. 

Ao finalizar o curso de Química, pensei que ia parar por aí, pois acreditava que o 

mestrado não era para mim, pois exigia curso de inglês, que eu não tinha, um lugar para morar 

em outra cidade, que eu também não tinha, o apoio de parentes em outras cidade que 

pudessem me acolher e condições financeiras para custear esse início até conseguir um 

trabalho que desse para conciliar com os estudos. Enquanto me fixava a pensar no que “não 

tinha”, fechava possibilidades para minha própria vida. Mas, no fundo, tinha o sonho de 

continuar estudando. 

Foi nesse período, que vi uma postagem da professora Priscila Tamiasso Martinhon no 

grupo de Whatsapp da faculdade, divulgando que estavam abertas as inscrições para o 

Programa de Pós-Graduação em Ensino de Química, no formato presencial, duas vezes por 

semana, a ser realizado na Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), na capital. 

 



 

No início, quando vi a postagem, pensei que seria uma oportunidade de prosseguir nos 

estudos, mas logo ponderei sobre a minha realidade, pois morava e trabalhava em um 

escritório de contabilidade em Angra dos Reis. Novamente me vieram as impossibilidades à 

minha mente: onde vou ficar? Terei que sair do emprego? Será que consigo um trabalho que 

dê para conciliar com os estudos? Além disso, somava-se a tudo isso aos meus medos e 

anseios de ter que ir para uma cidade grande e ficar longe da família. Sei que pode parecer 

trivial para muitos, mas, para mim, era um desafio enorme vencer meus próprios medos. 

Apesar das incertezas, resolvi perguntar à professora Priscila se eu poderia me 

inscrever no processo seletivo para o mestrado, pois havia acabado de me formar no curso de 

Licenciatura em Química. Ela, muito entusiasmada, respondeu que sim, me deu total apoio e, 

naquele primeiro momento, senti-me acolhida e encorajada a realizar a inscrição. 

O que eu não imaginava era como isso mudaria completamente a minha vida, 

lançando-me para novos desafios acadêmicos, profissionais e pessoais, e transformando 

impossibilidades em possibilidades. 

No entanto, ainda havia um obstáculo: a prova ocorreria no período da manhã e, ao 

verificar os horários de ônibus de Angra para o Rio, percebi que não conseguiria chegar a 

tempo, não tinha, naquele momento, como custear um lugar para ficar. Pensei em desistir e 

fiquei sem jeito de falar com a professora Priscila. Mas, ao conversar com ela, me orientou a 

perguntar no grupo de Whatsapp se alguém poderia me acolher por uma noite, para que eu 

ficasse mais perto do local da prova, e caso contrário, que eu voltasse a conversar com ela. 

Foi aí que aprendi o significado bíblico de bater à porta, e ela se abrirá. Por que digo 

isso? Porque é preciso tentar e não ter medo do “não”, pois pode ser que alguém diga o “sim” 

que tanto esperamos. Mas, para descobrir isso, é necessário um movimento, uma ação, algo 

que dependia da minha parte em realizar. 

Ainda assim, humana e cheia de falhas, nessa primeira tentativa nenhuma porta se 

abriu, então pensei vou apenas comunicar à professora o motivo de eu não ir fazer a prova. 

Para minha surpresa ela me abriu a porta, digo surpresa porque não esperava mais que isso 

pudesse acontecer. Além de me acolher em sua casa, colocou-me em contato com o outro 

aluno, o Ramon, que também faria a mesma prova e se dispôs a me acompanhar até a 

faculdade. Como ele mesmo se apresentou naquele dia, tornou-se meu guia pela UFRJ e, mais 

tarde, um grande amigo no mestrado. Só para constar, professora Priscila, agora compreendo 

melhor o sentido quando me diz apenas para confiar! 

Foi assim que iniciei minha trajetória no PEQui. Em relação ao meu trabalho 

conversei com minha gerente no escritório de contabilidade em Angra dos Reis e fui liberada 

 



 

para me ausentar duas vezes por semana, a fim de estudar. Em contrapartida, buscava 

compensar a demanda trabalhando após o horário comercial durante a semana e aos sábados 

de forma remota. Minha mãe, que trabalhava em uma casa de veraneio em Angra dos Reis, 

pediu a Dona Teresinha, proprietária do imóvel e moradora de Niterói, se poderia me acolher 

nesses dois dias para que eu pudesse cursar o mestrado. Assim, passei um ano e meio sendo 

acolhida por essa família, conciliando estudos e trabalho. 

Também contei com o apoio da Professora Viviane Gomes Teixeira e do Professor 

Joaquim Fernando Mendes da Silva, que fizeram parte da minha graduação em Química e me 

ajudaram com uma bolsa de estudos de quatro meses, o que contribuiu significativamente 

para minha permanência nesse início de mestrado. Além disso, tive a oportunidade de 

conhecer e participar de seus grupos de pesquisa, vivência que proporcionou aprendizados 

valiosos e fortaleceu minha identidade docente. 

Entre as idas e vindas pela Viação Costa Verde, percorrendo a BR 101, sentia o gosto 

de ver um horizonte. Essas viagens também se tornaram momentos de formação e reflexão, 

pois, nas esperas na rodoviária ou durante o trajeto do ônibus, sempre havia pessoas que 

perguntavam onde eu morava, para onde estava indo. Quando eu contava sobre minha  

trajetória de estudos, elas se abriam e partilhavam parte de suas histórias de vida. O quanto 

aprendi com cada uma dessas pessoas é imensurável, pois cada uma deixou um ensinamento 

que carrego comigo. 

Mais recentemente, no último ano do mestrado, pedi dispensa do trabalho, pois já não 

conseguia conciliar as duas atividades. Logo em seguida, comecei a trabalhar em um 

laboratório, mas percebi que, pelos horários, também seria difícil continuar os estudos. Assim, 

para concluir o curso, precisei parar de trabalhar. No entanto, em casa, sentia-me 

desconectada da Universidade, foi então que a Professora Priscila percebendo que havia o 

risco de desistência, me ajudou financeiramente para retornar a faculdade e participar de 

alguns eventos acadêmicos. 

A participação em eventos, congressos e palestras contribuíram de forma significativa 

para meu aprendizado, possibilitando descobrir minha voz por meio da escrita. O 

desenvolvimento da escrita também faz parte da formação Discente~Docente~Aprendente 

(D~D~A), na qual exercitamos um local de fala, pessoal, afetivo e coletivo, constituindo uma 

dinâmica viva e interconectada com diferentes contextos. Esses trabalhos foram apresentados 

em congressos e eventos educacionais, onde pude compartilhar minhas reflexões sobre a 

temática da pesquisa e receber devolutivas dos pares, contribuindo para aprimorar meu 

processo de escrita. 

 



 

Abaixo segue a descrição dos trabalhos: 

a) O IV Congresso Brasileiro Interdisciplinar em Ciências e Tecnologia. O artigo: 

“Emergência Climática e a Formação Docente: Reflexões sobre Educação Ambiental 

Crítica na Perspectiva Latouriana”, foi apresentado em setembro de 2023, foi o 

primeiro que escrevi e tive aceito no evento acadêmico. Esse início da escrita foi uma 

construção lenta e de muito aprendizado, foi quando também minha orientadora me 

apresentou ao meu referencial teórico Bruno Latour, e gostei muito de uma de suas 

obras cujo nome é Onde Aterrar? Como se orientar politicamente no Antropoceno. 

b) O Congresso Scientiarum História 16. O artigo: “Desafios Climáticos Globais: 

Educadores como Multiplicadores Socioambientais” foi publicado em novembro de 

2023. A participação nesse Congresso foi muito significativa, por ter uma proposta 

diferente de apresentação no formato Botequim Filosófico, no qual diferentes autores 

compartilham seus trabalhos de forma dinâmica e bem interativa. 

c)  A II Jornada sobre Educação em Direitos Humanos e Diversidade do Instituto Federal 

de Educação, Ciência e Tecnologia do Rio de Janeiro, Campus Pinheiral, o trabalho: 

“A RELAÇÃO ENTRE O EFEITO ESTUFA E AS MUDANÇAS CLIMÁTICAS: 

trabalhando a conscientização dos indivíduos”, em novembro de 2023. Esse trabalho 

foi desenvolvido com diálogos colaborativos, unindo diferentes temáticas de estudo 

dos autores. 

d) A I Jornada de Formação de Professores de Química do Instituto de Química da 

UFRJ, o trabalho: “Educação Ambiental Crítica: Desafios e Possibilidades na 

Formação Docente em Química”, em julho de 2024. Esse trabalho foi importante para 

consolidar como a EAC pode contribuir para a formação docente. 

e) II Workshop de Educação Ambiental e Ensino de Química & Ciências, o artigo: 

“Novo Regime Climático diante de Gaia: Contribuições da Educação Ambiental 

Crítica para a Formação Docente em Química”, em agosto de 2024. Esse trabalho 

possibilitou abranger a obra Diante de Gaia de Bruno Latour, problematizando de 

forma mais contundente os dados científicos sobre as mudanças climáticas. 

f) O IV Congresso Brasileiro Interdisciplinar em Ciências e Tecnologia. O Resumo 

Simples: “Reflexão da Obra dos Sete Saberes Necessários à Educação sobre 

Mudanças Climáticas na Formação de Futuros Professores de Química”, em agosto de 

 



 

2024. Esse trabalho destacou a importância de um conhecimento pertinente e 

interdisciplinar para abordar as complexidades das mudanças climáticas. 

g) O Congresso Scientiarum História 17. O artigo: “Políticas da Natureza à Luz de 

Latour: Educação Ambiental e a Formação Docente”, publicado em novembro de 

2024. Foi apresentado no Botequim Filosófico e recebeu contribuições essenciais dos 

participantes da mesa, associando a realidade climática e as políticas negacionistas. 

h) O I Congresso Internacional de Educação, Ciência e Tecnologia, o artigo: “Resgate 

Memorialístico da Trajetória de uma Mestranda no Percurso 

Discente~Docente~Aprendente, em dezembro de 2024. Esse trabalho refletiu o 

processo da escrita como expressão da identidade do educador/pesquisador, relatando 

os desafios e as construções vivenciadas por meio de um resgate memorialístico. 

i) O Encontro Nacional de Jogos e Atividades Lúdicas no Ensino de Química, Física e 

Biologia, o artigo: “Emprego do Wordwall como Ferramenta Avaliativa em um 

Oficina Temática de Elementos de Química Geral, em junho de 2025. Esse congresso 

foi realizado em São Luís do Maranhão, e tive a oportunidade de viajar para esse 

Estado, tendo uma experiência não apenas acadêmica, mas também cultural. Ao 

conhecer os lugares, observei a presença da iguana-verde, uma espécie típica da 

região, habitando um fragmento de duna, resistindo e sobrevivendo em meio a uma 

área urbanizada. Isso me fez refletir sobre o impacto das ações humanas nos 

ecossistemas e associei essa vivência às contribuições da Educação Ambiental Crítica 

(EAC) para compreender a relação entre sociedade e natureza. Essa experiência foi tão 

marcante, que me fez rememorar uma viagem que fiz quando tinha cinco anos de 

idade, quando fui com a tia do meu pai para o Estado da Paraíba, conhecer minha avó 

paterna. 

j) O Congresso Scientiarum História 18. O artigo: “Educação Ambiental Crítica e a 

sustentabilidade frente às mudanças climáticas”, apresentado em julho de 2025. A 

apresentação foi realizada na modalidade de pôster, experienciando novas interações e 

devolutivas enriquecedoras entre os avaliados e os pares. 

k) III EREQ – Encontro da Rede Rio de Ensino de Química. O Resumo Expandido: 

“Mímica das Correntes de Educação Ambiental: Integrando a Perspectiva Crítica à 

Formação Docente Inicial em Química Frente às Mudanças Climáticas”, em outubro 

 



 

de 2025. A participação neste evento foi especialmente importante, pois marcou a 

retomada do evento após o período da pandemia de Covid 19. Realizado na cidade de 

Campos dos Goytacazes, o encontro proporcionou uma nova vivência acadêmica em 

outro ambiente universitário. A apresentação do trabalho na modalidade pôster 

permitiu apresentar um jogo de mímica sobre as correntes de EA implementado na 

Licenciatura em Química presencial, na turma de Química na Escola IV, da UFRJ. 

 Assim, cada um desses trabalhos são frutificações das tessituras textuais que 

repercutem o devir docente na abordagem D~D~A, traçando suas construções e reconstruções 

na medida em a temática mudanças climáticas, Educação Ambiental Crítica e formação 

docente iam tomando um lugar afetivo com um local de fala e uma formação humanizada. 

 Mas, essa jornada não termina por aqui, no ano de 2025, fiz o processo seletivo para 

tutoria do CEDERJ e fui selecionada para o polo de São Gonçalo, dando início a minha 

trajetória de formação para a sala de aula.  

 Novamente contei com a ajuda das professoras Priscila Tamiasso Martinhon e Célia 

Regina da Silva Sousa, que providenciaram um local para que eu pudesse me alojar, sem 

custo algum, o que tornou possível que eu trabalhasse no polo de São Gonçalo e continuasse 

os estudos. Ao chegar nesse local, contei com a ajuda de uma amiga que se tornou muito 

próxima e querida, Hysdras, que, juntamente com sua família e amigos, mobilizou uma rede 

de apoio para me ajudar a mobiliar a quitinete. Sua família também me acolheu em sua casa e, 

por uma semana, pude conviver e aprender com as histórias de vida de sua mãe, Dona 

Marinalva, seu pai, Senhor Régis, e de sua irmã Ágatha. Relatos que me identifiquei e que me 

inspiraram ainda mais na busca pela minha formação. 

 Para finalizar eu diria que realmente não sou mais como era antes de cursar o 

mestrado, vivenciar a perspectiva D~D~A possibilitou que eu trocasse as lentes com que fazia 

a leitura de mundo. Passei a entender como olhar através de um caleidoscópio, em que cada 

movimento gera uma nova combinação de imagens, ou seja, diferentes estados e inúmeras 

possibilidades que estão em constante transformação. Nesse processo, me vejo como uma 

educadora D~D~A, com o legado multiplicador dessa formação que recebi. 

Assim, pela ótica da Discente~Docente~Aprendente compreendo com mais clareza 

que cada pessoa tem seu próprio tempo de aprendizagem, e reconheço que o meu também é 

mais devagar e tudo bem, o importante é continuar, pois mesmo devagar também se chega a 

algum lugar. 
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1 INTRODUÇÃO 

Na contemporaneidade, as Mudanças Climáticas (MC) estão no centro das discussões 

geopolíticas, expondo uma rede complexa de interações que envolvem dimensões sociais, 

econômicas, políticas e culturais (Latour, 2020). Seus impactos interferem na biodiversidade, 

na agricultura, na economia e no processo de expropriação territorial. Trata-se de um 

fenômeno intensificado pelas ações antrópicas, caracterizadas por eventos extremos como 

ondas de calor, enchentes, tempestades, incêndios florestais, furacões e secas rigorosas (IPCC, 

2022). 

Nesse sentido, consideramos que a Educação Ambiental (EA) assume um papel 

essencial no despertar da conscientização para a formação humana frente às adversidades 

climáticas. No entanto, quando se adentra no campo ambiental, Sauvé (2003) destaca que 

existem inúmeros discursos e formas de se praticar a EA. Desde as abordagens tradicionais, 

focadas na preservação da natureza, até as vertentes mais recentes e críticas, que inserem as 

dinâmicas sociais, políticas e econômicas para analisar os condicionantes estruturais dos 

problemas socioambientais. 

No contexto brasileiro, as abordagens tradicionais de EA predominaram no sistema 

educacional, reduzindo os processos formativos a atividades pontuais, como datas específicas, 

ações de reciclagem ou o cultivo de hortas escolares. Embora relevantes, essas práticas não 

problematizam e nem questionam a lógica do sistema produtivo que gera os danos ambientais 

(Gouvêa, 2006). Como consequência, consolidam-se práticas pedagógicas fragmentadas, 

focadas em mudanças de comportamentos individuais, que pouco contribuem para a 

transformação do coletivo e do atual quadro de deterioração dos recursos naturais. 

A ausência de uma abordagem teórica e metodológica consistente nos cursos de 

licenciatura, pode induzir os futuros professores a reproduzir práticas superficiais e tecnicistas 

em sala de aula. Isso representa uma lacuna formativa que pode gerar dificuldades para o 

docente construir uma consciência crítica capaz de questionar e interpretar os desafios 

impostos pela complexidade das MC (Gouvêa, 2006). 

A aprovação da Lei 14.926/2024, que estabelece diretrizes obrigatórias para a inclusão 

da temática climática nos currículos da educação básica e superior, representa um marco 

normativo importante na consolidação das políticas públicas direcionadas para a 

sustentabilidade e a justiça ambiental (Santos et al., 2025). No entanto, para que essa Lei 

tenha sucesso, é imprescindível que os cursos de formação docente integrem práticas 
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pedagógicas de EA que transcendam a dimensão conservacionista e ampliem as discussões 

sobre os impactos ambientais, sociais e econômicos promovendo uma compreensão crítica e 

contextualizada das MC. 

Dessa forma, torna-se crucial que os cursos de formação docente adotem estratégias 

pedagógicas que ultrapassem o conhecimento técnico, para abordar os desafios, as causas e os 

impactos das MC, contribuindo para a formação de cidadãos críticos e emancipados capazes 

de compreender e atuar na sua realidade. 

Nesse contexto, a integração da Educação Ambiental Crítica (EAC) na formação 

inicial docente em Ciências Biológicas e Química constitui um caminho fecundo para 

re(pensar) e (des)construir a nossa maneira de ser e estar no mundo, compreendendo a 

formação docente como uma prática crítica que aborda o conhecimento técnico de Biologia e 

Química, articulando a inter e transdisciplinaridade que envolvem os problemas 

socioambientais contemporâneos. Contudo, isso exige uma abordagem que transcende a 

transmissão de saberes ecológicos fragmentados e requer uma prática pedagógica que envolve 

o pensamento complexo, reconhecendo a interdependência entre sociedade e natureza 

(Loureiro, 2012). 

Diante do exposto e considerando as demandas formativas que atravessam o 

desenvolvimento docente, elaborou-se a seguinte pergunta de pesquisa: como a integração da 

EAC na formação de futuros professores pode contribuir para a construção de repertórios 

teóricos e pedagógicos que estimulem a reflexão sobre suas concepções de EA, favorecendo a 

transição para uma perspectiva crítica capaz de ressignificar a compreensão sobre as 

mudanças climáticas? 

Para responder a essa pergunta, esta pesquisa tem como objetivo integrar os princípios 

EAC à formação inicial de professores de Ciências Biológicas e Química, para promover uma 

(re)leitura dos problemas ambientais de forma holística. 

Assim este trabalho fundamenta-se nas concepções ontológicas de Bruno Latour, que 

propõe uma reorientação política para compreender a realidade terrestre e interpretar os 

desafios impostos pelo Novo Regime Climático. Em diálogo com as bases epistemológicas da 

EAC, proposta por Carlos Frederico Bernardo Loureiro, que oferece um horizonte de análise 

pedagógica e crítica diante da emergência climática vivenciada no cotidiano. Essas 

abordagens, permitem conectar o ensino de Química e Ciências com os problemas ambientais 

reais, ampliando o alcance da EAC. 

Por conseguinte, a metodologia adotada caracteriza-se como qualitativa-descritiva, 
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assumindo um caráter interventivo, fundamentada na perspectiva 

Discente~Docente~Aprendente (D~D~A), conforme proposta por Tamiasso Martinhon 

(2019). Dessa forma, opta-se pelo prisma D~D~A por propiciar um processo formativo que 

não se limita a transmissão de conteúdo, e permite discutir as MC como fenômenos sociais, 

naturais, políticos e culturais. Essa construção coletiva do conhecimento se alinha ao 

pensamento de Bruno Latour e Carlos Frederico Bernardo Loureiro de que a ciência e a EA 

não são neutras nem isoladas, sendo atravessada por disputas políticas que envolvem 

diferentes interesses, valores e visões de mundo. 

O público-alvo deste estudo são docentes em formação inicial do curso de 

Licenciatura em Ciências Biológicas (modalidade a distância), ofertada pelo Centro de 

Educação Superior a Distância do Estado do Rio de Janeiro (CEDERJ), em parceria com 

Universidades Federais e Estaduais do Rio de Janeiro e para alunos da Licenciatura em 

Química na modalidade presencial da UFRJ. 

Na modalidade de Educação a Distância (EaD), a abordagem da EAC foi 

implementada na disciplina de Elementos de Química Geral (EQG), do curso de Ciências 

Biológicas, no segundo período de 2024. Embora não fizesse parte do conteúdo programático 

oficial, a EAC foi integrada aos conceitos químicos que os alunos apresentavam dificuldades 

na disciplina por meio da contextualização com as mudanças climáticas. Já na modalidade 

presencial, as ações de EAC foram desenvolvidas na disciplina de Química na Escola IV, do 

curso de Licenciatura em Química (presencial) no primeiro período de 2025. Nessa disciplina, 

a estrutura curricular é mais aberta e flexível em relação aos conteúdos possibilitando maior 

autonomia pedagógica para o desenvolvimento das atividades. 

Diante desse cenário, foi planejada uma oficina remota, no âmbito da disciplina de 

EQG, para acolher as dúvidas dos estudantes relacionadas aos conteúdos sobre as 

propriedades gerais da matéria, as regras do número de oxidação, os métodos de 

balanceamento de equações químicas e as relações estequiométricas, envolvendo as 

proporções entre reagentes e produtos nas reações químicas. Com base nesses dados, foram 

elaboradas atividades gamificadas por meio da plataforma Wordwall, contextualizadas com a 

temática das mudanças climáticas, as quais serviram como atividade avaliativa da oficina, 

com a finalidade de revisar os conceitos estudados. A coleta de dados ocorreu por meio de um 

questionário semiestruturado no Google Forms, envolvendo as percepções dos estudantes 

sobre a inserção da EAC na formação docente. Na turma de Química na Escola VI foram 

implementadas ações pedagógicas de rodas de conversas, desenhos imagéticos, jogo de 
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tabuleiro abordando as correntes de EA, problematizando o contexto das mudanças climáticas 

pelo viés da EAC. A coleta de dados nesse grupo se pautou nas narrativas dos discentes. 

Neste sentido, a relevância desta pesquisa encontra respaldo na integração da EAC na 

formação docente inicial em Ciências Biológicas e Química, evidenciando como essa 

abordagem pode contribuir para o desenvolvimento de profissionais conscientes, reflexivos e 

comprometidos com os desafios das MC. Assim, espera-se estimular uma educação crítica 

que oriente o futuro docente a compreender qual perspectiva de EA fundamenta sua prática 

pedagógica, tendo a possibilidade de refletir suas escolhas e intencionalidades educativas. 
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2 OBJETIVOS 

Os objetivos deste trabalho foram organizados em duas seções geral e específicos com 

a finalidade de orientar e estruturar as ações desenvolvidas ao longo da pesquisa, assegurando 

coerência entre a fundamentação teórica e os resultados alcançados ou ressignificados 

conforme o percurso da pesquisa. 

2.1 OBJETIVO GERAL 

Compartilhar reflexões e experienciações relacionadas ao devir educador 

socioambiental, que emergiram durante a implementação de ações pedagógicas envolvendo a 

temática mudanças climáticas, integrando os pressupostos da Educação Ambiental Crítica 

(EAC) à perspectiva teórica de Bruno Latour, junto aos alunos da Licenciatura em Ciências 

Biológicas (EaD) e da Licenciatura em Química (presencial) da UFRJ em formação inicial. 

2.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

a) Estimular a atuação do professor enquanto educador socioambiental, enfatizando sua 

atuação no ensino de Ciências Biológicas e Química para formar cidadãos críticos, 

conscientes e atuantes na sociedade em relação às questões climáticas; 

b) Refletir sobre como a integração de conteúdos e práticas socioambientais no ensino de 

Ciências Biológicas e Química pode contribuir para a construção de uma formação 

docente comprometida com a educação climática; 

c) Refletir criticamente as contribuições de Bruno Latour sobre as mudanças climáticas e 

ampliar a compreensão da relação entre natureza e sociedade; 

d) Elaborar um produto educacional, organizado em forma de Sequência Didática (SD), 

fundamentada nas contribuições da EAC de Carlos Frederico Bernardo Loureiro em 

diálogo com Bruno Latour. 
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3 JUSTIFICATIVA 

No decorrer da minha formação no Programa de Pós-Graduação em Ensino de 

Química (PEQui), ao cursar a disciplina de Educação Ambiental ministrada pelas professoras 

Jussara Lopes Miranda e Priscila Tamiasso Martinhon, tive a oportunidade de conhecer as 

diferentes correntes teóricas que compõem esse campo. Por meio dos debates realizados em 

sala de aula, compreendi que a perspectiva conservacionista ainda predomina nos cursos de 

formação docente, resultando em práticas pedagógicas fragmentadas e pouco articuladas às 

causas estruturais da degradação ambiental (Gouvêa, 2006). Ao refletir sobre essa questão na 

minha formação docente, surgiram algumas inquietações sobre como formar professores que 

em vez de repetir determinados discursos, saibam abordar a temática climática de forma 

crítica e contextualizada com a realidade socioambiental que vivemos na contemporaneidade. 

Entre as abordagens estudadas, a EAC foi a que despertou meu interesse, por sua 

capacidade de tensionar os discursos hegemônicos que, sob o pretexto de preservar o meio 

ambiente e promover o desenvolvimento social e econômico, acabam privilegiando 

determinados grupos e legitimando a exploração desenfreada dos recursos naturais em 

benefício de seus próprios interesses. A EAC propõe uma ruptura com a lógica 

conservacionista e apolítica, defendendo uma educação comprometida com a transformação 

social e a emancipação dos sujeitos (Loureiro et al., 2009). 

Ao ampliar esse olhar para a realidade brasileira, percebe-se que a recorrência dos 

eventos climáticos extremos, como enchentes, secas e deslizamentos afetam comunidades 

inteiras, revelando as desigualdades sociais de forma bem expressiva. Os meios de 

comunicação mostram a luta da população para enfrentar esses fenômenos, são cenas de 

perdas humanas e materiais, além do desafio de reconstruir suas vidas. 

Nesse cenário, os professores também estão entre os atingidos, lidando com suas 

perdas enquanto atuam na acolhida de estudantes que sofrem com esses impactos. Em 

diversos casos, as escolas tornam-se espaços de abrigo emergencial, para receber as pessoas 

deslocadas por questões climáticas. Esse quadro suscita sentimentos ambíguos de 

solidariedade e indignação, sobretudo pela percepção da ineficiência das respostas 

governamentais e da necessidade de uma educação ambiental crítica capaz de conscientizar e 

mobilizar ações de enfrentamento aos desastres climáticos, bem como buscar soluções  

regenerativas na forma de se relacionar com a natureza. 
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Diante dessa grave situação, torna-se imprescindível entender e discutir as propostas 

de Latour (2020a) em sua obra Onde Aterrar? – Como se orientar politicamente no 

Antropoceno. Em que o autor dirige sua crítica contundente aos projetos de modernização e 

globalização que contribuem diariamente para agravar as mudanças climáticas, e nos convida 

a abandonar o ideal de modernização descolada do território. Nesse sentido, enfatiza que para 

compreender o Novo Regime Climático é preciso reorientar nossa política em direção ao 

terrestre, ou seja, à construção de um mundo mais sustentável. A partir desse delineamento, a 

Educação Ambiental assume um papel central para a formação de educadores 

socioambientais, com conhecimentos pertinentes, com potencial para despertar uma 

consciência crítica sobre o clima. 

Essas reflexões impulsionaram a elaboração de ações pedagógicas suleadas nos 

princípios da EAC, articulando conceitos químicos com temas como aquecimento global e 

mudanças climáticas. Assim, essa pesquisa se justifica pela necessidade de integrar a corrente 

da EAC na formação docente inicial para ampliar a concepção dos futuros docentes e 

prepará-los para atuarem criticamente na formação cidadã de seus alunos. Essa perspectiva 

contribui para despertar uma educação politizada apta a mobilizar ações coletivas para 

enfrentar os impactos das mudanças climáticas (Loureiro et al., 2009). No entanto, é 

importante frisar que tal responsabilidade não é exclusiva dos docentes e nem somente da 

EAC, mas inicia pelo papel da educação e deve se estender para todos os setores da 

sociedade. 

Nesse contexto, a viabilidade do projeto mostra-se consistente ao propor as 

contribuições de Bruno Latour no contexto das mudanças climáticas para integrar a Educação 

Ambiental Crítica alicerçada no referencial teórico de Carlos Frederico Bernardo Loureiro. 

Ao unir esses dois autores e inserir elementos como o diálogo, conscientização, ação e 

reflexão, possibilita-se uma leitura crítica para debater a temática das questões climáticas que 

afetam a vida cotidiana. 

A abordagem da pesquisa com caráter interventivo fundamentada na perspectiva 

D~D~A está em consonância com o objetivo de compreender como a EAC pode fortalecer a 

formação de educadores socioambientais. Mesmo diante de desafios estruturais e ideológicos 

que permeiam a formação docente, o projeto revela o potencial significativo da inserção dos 

princípios da EAC na formação docente inicial de professores de ciências, valorizando o 

pensamento complexo, a consciência socioambiental e o engajamento para enfrentar os 

desafios contemporâneos. 
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A implementação de oficinas e atividades que relacionam conceitos químicos de 

forma contextualizada com as mudanças climáticas e os princípios da EAC possibilita 

identificar as concepções dos futuros docentes por meio de diálogos formativos, produções 

textuais e imagéticas, respostas a questionários e narrativas discentes. Esses registros 

permitem delinear como compreendem os fenômenos estudados, quais relações estabelecem 

entre teoria e realidade e de que modo interpretam os conteúdos a partir de suas vivências e 

experiênciações. 

Além disso, as atividades propostas possibilitam criar condições de aprendizagem nas 

quais os licenciandos são instigados a mobilizar seus entendimentos prévios, articular 

argumentos e produzir sentidos sobre a relação entre Química, MC e EAC. Nesse processo, ao 

participarem dos diferentes momentos formativos, os estudantes podem expressar suas 

percepções e posicionamentos diante das dimensões políticas, econômicas e culturais 

envolvidas, bem como refletir sobre os desafios impostos pelas MC. 

No que diz respeito à viabilidade material e financeira, a realização da oficina em 

formato remoto síncrono, com a implementação de recursos digitais acessíveis como o 

Wordwall e o questionário confeccionado no Google Forms, reduz os custos com 

deslocamento até aos pólos do CEDERJ e se alinha a realidade dos licenciandos que cursam a 

modalidade EaD, facilitando o seu desenvolvimento e ampliando o alcance das práticas 

educativas no espaço educacional. 

De mesmo modo, nas formações presenciais, as atividades desenvolvidas igualmente 

apresentaram  custos reduzidos, empregando materiais  acessíveis como cartolina – para a 

confecção de jogos de tabuleiro –, papel ofício, canetinhas e textos impressos, além de 

recorrer ao celular como recurso para gravação das falas tecidas pelos alunos. 

Ao propor a integração da EAC no contexto da formação inicial para a docência, 

reforça-se o papel da EA como eixo transversal em todos os níveis de ensino, e apontam-se 

caminhos para um desenvolvimento cidadão, mais consciente, conectando teoria e prática de 

forma comprometida com a formação docente de qualidade. Nesta perspectiva, 

compreende-se que o projeto é viável e as atividades metodológicas propostas apresentam 

condições favoráveis de serem implementadas para alunos os da Licenciatura em Ciências 

Biológicas na disciplina de Elementos de Química Geral (a distância) e para os alunos da 

Licenciatura em Química na disciplina de Química na Escola IV (presencial). 
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4 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

Nesta seção, são apresentados os referenciais teóricos que fundamentam a discussão 

sobre as mudanças climáticas, com o propósito de construir caminhos que ampliem as 

fronteiras do ensino de Ciências e Química, integrando a EAC como eixo de reflexão na 

formação docente inicial. 

Ao reconhecer o futuro professor como um sujeito político e mediador de saberes, este 

estudo mobiliza as contribuições de Bruno Latour, cuja lente interpretativa permite 

problematizar as relações entre natureza e sociedade na modernidade, em diálogo com a EAC 

proposta por Carlos Frederico Bernardo Loureiro, que oferece uma leitura crítica dos desafios 

socioambientais contemporâneos e defende a ruptura com a lógica reprodutivista e tecnicista 

da EA de viés conservador, propiciando a constituição de educadores socioambientais 

comprometidos com a transformação social (Loureiro et al., 2009). 

Essa perspectiva teórica se entrelaça à abordagem D~D~A, que abre espaços para a 

construção de uma prática pedagógica que reconhece a educação como um espaço de 

construção dialógica, crítica e emancipatória, em que o devir docente não é fixo, mas está em 

constante movimento de reinvenção, atravessado pelas experiências, afetos e saberes que 

surgem no ambiente educacional (Hassan, 2024). 

4.1 QUEM FOI BRUNO LATOUR? 

Bruno Latour foi um renomado antropólogo, sociólogo e filósofo francês, nascido em 

22 de junho de 1947, em Beaune, França, e falecido em 09 de outubro de 2022, em Paris, aos 

75 anos. Latour se intitulava como um “híbrido em movimento”, expressão que se traduz por 

sua formação diversificada e abordagem transdisciplinar, com amplas contribuições nos 

campos das Ciências Humanas, Sociais, Aplicadas e das ecologias políticas (Almeida et al., 

2022). 

Ao longo de mais de quatro décadas, dedicou-se à investigação crítica da modernidade 

e à reflexão sobre o que significa “ser moderno” (Marini, Bailão, 2023). Seu trabalho se 

destacou por oferecer uma abordagem inovadora ao repensar os vínculos entre ciência, 

política e natureza, rompendo com os paradigmas tradicionais que sustentam a separação 

entre essas dimensões. 

Segundo Alzamora, Ziller e Coutinho (2020), Latour questionou as concepções 

convencionais sobre o papel da ciência e da tecnologia na sociedade, propondo novas formas 
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de compreender as complexas relações entre humanos e não humanos (natureza, objetos e 

tecnologias) que envolvem as mudanças climáticas. Foi um dos pioneiros a alertar sobre as 

ameaças climáticas, sendo considerado um “profeta climático”, não por prever o futuro, mas 

por sua capacidade de perceber e vivenciar a realidade presente de forma concreta (Azevedo, 

2022). 

A escolha deste autor se justifica pela potência de seu pensamento para entender o 

cenário dos problemas ambientais contemporâneos, sobretudo por articular ciência e política 

para problematizar os limites da modernidade. É nessa esteira que Latour propõe uma 

ontologia relacional, na qual humanos e não-humanos co-produzem a realidade, rompendo a 

separação tradicional entre natureza e política. 

Segundo Almeida e colaboradores (2022), uma marca importante na obra de Bruno 

Latour se caracteriza pela rejeição de verdades absolutas e pela valorização do trabalho de 

campo como método de investigação. Essa abordagem é evidenciada em seus estudos sobre 

laboratórios científicos, realizados entre os anos 1970 e início dos anos 1980, em que ele 

passa a tratar os laboratórios como espaços legítimos para análise sociológica. 

Seguindo essa premissa, Latour questiona e desafia a ideia da neutralidade do 

conhecimento científico, propondo uma leitura etnográfica da ciência enquanto prática 

cotidiana inserida em contextos específicos, que denominou de “ciência em ação” (Almeida et 

al., 2022). 

Ao assumir esse posicionamento Latour revela seu compromisso com uma 

epistemologia plural, sensível às complexidades do mundo contemporâneo. Ao inserir essas 

contribuições no debate sobre as mudanças climáticas, Latour nos convida a repensar a forma 

como produzimos o conhecimento, organizamos a política e principalmente como nos 

relacionamos com o planeta. 

Nesse contexto, o autor reconhece que os problemas ecológicos não dependem 

somente de soluções técnicas, mas de mudanças na maneira de pensar, agir para sobreviver 

em um mundo que sofreu uma mutação climática de forma irreversível (Latour, 2020a). 

Em sua trajetória, Latour refletiu sobre as transformações que culminaram no 

Antropoceno, segundo ele, “[...] pela primeira vez na geo-história, declararíamos solenemente 

que a força mais importante que molda a Terra é a humanidade [...]. Daí o nome proposto, 

Antropoceno (ceno para “novo”, antropos para “humano”)” (Latour, 2020a, p. 182). 

Na análise latouriana essa formulação representa um ponto de inflexão epistemológica 

e ontológica em que o clima deixa de ser um fenômeno concebido como natural autônomo e 
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passa a ser influenciado pelas atividades humanas, corroborando seu argumento de 

inseparabilidade entre natureza e sociedade (Almeida et al., 2022). 

Nesse contexto, Latour defende que o clima não pode mais ser tratado como uma 

variável isolada, mas sim como um campo de disputa onde se entrelaçam interesses que 

transcendem os limites tradicionais da ciência e da ecologia, exigindo uma leitura integrada 

que articule as dimensões políticas e sociais frente ao Novo Regime Climático (Junges, 2021). 

Desse modo, torna-se primordial abordar essa temática na formação docente, para 

preparar futuros professores que saibam identificar os discursos que negam as evidências das 

mudanças climáticas e aprendam a ler criticamente a realidade vivenciada, marcada pela 

expropriação de território e pelo sofrimento dos que estão em situação de maior 

vulnerabilidade e enfrentam os impactos dos desastres climáticos. 

Nessa direção, Latour nos convoca a uma reorientação política para compreender os 

conflitos que atravessam o Novo Regime Climático, para re(aprender) a habitar um planeta 

que será totalmente desconhecido com eventos climáticos extremos cada vez mais frequente. 

4.1.1 O Novo Regime Climático 

Latour (2020) desenvolve o conceito de Novo Regime Climático, expressão que 

resume as transformações nas relações entre o ser humano e a Terra diante da questão 

ambiental global. A partir dessa perspectiva, o autor questiona a modernidade, evidenciando a 

urgência de reconstruir outros modos de habitar o planeta baseados na coabitação e 

interdependência, e não mais na dominação da natureza como mercadoria infinita (Marini; 

Bailão, 2023). 

Em sua obra “Onde Aterrar? – Como se orientar politicamente no Antropoceno”, a 

pergunta não é apenas geográfica, mas ontológica e política, trata-se de uma reflexão 

ontológica e política sobre o lugar do ser humano no Antropoceno. Para ele, o sonho de 

modernização e de expansão ilimitada tornou-se insustentável, revelando a finitude dos 

recursos naturais e a vulnerabilidade da Terra. 

O autor identifica que, desde a década de 1980, diferentes atores sociais como 

ativistas, cientistas, artistas, economistas, intelectuais e partidos políticos, já anunciavam o 

esgotamento da estabilidade geológica, sinalizando uma ruptura nas relações entre natureza e 

sociedade (Latour, 2020a). Contudo, apesar dos alertas sobre um desequilíbrio climático, os 

modernos persistiram em práticas predatórias, saqueando os recursos do solo até um ponto 
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que ultrapassou a capacidade de regeneração dos ciclos biogeoquímicos, e a Terra passou a se 

manifestar como agente ativo, reagindo de forma violenta à exploração intensiva. 

Nesse cenário, Latour (2020a) argumenta que o tempo de intervir já passou, não se 

trata mais de evitar o colapso climático, mas de aprender a viver e se adaptar em um mundo 

transformado pelas mudanças climáticas. Assim, a leitura latouriana começa a dar contorno ao 

sentido de “voltar ao terrestre” como um gesto político e filosófico, que não significa 

regressão, mas uma reconexão com a natureza, implicando a tomada de consciência dos 

excessos da modernização e a redefinição de outros modos de pertencimento à Terra. A 

Figura 1 sintetiza esse movimento em direção ao terrestre, na qual a reorientação política 

simboliza um posicionamento existencial. 

 
Figura 1 – Desenho esquemático em direção ao terrestre 

 

Fonte: Acervo da autora (2025). 
 

Trata-se de abandonar a ideia de uma separação da natureza, imbuída na modernidade, 

e assumir-se como parte integrante do meio ambiente, com responsabilidade compartilhada 

(Latour, 2020a). Assim, o pensamento latouriano nos convida a romper com a ilusão de uma 

modernidade desvinculada da Terra, reconhecendo a interdependência entre natureza e 

política. Há que se entender que o solo deixa de ser visto como um meio destinado à produção 

e se torna um território de disputas e negociações entre os modos de vida incompatíveis 

(Latour, 2020a). 
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Portanto, o Novo Regime Climático não é apenas um fenômeno ambiental, mas 

também político, econômico e cultural, delegado pela sociedade que se intitula moderna. 

Assim, a crítica latouriana se faz contundente mostrando as limitações da racionalidade 

técnico-científica, que apesar de ter todo um aparato tecnológico é insuficiente e incapaz de se 

livrar dos impactos das modificações climáticas. 

Vivemos em um contexto social marcado pelas transformações ambientais, no qual se 

torna urgente debater e compreender as múltiplas dimensões das questões climáticas, suas 

causas estruturais, e seus impactos sociais, principalmente sobre populações em condições de 

maior vulnerabilidade. Essa compreensão é essencial para uma educação em Ciências e 

Química que deve ser discutida em sala de aula para enfrentar os desafios socioambientais 

contemporâneos (Miranda et al., 2018). 

4.1.2 Mudanças climáticas: Causas, evidências e desafios para o século XXI 

As mudanças climáticas correspondem a alterações substanciais nos padrões do clima 

da Terra ao longo do tempo, causadas tanto por fenômenos naturais quanto por atividades 

humanas. Segundo Nobre, Reid e Veiga (2012), os registros históricos e paleoclimáticos dos 

últimos 400 mil anos mostram que o clima do planeta oscilou entre períodos glaciais, com 

temperaturas muito baixas, e ciclos interglaciais, caracterizados por temperaturas mais 

elevadas. No entanto, essas alterações naturais ocorriam de forma gradual e levavam milhares 

de anos para se consolidarem. 

Ao analisarem o comportamento do clima terrestre nos últimos 150 anos, os cientistas 

identificaram uma elevação na temperatura que foge aos padrões naturais conhecidos. Por 

exemplo, a transição da última era glacial, ocorrida há cerca 20 mil anos, quando as 

temperaturas eram entre 5ºC a 6ºC mais frias, até o atual período do Holoceno, levou cerca de 

dez mil anos (Nobre; Reid; Veiga, 2012). 

Em contraste, nas duas últimas décadas que antecederam o século XXI (entre 1990 e 

2010), a temperatura média global passou a aumentar a uma taxa de 0,2 ºC por década, em um 

ritmo cinquenta vezes mais rápido do que nos ciclos naturais anteriores. Esses dados 

evidenciam uma mudança significativa no padrão climático, caracterizada por um 

aquecimento acelerado (Nobre; Reid; Veiga, 2012). 

Desde a Primeira Revolução Industrial, a mecanização e as inovações tecnológicas 

impulsionadas pela queima de combustíveis fósseis, como carvão, petróleo e gás natural, 

transformaram radicalmente os modos de produção e consumo. Essas mudanças 
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impulsionaram o desenvolvimento econômico, mas também desencadearam uma série de 

problemáticas ambientais em larga escala (Carvalho; Poubel, 2015). 

De acordo com o relatório do Intergovernmental Panel on Climate Change (IPCC), 

sigla em inglês, publicado em 2023, as principais causas da aceleração das mudanças 

climáticas são de origem antrópica, incluindo, além da queima de combustíveis fósseis, o 

desmatamento, a agricultura e a pecuária. Tais práticas e os avanços industriais aumentaram a 

emissão de gases de efeito estufa (GEE), como o dióxido de carbono (CO2). 

Complementando esse cenário, Latour (2020b) ressalta que a situação se agrava a cada 

dia: 
A coisa não para, toda manhã começa tudo de novo. Um dia é o aumento do nível da 
água; outro, a erosão do solo; à noite, o derretimento acelerado das geleiras. No 
jornal das oito, entre dois relatos de crimes de guerra, somos informados de que 
milhares de espécies estão prestes a desaparecer antes mesmo de terem sido 
devidamente identificadas. Todo mês as medições de CO2 na atmosfera se mostram 
ainda piores do que as estatísticas de desemprego. Todo ano nos dizem que este é o 
mais quente desde que as estações meteorológicas iniciaram as medições. O nível 
dos mares só faz subir e o litoral está cada vez mais ameaçado pelas tempestades de 
primavera. Cada campanha de medição do oceano o encontra ainda mais ácido. É o 
que os jornais chamam de viver na época de uma "crise ecológica" (Latour, 2020b, 
p. 23). 

 

O acúmulo de CO2 na atmosfera, provoca um desequilíbrio no ciclo natural do 

carbono, afetando diretamente o efeito estufa, um fenômeno natural e benéfico para a 

manutenção da vida na Terra, pois permite que o planeta mantenha temperaturas adequadas à 

sobrevivência dos seres vivos (Pelegrini; Araújo, 2018). 

Entender isso é decisivo na condução dos debates sobre mudanças climáticas, pois 

significa que o aumento excessivo de GEE, tem intensificado esse mecanismo natural, 

gerando o aquecimento global, caracterizado pelo aumento da temperatura média do planeta, 

manifestado por ondas de calor, derretimento acelerado das geleiras, elevação do nível do mar 

e eventos climáticos extremos, como tempestades, secas prolongadas e furacões (IPCC, 

2022). 

No cenário global, os governos enfrentam desafios para reduzir a dependência de 

combustíveis fósseis, cuja queima é uma das principais responsáveis pelas emissões de GEE. 

Desde 1995, mais de 198 países têm se reunido nas Conferências das Partes (COP) para 

debater estratégias de enfrentamento às mudanças climáticas e buscam estabelecer acordos 

coletivos, como o Acordo de Paris, a fim de limitar o aumento da temperatura a 1,5ºC em 

relação aos níveis pré-industriais. 
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Contudo, em 2024, essa meta foi ultrapassada, registrando-se um aumento de 1,6ºC na 

temperatura média global, o maior  já observado na história, o que evidencia a insuficiência 

desses acordos (Wei et al., 2025). Embora governos e corporações anunciem compromissos 

para reduzir as emissões de GEE, interesses econômicos, disputas geopolíticas e relações de 

poder ainda representam obstáculos e dificultam a implementação de ações mais eficazes para 

reverter esse quadro. 

Diante desse cenário, é fundamental envolver diferentes setores da sociedade, como a 

gestão pública, as instituições acadêmicas e a população, para mobilizar ações que integrem o 

conhecimento científico e os saberes locais para promover uma educação climática de 

maneira crítica. Essa integração pode ampliar a capacidade adaptativa das comunidades para 

aprender a enfrentar os desafios do Novo Regime Climático (Latour, 2020a). Ainda que a 

perspectiva latouriana considere como incontornável a necessidade de adaptação, isso não 

significa aceitar, de forma acrítica, a continuidade da devastação ambiental. Para Latour 

(2020a), reconhecer esse novo regime implica denunciar os interesses econômicos que 

sustentam práticas predatórias, como a exploração da margem equatorial, a corrida por terras 

raras e diversos mecanismos financeiros que intensificam a pressão sobre os territórios, e, 

sobretudo, abandonar a ilusão moderna de separação entre natureza e sociedade. 

Sob essa ótica, a adaptação não corresponde a um acomodamento passivo, pois 

constitui um movimento de reorientação política e coletiva que convoca diferentes atores a 

reconstruir os modos de habitar a Terra. Nesse sentido, a EAC emerge como um instrumento 

fundamental, capaz de promover processos formativos que fomentem a mobilização política e 

social, tensionando as dinâmicas de exploração e desigualdades que se perpetuam de forma 

ilimitada. Assim, o próximo tópico abordará os impactos sociais e territoriais das mudanças 

climáticas, que se manifestam e afetam, de forma desigual, sobre as diferentes realidades 

sociais. 

4.1.3 Mudanças climáticas: produto da modernidade 

A modernidade delegou à humanidade tecnologias e comodidades que trazem consigo 

consequências ambientais irreversíveis, como as rápidas transformações climáticas, marcadas 

pela progressão de desastres ecológicos (Latour, 1994). Ainda na concepção do antropólogo, 

modernizar o planeta pode significar ser expropriado de seu próprio território, semelhante ao 

processo de colonização, mas com a dimensão de que o solo pode desabar sob os pés de todo 

mundo ao mesmo tempo (Latour, 2020a). 
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O termo “moderno” pode assumir diversos sentidos, porém Latour (2019) propõe uma 

definição assimétrica que remete à passagem do tempo entre Antigos e Modernos. Para o 

autor, essa distinção estabelece uma relação conflituosa em que há ganhadores e perdedores. 

Sua crítica à modernidade revela que ela opera como uma posição que busca legitimar a 

separação entre natureza e sociedade, dividindo a história em “antes” e “depois” da 

modernidade. 

Essa narrativa de progresso sempre ocultou as constantes interações entre humanos e 

não-humanos, os denominados híbridos, revelando a fragilidade da separação entre natureza e 

sociedade. Segundo Latour (2019), o mundo moderno jamais existiu no sentido retrospectivo 

da história, em que a Constituição moderna foi submersa pelas consequências do que estava 

produzindo na sociedade. 

 
Ouvimos uma notícia ruim atrás da outra, portanto, era de esperar que tivéssemos o 
sentimento de ter deslizado de uma simples crise ecológica para o que seria preciso 
denominar uma profunda mutação em nossa relação com o mundo. E, no entanto, 
esse sem dúvida não é o caso. [...] Se uma mutação radical estivesse de fato em 
questão, todos já estaríamos modificando de cima para baixo as bases de nossa 
existência. Teríamos começado a mudar nossa comida, nosso habitat, nossos meios 
de transporte, nossas técnicas de cultura, em suma, nosso modo de produção. [...] Os 
habitantes dos países ricos teriam sido tão inventivos como foram nos tempos de 
guerra precedentes e, como no século XX, teriam resolvido a questão em quatro ou 
cinco anos por meio de uma transformação massiva de seus modos de vida (Latour, 
2020b) 

 

Nesse sentido, Latour argumenta que a modernidade não falhou por falta de 

consciência, mas por sustentar a separação entre natureza e humano para continuar com seus 

ideais de expansão, não importando as consequências de suas ações sobre os recursos 

naturais. O teórico denúncia, então, que a modernidade é responsável pelas mudanças 

climáticas. Embora cercada de alertas e desastres, a falta de ações efetivas para desacelerar o 

aquecimento global revela que ela continua ignorando as interdependências que moldam 

nossa realidade. 

Deste modo, as mudanças climáticas aprofundam as desigualdades sociais e não 

podem ser tratadas apenas como um fenômeno natural, pois envolvem questões políticas, 

econômicas e sociais (Pinto; Baptista; Debiasi, 2025). 

Ao abordar essa complexidade, Loureiro (2012) destaca que o Norte Global apresenta 

um padrão de consumo elevado, concentrando suas riquezas em menos de 20% da população 

e possuindo uma alta demanda por recursos naturais. Em oposição o Sul Global enfrenta as 

“injustiças relativas aos processos econômicos globais que são desigualmente distribuídos, 
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dentro de uma lógica de subordinação e dependência no capitalismo” (Harvey, 2004, p. 22, 

apud Loureiro, 2012). 

A partir dessa compreensão, é importante salientar que as mudanças climáticas 

ultrapassam as fronteiras geográficas, corroborando a argumentação de Latour (2020a) de que 

não há como escapar dos seus efeitos. 

Para ilustrar alguns casos, podemos citar o que aconteceu na cidade de Asheville, nos 

Estados Unidos (EUA). Em 2018, o jornal britânico The Guardian havia citado Asheville 

como um local seguro para se proteger das catástrofes climáticas (Taddei, 2024). No entanto, 

em setembro de 2024, a cidade foi atingida por um furacão que a destruiu, contrariando as 

previsões. Esse fato levou o escritor Peter Conroy, morador da região, a redigir a “Carta de 

Asheville”, expressando os sentimentos de quem vivenciou um desastre climático: “a primeira 

regra dos desastres climáticos é que eles sempre ocorrem em outro lugar. Até que essa 

afirmação deixe de ser verdadeira. A segunda regra é que você não está preparado. E não há 

outras regras” (Taddei, 2024, p. 2). 

Ao refletir sobre essa carta, constata-se uma crença amplamente difundida na 

sociedade, a ideia de que os impactos climáticos são distantes e incertos. Essa percepção 

tende a minimizar a urgência de ações coletivas para enfrentar e mitigar as alterações 

climáticas. Além do mais, essa visão pode reforçar a perpetuação de práticas que 

potencializam a emissão de GEE. 

No Brasil, a ocorrência de desastres climáticos atinge de maneira mais severa as 

populações socialmente vulneráveis, reflexo da ausência de uma gestão pública eficaz voltada 

à redução de riscos. Valêncio (2013) aponta que comunidades em áreas suscetíveis a 

enchentes e deslizamentos sofrem impactos amplificados pela falta de infraestrutura, como 

planejamento urbano e políticas públicas. 

Segundo Pinto, Baptista e Debiasi (2025), o município de Nova Friburgo, localizado 

na Região Serrana do Rio de Janeiro, é um exemplo emblemático, com um histórico de 

recorrentes desastres climáticos. Nessa região, a ausência de infraestrutura, somada à falta de 

ações preventivas e de educação ambiental por parte do poder público, contribui para agravar 

os impactos climáticos. 

Neste contexto, compreender e problematizar as questões climáticas como um 

fenômeno urgente e conectado às dinâmicas sociais torna-se uma tarefa indispensável no 

campo educacional. Trata-se de um movimento que busca fomentar a construção de uma 
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consciência ecológica coletiva, ao repensar as relações entre natureza e sociedade e ao 

reconhecer que as demandas socioambientais exigem novas formas de habitar a Terra. 

4.1.4 Negacionismo climático frente às evidências do cotidiano 

De acordo com Alzamora, Ziller e Coutinho (2020), Latour conecta o colapso 

climático ao processo de desregulamentação governamental, que conferiu ao mundo uma 

explosão das desigualdades sociais, e ascendeu o populismo por meio de governos 

autoritários, os quais iniciaram uma operação para negar a existência da “mutação climática”, 

termo utilizado pelo antropólogo para definir um mundo transformado pelas ações humanas. 

Para Latour (2020a), as mudanças climáticas são sintomas de uma situação histórica 

de dominação das classes dirigentes, grupos sociais e políticos que possuem poder de decisão 

e responsabilidade na alteração climática. Esses grupos, que ele denomina de “elites 

obscurantistas”, perceberam que não haveria condições de manter a exploração intensiva dos 

recursos planetários, e decidiram proteger seus próprios interesses, adotando estratégias de 

negação climática e adiando políticas eficazes para mitigá-las (Latour, 2020a). 

Nesse sentido, Junges (2021) reforça que os posicionamentos negacionistas não 

decorrem por falta de informação ou ignorância, mas constituem uma reação consciente de 

grupos privilegiados que, ao reconhecerem a gravidade da ameaça climática, percebem que 

enfrentá-la colide com seus interesses econômicos. Como exemplo, Latour (2020a) cita o caso 

da companhia de petróleo Exxon-Mobil, que, mesmo ciente dos riscos climáticos, investiu na 

extração frenética de petróleo e, ao mesmo tempo financiou campanhas para desacreditar a 

própria pesquisa que ajudou a produzir. 

Nessa ótica, Latour (2020a) argumenta que o conhecimento científico, por si só, não 

impulsiona a mudança com responsabilidade socioambiental. A ciência fornece diagnósticos e 

alertas sobre as MC, mas sem articulação com práticas políticas e culturais, torna-se incapaz 

de mobilizar a sociedade. O desafio está em transformar o saber científico em ação coletiva. 

Apesar dos discursos negacionistas, evidencia-se uma realidade concreta da 

degradação ambiental. Não há como ignorar a poluição atmosférica e a contaminação das 

águas, que evidenciam os impactos diretos das atividades humanas sobre a vida no planeta. 

No caso do sistema climático, embora não possamos parar completamente o aquecimento 

global, é possível desacelerar seus efeitos mediante políticas e práticas mais sustentáveis. 

Nesse contexto, Latour (2020a) aponta que as elites, cientes da crise ambiental e da 

finitude dos recursos naturais, optam por “abandonar o mundo”, não de forma literal, mas 
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com sérias implicações políticas. Elas buscam isolar-se em comunidades protegidas, investem 

em tecnologias de sobrevivência e alimentam fantasias de fuga planetária.  

Ao se desvincularem do mundo comum, criam uma realidade paralela sustentada pelo 

negacionismo e pela recusa de compartilhar responsabilidades. Assim, a ideia de “abandonar 

o mundo”, representa o rompimento com o compromisso de construir um futuro coletivo. 

Esse escapismo vem acompanhado por uma campanha de negação e desinformação que 

procura desacreditar a ciência (Latour, 2020a). 

Segundo Roque (2020), a desconfiança na ciência, disseminada por narrativas 

negacionistas, reflete as desigualdades sociais, uma vez que as classes mais vulneráveis, ao 

não reconhecerem a ciência como parte de seu cotidiano, seja devido à linguagem técnica ou 

por parecer desconectada das realidades locais, tornam-se mais suscetíveis à manipulação por 

discursos políticos distorcidos, o que enfraquece a ação coletiva para enfrentar as questões 

climáticas. 

Diante dessa conjuntura, Latour (2020a) recorre à metáfora do Titanic para ilustrar 

como a ilusão de normalidade mascara a gravidade da crise climática. De acordo com o 

teórico: 

 
[...] as classes dominantes percebem que o naufrágio é inevitável, apropriaram-se 
dos botes salva-vidas e pedem que a orquestra toque durante um bom tempo canções 
de ninar, para que possam aproveitar a noite escura e dar o fora antes que a 
inclinação excessiva do navio chame a atenção das outras classes! (Latour, 2020a, p. 
29). 

 

Rodrigues (2024) explica que, nessa analogia, a Terra é o navio que está afundando. A 

apropriação dos botes salva-vidas simboliza o controle que as elites detêm sobre os recursos, 

as tecnologias, a economia e a política, utilizados para criar espaços sociais de privilégio e 

proteção para poucos. Enquanto isso, a orquestra representa os discursos de desinformação 

que distraem a população e retardam a mobilização coletiva, ao ignorar os alertas sobre os 

impactos climáticos. 

Posto esse entendimento, Latour mostra que “dar o fora”, para as elites dominantes, 

significa não apenas fugir fisicamente, mas escapar das consequências sociais e morais da 

crise, isentando-se da responsabilidade coletiva. Assim, negar a realidade climática é agir 

como se fosse possível viver fora do mundo comum, uma ilusão que mantém a humanidade à 

deriva enquanto o navio afunda (Latour, 2020a). 
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Diante dessa conjuntura, torna-se essencial refletir sobre a realidade vivenciada e 

analisar criticamente os discursos negacionistas, buscando compreender suas consequências 

sociais. Ao analisar a Figura 2, percebe-se que, ainda que de forma absurda, se o aquecimento 

global fosse uma farsa, as medidas adotadas para seu enfrentamento permaneceriam válidas, 

contribuindo para a construção de um mundo mais justo e equilibrado. 

 
Figura 2 – Charge sobre negacionismo climático 

 
Fonte: Petts (2009). 

 

Ou seja, embora as manifestações negacionistas tentem desviar a atenção da urgência 

climática, é inegável que as propostas voltadas para à preservação ambiental e à 

sustentabilidade geram benefícios para a melhoria da qualidade de vida. 

Portanto, o negacionismo funciona como um mecanismo de poder para neutralizar a 

sociedade, sustentado por discursos políticos que rejeitam as evidências científicas e 

descumprem compromissos ambientais. Desse modo, faz-se necessário fornecer 

conhecimentos pertinentes para que se possa enfrentar os desafios socioambientais 

contemporâneos. 

4.2 CONHECIMENTOS PERTINENTES PARA UMA EDUCAÇÃO CLIMÁTICA 

A intensificação do efeito estufa e o aquecimento global representam um grande 

desafio na sociedade contemporânea e continuarão a sê-lo para as próximas gerações, caso 

não haja uma redução nas emissões de GEE. 
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Na obra “Os sete saberes necessários à educação sobre as mudanças climáticas”, o 

autor Pena-Vega (2023) enfatiza que a gravidade desse fenômeno demanda um engajamento 

coletivo para promover ações estruturais e mudanças na esfera política, econômica e no estilo 

de vida. O livro se destaca por ir além de uma perspectiva teórica e reflexiva sobre o tema. O 

autor propõe uma iniciativa prática voltada para o enfrentamento das mudanças climáticas 

através de seu Projeto Pacto dos Jovens pelo Clima (Global Youth Climate Pact - GYCP). 

A partir da sua experiência nesse projeto, Pena-Vega (2023) observa um notável 

engajamento entre os jovens do ensino médio nos movimentos em defesa do clima, motivados 

por suas inquietações quanto às consequências que os desequilíbrios climáticos podem 

acarretar em suas vidas. Além disso, os jovens reconhecem a importância do conhecimento 

científico para compreender os fenômenos climáticos e, ao terem acesso a uma educação 

sobre o clima, passam a dialogar com suas famílias, contribuindo para multiplicar as 

atividades educativas. 

Ampliando essa reflexão, a educação propicia um diálogo horizontal entre estudantes, 

educadores e cientistas que compartilham saberes. Essa abordagem rompe com estruturas 

hierárquicas tradicionais, valorizando a escuta e a cooperação na busca de mitigar os desafios 

climáticos. Ao integrar ciência, educação e ação cidadã, o projeto se torna um exemplo 

concreto de como a educação climática pode mobilizar jovens, adultos e anciãos para atuarem 

de forma crítica na sociedade (Alves, Carniatto; Kataoka, 2023). 

No entanto, sua efetivação esbarra em currículos formativos compartimentalizados, 

que reduzem esse conhecimento à mera transmissão de conteúdos, de forma 

descontextualizada e sem questionar as causas dos problemas socioambientais. Soma-se a 

esses entraves a própria formação docente, marcada pela fragmentação do conhecimento em 

disciplinas que pouco dialogam entre si, dificultando a abordagem interdisciplinar. 

Essa constatação levou Pena-Vega a propor o conhecimento pertinente, descrito como 

“conhecimento do conhecimento”, que permite situar informações dentro de um contexto 

mais amplo e interconectado as dimensões sociais, políticas, econômicas e culturais 

(Pena-Vega, 2023 apud Morin, 2000). 

Nesta seara, Pena-Vega (2023), propõe uma educação climática estruturada em sete 

eixos estratégicos para a compreensão integrada da realidade e a construção de práticas 

pedagógicas voltadas para a cidadania terrestre. Esses eixos incluem: comunicar que o 

conhecimento é passível a erros e ilusões; integrar princípios do conhecimento pertinente; 

ensinar a condição humana diante das mudanças climáticas; ensinar a identidade Terrestre; 
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enfrentar incertezas do real; ensinar a compreensão das mudanças climáticas e promover uma 

ética global. A articulação entre esses saberes estruturantes permite aos sujeitos compreender 

as mudanças climáticas a partir de sua realidade concreta, conectando ciência, política e 

sociedade. Essa interconexão favorece uma leitura crítica dos problemas ambientais e amplia 

a capacidade de mobilizar conhecimentos interdisciplinares para enfrentar os desafios 

socioambientais contemporâneos. A Figura 3 esquematiza os sete pilares fundamentais para 

uma educação capaz de formar indivíduos para navegar em um mundo em constante 

mudança. 

 
Figura 3 – Sete saberes necessários à educação sobre as mudanças climáticas 

 
Fonte: Acervo da autora (2025). 
 

No contexto escolar, esses saberes contribuem para orientar as práticas pedagógicas na 

preparação dos alunos para enfrentar as incertezas e compreender a condição humana diante 

das mudanças climáticas. Nesse sentido, a EA assume um papel estratégico, não apenas ao  

conscientizar sobre os impactos socioambientais, mas, especialmente, por fortalecer a 

participação ativa de jovens e de toda a sociedade na construção de futuros sustentáveis. 

Nessa direção, formar educadores conscientes e críticos significa também formar as 

futuras gerações para compreender, questionar e agir diante dos desafios impostos pelas 

mudanças climáticas. 
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4.3 TRAJETÓRIAS DA EDUCAÇÃO AMBIENTAL 

O termo “Educação Ambiental” surgiu em 1965 durante uma conferência na 

Universidade de Keele, no Reino Unido. A expressão foi criada em resposta às crescentes 

preocupações com os impactos das atividades humanas no meio ambiente, tendo como 

propósito melhorar as condições de vida e preservar o meio ambiente (Loureiro; Lima, 2012). 

Ainda nessa conferência, foi delineado um documento que definia seus princípios e 

diretrizes político-pedagógicas, fundamentados em diferentes variáveis históricas decorrentes 

de múltiplas forças sociais, culturais e científicas. Como apontam Loureiro e Lima (2012, p. 

244), tais determinantes incluem: 

 
[...] (1) movimentos sociais diversos, “clássicos” e “novos”; (2) a contracultura e 
grupos “alternativos”; (3) os padrões de conservação da natureza promovidos por 
antiga tradição científica e por grupos voltados para a preservação natural, que 
tinham a finalidade de garantir a sobrevivência de ecossistemas e da biodiversidade; 
e (4) os intensos debates políticos e filosóficos da ecologia política, com caráter de 
questionamento radical à sociedade capitalista e aos modos de vida dominantes 
(eurocêntricos), e seus intrínsecos processos de uso insustentável dos recursos 
naturais e expropriação do trabalho. (Loureiro; Lima, 2012, p. 244). 

 

A partir dessas preocupações com o meio ambiente, a EA foi sendo propagada em 

diversos eventos nacionais e internacionais (Albuquerque et al., 2015). A perspectiva desses 

eventos era apontar a EA como um caminho para o desenvolvimento sustentável, definido 

como uma “ideia-força [...]: crescer sem comprometer a capacidade de suporte dos 

ecossistemas e seus ciclos, garantindo a existência social e de outras espécies em longo prazo” 

(Loureiro, 2012, p. 55). 

Segundo Loureiro (2012), o conceito de sustentabilidade tem suas raízes nas ciências 

biológicas, de tradição científica positivista, fundamentada na concepção de crescimento e 

evolução natural de um ser vivo. Dessa forma, o conceito de sustentabilidade foi aderido à 

noção de evolução, resultando na busca de um avanço científico e tecnológico como modelo 

de sociedade a ser alcançado (Loureiro, 2012). Isso conduziu à ideia de uma natureza 

imutável, entendida como fonte de recursos, sem considerar sua própria dinâmica (Loureiro, 

2012). 

No entanto, com a intensificação das ações antrópicas e consequente aumento dos 

problemas ambientais, logo se percebeu a contradição em compatibilizar o desenvolvimento 

sustentável com  a proteção ao meio ambiente (Loureiro et al., 2009). 
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A modernização desenfreada situou a Terra em uma condição de vulnerabilidade e 

alerta e, não suportando tamanha degradação, ela começou a reagir às ações antrópicas. Esse 

entendimento se alinha à Teoria de Gaia, proposta por James Lovelock em 1980, que 

compreende a Terra como uma entidade complexa e interconectada, que afeta e é afetada pela 

biota, regulada pelos ciclos biogeoquímicos (Lovelock, 2020). Para Latour (2020b), 

compreender Gaia – a Terra – como um sistema ativo que responde às ações humanas desafia 

e subverte a visão passiva da natureza, não cabendo mais tratá-la como um conjunto de 

recursos naturais disponíveis para exploração humana. 

Segundo Loureiro e colaboradores (2009), determinar se uma prática é sustentável ou 

não dependerá da dimensão temporal que essa prática assumirá no futuro. Ou seja, os 

indivíduos devem analisar se as necessidades de extração dos recursos naturais no presente 

não inviabilizam a disponibilidade desses recursos para as futuras gerações (Loureiro et al., 

2009). Consequentemente, o conceito de necessidades humanas torna-se subjetivo, inserido 

em um contexto histórico e cultural e, por isso, não é capaz de garantir um estado fixo para as 

gerações futuras Marrul Filho (2003). 

Nesse sentido, Marrul Filho (2003, p. 86, apud Loureiro e colaboradores, 2009), 

afirma que “quando se fala em sustentabilidade, há sempre que se perguntar: “sustentabilidade 

do que, para quem, quando, onde, por que, por quanto tempo?” (Marrul Filho, 2003, p. 86, 

apud Loureiro et al., 2009). 

Loureiro (2012) destaca que a proliferação de discursos que naturalizam a exploração 

ambiental e culpabilizam a humanidade pela degradação promove uma distorção intencional 

para que não sejam questionados quais grupos e governos possuem interesses econômicos e 

responsabilidades no esgotamento dos recursos naturais, gerando impactos como, por 

exemplo, as mudanças climáticas. Essa generalização reflete uma manipulação da crise 

ambiental, desviando a atenção do problema e das estruturas de poder, funcionando como 

estratégia para evitar a mobilização social e mudanças nos padrões de produção e consumo 

capazes de reduzir as fontes de poluição. 

Dessa forma, o discurso de desenvolvimento sustentável torna-se complexo e 

conflituoso, pois a crise na qual o planeta Terra se encontra demonstra sua insustentabilidade. 

Diante dessa realidade de degradação ambiental, Loureiro (2012) destaca a necessidade de 

analisar qual a finalidade e a intencionalidade do desenvolvimento sustentável e quais grupos 

estão se apropriando desse conceito (Loureiro, 2012). 
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Apesar da sustentabilidade assumir um papel central em torno das questões 

ambientais, existe uma contraposição entre o desenvolvimento sustentável e a atividade 

econômica, que gera muitas injustiças ambientais nas camadas sociais mais vulneráveis 

(Lamim-Guedes, 2013). Assim, a ideia de sustentabilidade é uma condição necessária para a 

Educação Ambiental, porém insuficiente para garantir a escolha de uma prática 

ambientalmente mais adequada (Loureiro, 2012). 

Refletindo a partir do pensamento de Loureiro, a passagem da EA centrada na 

sustentabilidade, com foco na preservação da natureza, demonstrou que esse horizonte, 

embora necessário, revela-se limitado quando desvinculado das dimensões sociais, políticas e 

econômicas. 

Nesse sentido, torna-se essencial questionar os modelos de desenvolvimento vigentes e 

problematizar as contradições socioambientais, inserindo processos formativos contínuos e 

participativos que superem os discursos superficiais de sustentabilidade. Somente assim será 

possível promover práticas de justiça ambiental e social mais efetivas, capazes de transformar 

realidades e fortalecer uma educação crítica e emancipadora. 

4.4 CARLOS FREDERICO BERNARDO LOUREIRO: UM NOVO OLHAR PARA A 

EDUCAÇÃO AMBIENTAL 

Se a vida é o cerne do processo educativo, sua defesa intransigente é uma exigência. 
Com isso, não só se devem buscar outras relações com a natureza - por meio de 
tecnologias, técnicas, comportamentos, atitudes etc. -, mas a problematização 
permanente da realidade social em que a vida humana se dá com vistas à superação 
de modos de produção da vida que levam à exploração, à normatização 
homogeneizadora, à destruição por interesses econômicos, à perda da diversidade 
social e biológica, à desigualdade que gera sofrimento e falta de condições de se 
viver para além de sobreviver (Loureiro, 2019, p. 30). 

 

Carlos Frederico Bernardo Loureiro é professor titular da Faculdade de Educação da 

UFRJ, pesquisador e educador ambiental que, ao longo de sua trajetória, propôs novos 

caminhos para se pensar a EA no Brasil. Sua contribuição foi fundamental para a 

consolidação da perspectiva crítica, articulando fundamentos teóricos e uma prática social 

comprometida com a transformação social coletiva e com o fazer do educador ambiental 

(Loureiro, 2019). 

Autor de diversos livros e artigos acadêmicos, Loureiro compreende que a origem de 

seu ambientalismo teve início na infância, marcada pela observação das desigualdades de 

classe, da opressão, do racismo e da destruição da natureza. Desde então, posicionou-se contra 

todas essas formas de injustiça, desenvolvendo uma profunda inquietação diante do 
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sofrimento humano e ambiental. Considero fundamental trazer esse olhar para meu referencial 

teórico, pois evidencia a sensibilidade de alguém que, diante do sofrimento do outro, não 

permanecia indiferente e questionava as relações desiguais. Nesse processo de 

problematização das dinâmicas sociais para enfrentar as questões ambientais, Loureiro (2019) 

compreende que seu lugar é na educação, na qual o tornar-se educador significa ecoar e 

encontrar-se com outras vozes que ressoam com seus sentimentos e sua visão de mundo. 

Sua trajetória no campo ambiental tornou-se uma questão de vida. Engajado nas lutas 

sociais voltadas à superação das inúmeras formas de dominação, ele reconhece que falar de 

EA é também falar das relações de poder, das classes dominantes que reproduzem 

desigualdades e da necessidade de lutar ao lado dos mais vulneráveis, não por caridade ou 

piedade, mas por compreender por quem e com quem devemos lutar para promover a justiça 

socioambiental. Assim, o autor entende a EAC como uma forma de intervenção social que 

busca uma perspectiva transformadora e emancipatória (Loureiro, 2019). 

 Portanto, para promover uma transformação estrutural da sociedade, é necessário 

considerar suas contradições sociais e econômicas, por vezes diluídas em uma educação 

ambiental funcionalista, com abordagens camufladas por ações que têm sua importância 

ecológica, como reciclagem e horta na escola, mas que não questionam os modos de 

produção, a desigualdade e a exploração dos recursos naturais (Loureiro e colaboradores, 

2009). 

4.5 EDUCAÇÃO AMBIENTAL CRÍTICA: CONECTANDO CONTEXTOS 

No Brasil, a prática pedagógica de Educação Ambiental tornou-se prescritiva e 

reprodutiva, focada na gestão funcional dos recursos naturais e atendendo aos objetivos dos 

detentores do poder econômico, atores sociais com capacidade de tomar decisões e influenciar 

as transformações na qualidade do meio ambiente (Loureiro et al., 2009). 

Na perspectiva do autor, os grupos com poder de decisão ambiental não consideram 

aqueles que possam ser afetados por suas decisões, o que pode resultar em benefícios para uns 

e prejuízos para outros. Nesse contexto, Loureiro destaca a importância de a sociedade 

compreender que a Educação Ambiental não é neutra (Loureiro e colaboradores, 2009). E, 

enfatiza que há um jogo de custos e benefícios, com interesses envolvidos na apropriação e 

uso dos recursos ambientais, gerando conflitos, como por exemplo: 

 
Um determinado empreendimento pode representar lucro para empresários, emprego 
para trabalhadores, conforto pessoal para moradores de certas áreas, votos para 
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políticos, aumento de arrecadação para governos, oportunidade de emprego para um 
segmento da populaçaõ e, ao mesmo tempo, implicar em prejuízo para outros 
empresários, desemprego para outros trabalhadores, perda de propriedade, 
empobrecimento dos habitantes da região, ameaça à biodiversidade, erosão, poluição 
atmosférica e hídrica, violência, prostituição, doenças, desagregação social e outros 
problemas que caracterizam a degradação ambiental (Loureiro et al., 2009, p. 
49-50). 

 

Conforme apontado por Loureiro e colaboradores (2009), grupos sociais em situações 

vulneráveis sofrem de forma mais intensa os impactos da degradação ambiental, que 

compromete suas condições de vida e de trabalho. Esses impactos não se constituem apenas 

como um fenômeno natural, mas também resultam de um modelo econômico que prioriza o 

lucro e a exploração massiva dos recursos naturais, além de sua capacidade de regeneração 

(Latour, 2020a). 

Esse processo gera conflitos socioambientais, evidenciando a polarização entre 

aqueles que enriquecem com a devastação da natureza e os que arcam com os custos da 

degradação, como acontece com os moradores de encostas de morros ou às margens de rios, 

sem acesso a políticas habitacionais adequadas. Nesse cenário, a EAC se mostra crucial, pois 

permite compreender essas desigualdades em sua base histórica e política, articulando 

educação e mobilização coletiva em busca de justiça ambiental (Loureiro e colaboradores, 

2009). 

Segundo Leff (2001), a degradação dos recursos ambientais revela um sintoma 

característico do modelo contemporâneo – “modernidade” – , sustentado pela lógica do 

desenvolvimento e da razão tecnológica sobre a organização da natureza. O aquecimento 

global e a emergência climática são exemplos das consequências desse desenvolvimento que, 

nas dimensões ambiental e social, não se configuram como sustentável (Lamim-Guedes, 

2013). 

No contexto do aquecimento global, Quintas (apud Loureiro et al., 2019, p. 35) 

ressaltam que: 

 
A destruição de florestas, a erosão de solos agricultáveis, pela exploração intensiva, 
a contaminação de mares, rios, lagos e águas subterrâneas, a poluição do ar e a 
extinção de espécies estão cada vez mais aceleradas. E como parte de tudo isto, a 
Terra está sofrendo um processo de aquecimento global com implicações bastante 
sombrias para a maioria dos seres humanos e outras espécies, mesmo quando se 
admite cenários mais otimistas de mudanças no clima, para os próximos anos 
(Quintas apud Loureiro et al., 2019, p. 35). 
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Diante desse quadro, o ser humano tem deixado sua pegada no mundo, denominada de 

Antropoceno, evidenciando que podemos ser a primeira espécie a provocar extinções em 

massa na natureza, marcada por um modo de produção capaz de ameaçar a própria 

sobrevivência da humanidade. 

Assim, a EAC busca construir uma nova relação entre o ser humano e a natureza, 

superando a perspectiva utilitarista e orientando-se pelo respeito aos limites ecológicos. Essa 

abordagem crítica configura-se como uma prática transformadora, que questiona as estruturas 

de poder e promove uma visão holística da realidade contemporânea. Para Loureiro e 

colaboradores (2009) o caráter holístico refere-se a compreensão das relações sociais, 

políticas, econômicas e culturais de forma interdependente e contraditória. 

Trata-se de reconhecer que os problemas ambientais não podem ser dissociados das 

desigualdades sociais e das formas de organização da sociedade, exigindo uma prática 

educativa com compromisso social. Ao compreender a EA no contexto das relações sociais e 

com compromisso social, Loureiro e colaboradores (2019) enfatizam que já não faz mais 

sentido uma leitura da EA voltada para atitudes comportamentais e individualistas. Faz-se 

necessária uma releitura do significado e das diferentes vertentes no campo ambiental. 

A partir desses fatos, é primordial conhecer os diferentes discursos e abordagens em 

Educação Ambiental, e suas concepções de desenvolvimento sustentável, como compreendem 

a educação, o meio ambiente, como produzem mudanças de atitudes e comportamentos. Pois, 

essas concepções é que vão dar margem a práxis educativa favorecendo ou não a construir 

alternativas sustentáveis. 

4.6 AS CORRENTES DE EDUCAÇÃO AMBIENTAL 

Sauvé (2003) destaca que, no campo ambiental, existem diversas abordagens para  se 

conceber e praticar a EA. Para a autora trata-se de um campo plural e multifacetado, 

permeado por diferentes discursos, perspectivas teóricas e práticas pedagógicas. Essa 

diversidade reflete tanto a complexidade das questões ambientais quanto a multiplicidade de 

valores, culturas e dimensões sociais, políticas e econômicas em sua forma de se relacionar 

com o meio ambiente. 

Ao analisar essa heterogeneidade, a autora propôs uma cartografia das correntes de em 

EA, identificando e organizando as principais abordagens em quinze vertentes, agrupando-as 

em dois grandes blocos: as correntes tradicionais e as mais recentes,conforme representado no 

Quadro 1. 
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Quadro 1 – Correntes de Educação Ambiental 

Correntes de EA Tradicional Correntes de EA mais recentes 

Naturalista: Centrada na relação do ser humano 
com a natureza. 
Enfoque educativo enfatiza uma imersão na 
natureza para desenvolver vínculo experiencial, 
afetivo e espiritual. 

Holística: Centrada na rede de relações que une os 
seres entre si em conjuntos onde eles adquirem sentido. 
Enfoque educativo no desenvolvimento global da 
pessoa em interação com o meio ambiente. 

Conservacionista/ recursista: Centrada na 
natureza como recurso (gestão ambiental). 
Enfoque educativo em ações e comportamentos 
individuais, como a prática dos três Rs: Reduzir, 
Reutilizar e reciclar. 

Biorregionalista: Centrada no espaço geográfico, 
habitado por comunidades humanas. 
Enfoque educativo na valorização da comunidade 
natural da região. 

Resolutiva: Centrada na identificação e  resolução 
de problemas ambientais. 
Enfoque educativo na ação prática, incentiva a 
modificação de comportamentos. 

Práxica: Centrada na aprendizagem na ação, pela ação 
e para a melhora desta. 
Enfoque educativo para resolver problemas 
socioambientais e promover mudanças no meio. 

Sistêmica: Centrada na análise das relações 
socioambientais. 
Enfoque educativo no processo cognitivo para a 
tomada de decisões. 

Crítica: Centrada na análise das dinâmicas sociais, 
propondo uma transformação social. 
Enfoque educativo visa a transformação social. 

Científica: Centrada no rigor científico e nas 
relações de causa e efeito. 
Enfoque educativo na  observação, experimentação 
e verificação de hipóteses. 

Feminista: Centrada na integração dos valores 
feministas aos modos de governo. 
Enfoque educativo valoriza as dimensões intuitivas, 
afetivas e a harmonização das relações de gênero. 

Humanista: Centrada na dimensão humana do 
meio ambiente, conectando natureza e cultura. 
Enfoque educativo no desenvolvimento de um 
sentimento de pertença. 

Etnográfica: Centrada no caráter cultural da relação 
com o meio ambiente. 
Enfoque educativo nas pedagogias de diversas 
culturas. 

Moral e ética: Centrada no desenvolvimento de 
um conjunto de valores ambientais. 
Enfoque educativo nos valores sociais e 
comportamentos ecocívicos. 

Eco-educação: Centrada na perspectiva educacional 
da educação ambiental. 
Enfoque educativo no desenvolvimento humano. 
 

 Sustentabilidade: Supõe que o desenvolvimento 
econômico é indissociável da conservação dos recursos 
naturais. 
Enfoque educativo na educação para o consumo 
sustentável e a transformação dos modos de produção 
e consumo. 

Fonte: Adaptado de Sauvé (2003). 
 

O quadro apresenta os enfoques educativos que refletem a diversidade de abordagens 

na EA, revelando que essa multiplicidade não é apenas teórica, pois representa um campo de 

disputas políticas e ideológicas. Conforme apontado por autores como Lima (2011) e Loureiro 

(2012), essa divisão evidencia ainda um embate entre uma EA voltada para a manutenção do 
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status quo instrumentalista, que privilegia o conhecimento em detrimento da consciência 

crítica, e a outra voltada para a transformação social coletiva, crítica e politizada. 

Há que se entender que o educador ambiental precisa reconhecer que sua prática não é 

neutra, pois as práticas de EA são distintas e, por vezes, antagônicas, com abordagens que 

moldam a questão ambiental impactando diretamente na formação de sujeitos críticos ou 

conformacionistas por meio da educação. 

Desse modo, a classificação efetuada por Sauvé é importante, pois busca orientar os 

educadores sobre os pressupostos e enfoques de determinadas correntes, que podem ser 

decisivos para os desdobramentos da ação pedagógica. Nesse sentido, é fundamental 

apresentar e debater as diferentes linhas de EA durante a formação docente, de modo que o 

futuro educador, ainda em processo de construção profissional, desenvolva a capacidade de 

interpretar as semelhanças e características específicas que as diferenciam umas das outras 

(Carvalho; Fernandes; Lopes, 2016). 

Assim, essa sistematização é uma ferramenta que possibilita ao docente desenvolver 

habilidades críticas para fazer escolhas pedagógicas mais conscientes e coerentes com seus 

valores e com as demandas socioambientais. Além disso, o docente tem a possibilidade de 

identificar sua própria concepção e refletir quais proposições podem orientar a sua práxis 

pedagógica (Loureiro et al., 2009). 

Considerando o contexto complexo das mudanças climáticas, a EAC se destaca das 

demais correntes por compreender o meio ambiente como uma construção social e política, 

situando o sujeito coletivo dentro de um contexto histórico permeado pelas relações de poder.  

Ao apresentar o quadro com as correntes de EA, observamos a importância de 

destacar que, embora Latour não trate diretamente da EAC, seu pensamento dialoga com o de 

Loureiro ao enfatizar a interdependência entre natureza e sociedade. Ambos defendem que, 

para que haja mudanças nos padrões de destruição da natureza, é necessário compreender a 

crise ecológica como resultado das relações sociais, políticas e econômicas historicamente 

construídas. Ou seja, essa perspectiva evidencia que as MC não podem ser reduzidas a 

questões técnicas ou individuais, mas devem ser refletidas como parte da totalidade do 

modelo de desenvolvimento vigente. Nesse horizonte, o pensamento latouriano converge com 

a EAC ao propor uma articulação entre ciência, política e sociedade, orientada para a 

transformação das formas dos humanos se relacionarem com a Terra, buscando alternativas 

mais sustentáveis. 
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Cabe destacar que esta pesquisa não pretende impor uma única corrente da educação 

ambiental com um viés salvacionista, mas reconhece que a abordagem da EAC possibilita 

integrar diferentes contextos, favorecendo a reflexão e o enfrentamento dos discursos que 

buscam naturalizar as causas das alterações climáticas. 

A partir das reflexões apresentadas, compreendemos que a EAC contribui para 

desvelar as contradições inerentes ao modelo de desenvolvimento capitalista e, 

simultaneamente, fomentar práticas educativas voltadas para a formação cidadã, 

possibilitando engajar os futuros docentes a assumir uma postura crítica e emancipatória 

diante dos desafios ambientais contemporâneos. 

4.7 A INTEGRAÇÃO DA EDUCAÇÃO AMBIENTAL CRÍTICA NA FORMAÇÃO 

DOCENTE INICIAL 

Segundo Loureiro, “Não por acaso, estamos em tempos em que se nega o aquecimento 

global, se relativiza a destruição da biodiversidade e se formulam ações com base na ideia de 

Terra plana, entre outras mais […]” (Loureiro, 2019, p. 26). Diante desse cenário de urgência 

e contradições contemporâneas, é primordial uma reflexão crítica sobre a prática social para o 

enfrentamento dos problemas ambientais. 

A perspectiva crítica fundamenta-se na dialética, relacionando o contexto histórico que 

determina as dinâmicas sociais, sem as quais não podemos compreender a realidade à qual 

pertencemos (Loureiro, 2019). Assim, a EAC parte do pressuposto de uma educação 

transformadora e emancipatória, reconhecendo que todas as interações humanas são de 

natureza histórica e social. A reflexão sobre a existência e o ambiente natural possibilita ao 

sujeito compreender sua conexão com o entorno, mediada de forma organizada pela educação 

Loureiro (2019). 

A essência da EAC, portanto, defende como visão de mundo a complexidade da 

sociedade, em que cada indivíduo exerce influência no coletivo ao mesmo tempo em que é 

moldado por ele. Ao reconhecer que essas relações são bidirecionais, das partes para o todo e 

vice-versa, a EA promove a criticidade, num movimento continuado das interações que se 

configuram por meio das práticas sociais. 

Com base nessa visão, o esforço da EAC busca superar as causas estruturais da crise 

ambiental, questionando e rejeitando discursos simplistas que culpabilizam genericamente a 

humanidade pela degradação da natureza. Ao ignorar a historicidade dos processos sociais e 
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econômicos, tais abordagens desviam o foco dos mecanismos de exploração que mantêm a 

crise ecológica (Loureiro, 2012). 

Portanto, a integração da EAC na formação docente implica promover uma prática 

pedagógica reflexiva e crítica da realidade, superando a formação fragmentada e ingênua das 

questões ambientais, que compreende a natureza como um recurso a ser explorado (Loureiro 

et al., 2009). Esse processo requer um diagnóstico ético e político do educador para ter o 

entendimento da problemática ambiental e, consequentemente, a vertente da EA que orienta a 

sua atuação (Loureiro, 2019). 

Loureiro, igualmente enfatiza o caráter transdisciplinar da EA, que não deve ser 

compreendida sob o olhar de uma única ciência ou disciplina, mas a partir da interação entre 

elas: 

 
Assim, qualquer problema ambiental para ser entendido deve ser estudado como um 
produto da interpelação de fatores sociais, econômicos, políticos, culturais, éticos, 
históricos e biológicos. Por tudo isto, diz-se que a questão ambiental é complexa, e o 
exercício de conhecê-la exige o pensar complexo. Portanto, desafia a se construir 
outro modo de ensinar-aprender que supere a apreensão fragmentada da realidade. 
(Loureiro et al., 2009, p. 62). 

 

No contexto das mudanças climáticas, o conhecimento adquire sentido quando situado 

e articulado de forma pertinente (Pena-Vega, 2023). Para Morin (2001), o conhecimento 

pertinente é multidimensional, unindo o local ao global, o que exige o exercício do 

pensamento complexo. Dessa forma, a prática pedagógica deve promover o agir na 

complexidade, possibilitando que os sujeitos da ação educativa compreendam as 

inter-relações que compõem a realidade socioambiental (Loureiro e colaboradores, 2009). 

Ao se propor uma educação ambiental crítica, transformadora e emancipatória, 

Loureiro defende que é preciso entender em que sentido ela está sendo crítica, transformadora 

e emancipatória,  atribuindo seus significados considerando: 

 
Crítica, na medida em que discute e explicita as contradições do atual modelo de 
civilização, da relação sociedade-natureza e das relações sociais que ele instituiu. 
Transformadora, porque ao pôr em discussão o caráter do processo civilizatório em 
curso, acredita na capacidade de a humanidade construir outro futuro a partir da 
construção de outro presente e, assim, instituir novas relações dos seres humanos 
entre si e com a natureza. É também emancipatória, por tomar como valor 
fundamental da prática educativa a produção da autonomia dos grupos subalternos, 
oprimidos e excluídos, a superação das assimetrias e, consequentemente, a 
democratização da sociedade (Loureiro et al., 2009, p. 64-65). 
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Nessa perspectiva, a EA deixa de ser vista como uma prática pedagógica utilitarista, 

indo além da mudança de comportamento individuais, para se constituir como uma prática 

que possibilita uma aproximação contextualizada com a realidade que envolve as questões 

socioambientais (Loureiro et al., 2009). 

Quintas e Gualda (1995, apud Loureiro et al., 2009) destacam que o processo 

educacional deve ser estruturado e organizado no sentido de: 

 
- Superar a visão fragmentada da realidade num processo de ação e 

reflexão, através de diálogos com os sujeitos envolvidos;  
- Respeitar a pluralidade e diversidade cultural, focando na ação 

coletiva, para articular os saberes necessários para a compreensão da 
problemática ambiental; 

- Possibilitar a ação em conjunto, com a sociedade civil e os 
movimentos sociais, estabelecendo novas relações dos seres humanos 
entre si e com a natureza; 

- Proporcionar condições para o diálogo entre diversas áreas 
disciplinares (Quintas; Gualda 1995, apud Loureiro et al., 2009). 

 

Por fim, compreender esse arranjo envolve reconhecer que o ato educativo é 

intencional e político, o que implica necessariamente saber com quem estamos construindo o 

fazer educativo e para qual finalidade. Ou seja, ao integrar a EAC na formação inicial de 

professores de Ciências Biológicas e Química possibilita construir um processo dialógico que 

articula ciência com a sociedade em prol da transformação das injustiças socioambientais 

(Loureiro et al., 2009). 

5 METODOLOGIA 

A metodologia adotada na pesquisa é do tipo qualitativa-descritiva com caráter 

interventivo e emancipatório fundamentada na perspectiva Discente~Docente~Aprendente, 

proposta por Tamiasso Martinhon (2019). Segundo Teixeira e Neto (2017), a pesquisa de 

natureza interventiva visa: 

 
[...] testar ideias e propostas curriculares, estratégias e recursos didáticos, 
desenvolver processos formativos, nos quais os pesquisadores e demais sujeitos 
envolvidos atuam na intenção de resolver questões práticas sem deixar de produzir 
conhecimento sistematizado (Teixeira; Neto, 2017, p. 1056). 

 

Na visão desses autores, a abordagem de natureza interventiva não se limita à 

resolução de problemas, mas implica um movimento contínuo de reflexão dos processos 

educacionais assumindo um compromisso formativo com as práticas educativas, visando 
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produzir conhecimento que leve ao engajamento coletivo dos sujeitos envolvidos (Teixeira; 

Neto, 2017). Ou seja, a prática educativa deve mobilizar os educandos para compreender e 

transformar a realidade. Essa visão rompe com a ideia de uma educação neutra, em 

consonância com Freire (1996) que enfatiza que a educação é sempre uma forma de 

intervenção no mundo, envolvendo um compromisso ético para a construção de sujeitos 

críticos. 

Ao passo que a perspectiva D~D~A é experienciada por uma dinâmica constituída por 

afetos, diálogos, escutas e narrativas, que se entrelaçam em tecituras conversadas e tessituras 

textuais, formando uma rede de sentidos que se multiplicam e extrapolam os limites do campo 

educacional, reverberando as realidades experienciadas em cada sujeito (Tamiasso Martinhon, 

2019). 

A abordagem D~D~A favorece uma combinação de diálogos desiguais e combinados 

que enriquecem o processo educativo, possibilitando a construção de sentidos coletivos a 

partir da diversidade de experiências, trajetórias e saberes dos sujeitos envolvidos (Tamiasso 

Martinhon, Rocha, Sousa, 2017). A Figura 4 esquematiza a perspectiva D~D~A. 

 
Figura 4 – Síntese da perspectiva D~D~A 

 
Fonte: Acervo da autora (2025). 
 

A partir dessa ilustração é possível compreender como as relações estabelecidas se 

entrelaçam, formando uma amálgama, de modo que cada sujeito contribui com seus saberes e 

suas vivências, enriquecendo coletivamente o processo de ensino e aprendizagem. Essa 

 

  



60 

diversidade de olhares caminham em direção a outro que se torna um, compreendendo sua 

própria condição humana vista por outros olhos (Tamiasso Martinhon, Rocha, Souza; 2017). 

Segundo Tamiasso Martinhon e Sousa (2023) a perspectiva D~D~A entende a 

aprendizagem como criação e autoria, não como simples reprodução de conteúdos, e também 

não de forma unilateral entre professor e aluno, mas sim como um processo de 

compartilhamento mútuo, em que cada sujeito constrói e legitima seu próprio percurso 

formativo. 

Para as autoras o aprendizado nasce das experiênciações e narrativas dos sujeitos que 

se abrem para o diálogo que é visto como um espaço de trocas, onde diferentes pensamentos e 

sentidos se encontram, se confrontam e se transformam de modos desiguais e combinados, ao 

reconhecerem que cada um não dispõe de condições iguais, há diferenças sociais, culturais e 

políticas (Tamiasso Martinhon; Sousa, 2023). 

É justamente essa natureza diversificada da abordagem D~D~A que rompe com os 

paradigmas rígidos e reducionistas de um único método científico, propondo um caminho 

transdisciplinar que reconhece e valoriza o repertório do docente como sujeito que transita 

entre o ser Discente~Docente em constante estado ~Aprendente. 

Dentro de uma sociedade capitalista, atravessada pelas barreiras impostas pelo sistema 

neoliberal e marcada por um cenário de exclusões e desigualdades socioambientais, a 

perspectiva D~D~A reflete, na formação docente, o ato de resistir. Ao esperançar a construção 

de uma formação coletiva e colaborativa, possibilita a constituição de uma formação cidadã 

que reafirma o compromisso do sujeito enquanto docente e cidadão (Tamiasso Martinhon, 

Rocha, Sousa; 2017). 

Ou seja, essa abordagem compreende cada indivíduo como único no universo coletivo, 

valorizando sua identidade e sua voz como um espaço formativo permeado por outras vozes. 

Nessa construção, as relações estabelecidas entre docente e discente não seguem um padrão 

de ensino hierarquizado, indo ao encontro com o pensamento de Paulo Freire, que considera 

dinâmica a interação entre ensinar e aprender, ou seja, o professor aprende ao ensinar e ensina 

ao aprender (Freire, 2001). 

Dessa forma, o ato de ensinar não é unilateral, constrói-se na interação entre os papéis, 

formando um sujeito caleidoscópico em contínua transformação (Tamiasso Martinhon, 2019). 

Na Carta de Paulo Freire aos professores, o autor destaca que: 

 
O fato, porém, de que ensinar ensina o ensinante a ensinar um certo conteúdo não 
deve significar, de modo algum, que o ensinante se aventure a ensinar sem 
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competência para fazê-lo. Não o autoriza a ensinar o que não sabe. A 
responsabilidade ética, política e profissional do ensinante lhe coloca o dever de se 
preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar sua atividade docente. 
Esta atividade exige que sua preparação, sua capacitação, sua formação se tornem 
processos permanentes. Sua experiência docente, se bem percebida e bem vivida, vai 
deixando claro que ela requer uma formação permanente do ensinante. Formação 
que se funda na análise crítica de sua prática (Freire, 2001, p. 259). 

 

Essa abordagem aprofunda a dualidade entre ensinar e aprender, fortalecendo a ação 

educativa e sua natureza dialógica, crítica e horizontal, criando condições para que educador e 

educando se comprometam com a transformação social. 

Esse aspecto é fundamental para a inserção da EAC na formação docente inicial, 

preparando os futuros educadores para questionar e romper com práticas pedagógicas 

superficiais e descontextualizadas da realidade local e global. Nesse sentido, a perspectiva 

D~D~A abre-se a uma ação pedagógica que transcende a transmissão de conteúdos 

compartimentados em disciplinas, construindo um devir docente como um processo contínuo, 

rizomático e múltiplo, que se faz e se refaz nas experiências com o outro e com o coletivo 

(Tamiasso Martinhon, 2019). 

Cabe ressaltar que esse devir tem o movimento de um caleidoscópio, com infinitas 

possibilidades de (re)arranjos, sendo atravessado pelo processo do vir-a-ser. Nesse horizonte, 

a formação docente configura-se como um acontecimento pleno de potencialidades, mas sem 

a pretensão de determinar um estado fixo ou acabado.  

Conforme enfatiza Gallo (2012), a formação e o devir docente não devem ser 

compreendidos sob a lógica de um progresso automático e linear, fadado a produzir resultados 

satisfatórios. Ao contrário, as mudanças são as únicas certezas, que podem levar a incertezas e 

conduzir a retrocessos. Sob essa lógica, o devir não é sinônimo de melhoria, pode-se 

almejá-las enquanto potência, mas não defini-las como direção garantida (Gallo, 2012). 

Assim, essa proposta parte do contexto das mudanças climáticas, uma realidade 

concreta que afeta professores, alunos e a sociedade, reconhecendo a necessidade de integrar a 

EAC a formação docente. Além disso, busca promover um devir docente crítico, sensível às 

contradições da sociedade contemporânea, marcada por conflitos, hibridismos e retrocessos, 

que não se restringe a reproduzir modelos, mas problematiza a reinvenção constante das 

práticas educacionais. 

O percurso metodológico contemplou ações voltadas aos alunos da Licenciatura em 

Ciências Biológicas (EaD), implementadas em diálogo com os conteúdos da disciplina de 

EQG, embora temática das MC não integre formalmente a grade curricular da disciplina, e 
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aos estudantes da Licenciatura em Química (presencial), cujas ações foram desenvolvidas 

como parte da disciplina de Química na Escola IV, de forma mais aberta e flexível. 

Dessa forma, as ações foram divididas em três etapas, contemplando tanto as 

abordagens comuns aos dois cursos quanto às implementações específicas de cada um deles, 

conforme detalhado a seguir. 

1ª Etapa - Ações comuns aos dois cursos 

a) Mapear as diferentes concepções e abordagens de EA, com foco na corrente da EAC; 

2ª Etapa - Ações implementadas no curso de Licenciatura em Ciências Biológicas 

a) Elaborar e implementar uma oficina na disciplina de EQG, contextualizando os 

conteúdos químicos a partir da temática das mudanças climáticas, em diálogo com os 

princípios da EAC e da abordagem D~D~A; 

b) Confeccionar e implementar a atividade de jogos virtuais com elementos gamificados 

como recurso avaliativo da oficina; 

c) Coletar dados por meio do questionário estruturado no Google Forms. 

3ª Etapa - Ações implementadas no curso de Licenciatura em Química 

a) Possibilitar experienciações dentro da perspectiva D~D~A por meio de rodas de 

conversas articulando ciência, sociedade e formação docente no contexto das 

mudanças climáticas; 

b) Elaborar e implementar o jogo de tabuleiro sobre as correntes de EA; 

c) Coletar as narrativas e percepções vivenciadas pelos futuros docentes por meio de 

diálogos e apresentações de suas produções textuais e imagéticas. 

5.1 DESCRIÇÃO DO PÚBLICO-ALVO DA PESQUISA 

O público-alvo desta pesquisa são alunos do curso de Licenciatura em Ciências 

Biológicas na modalidade EaD do Centro de Educação Superior a Distância do Estado do Rio 

de Janeiro, e do curso de Licenciatura em Química (presencial), da Universidade Federal do 

Rio de Janeiro. 

5.1.1 Licenciatura em Ciências Biológicas (EaD) 

O Centro de Educação Superior a Distância do Estado do Rio de Janeiro (CEDERJ) 

foi fundado com o intuito de expandir e democratizar o acesso à educação no Estado do Rio 

de Janeiro (Medeiros; Amaral, [s.d]) e contempla 20 (vinte) polos distribuídos pelo estado, 
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vinculados às universidades consorciadas: Angra dos Reis (UFRJ), Belford Roxo (UERJ), 

Bom Jesus do Itabapoana (UENF), Campo Grande (UFRJ), Cantagalo (UFRJ), Duque de 

Caxias (UFRJ), Itaocara (UENF), Itaperuna (UENF), Macaé (UENF), Magé (UERJ), Nova 

Friburgo (UERJ), Nova Iguaçu (UFRJ), Paracambi (UERJ), Petrópolis (UENF), Piraí (UFRJ), 

Resende (UERJ), São Francisco do Itabapoana (UENF), São Gonçalo (UENF), Três Rios 

(UFRJ) e Volta Redonda (UFRJ). O curso de Ciências Biológicas forma professores para 

atuar no ensino de Ciências no ensino fundamental e em Biologia no ensino médio. 

Segundo Lima, Sá e Pinto (2014), o perfil dos estudantes da EaD abrange jovens e 

adultos com idade entre 18 e 40 anos, em sua maioria casados e trabalhadores. Conforme 

destacam Godoi e Oliveira (2016), prevalece o gênero feminino nesse público, já que as 

mulheres tendem a buscar com maior frequência os cursos de licenciatura. 

A EaD possui grande relevância para os estudantes que precisam conciliar trabalho, 

estudos e responsabilidades familiares, permitindo maior flexibilidade de horários e 

possibilitando adequar a formação às rotinas pessoais e profissionais. Além disso, amplia as 

oportunidades de ingresso no ensino superior, sobretudo para aqueles que enfrentam barreiras 

socioeconômicas e geográficas que dificultam a frequência em cursos presenciais (Godoi; 

Oliveira, 2016). Neste contexto, a motivação na aprendizagem desponta como um fator 

essencial, uma vez que influencia diretamente o processo de desenvolvimento desse aluno, 

além de favorecer a autonomia discente. 

Ao pensar na formação docente em Ciências Biológicas, sabe-se que muitos alunos 

apresentam dificuldades em aprender os conceitos químicos, resultado de lacunas formativas 

adquiridas na educação básica nas áreas de Matemática e Ciências (Castro; Santos, 2022). 

Esses déficits são somados à própria natureza abstrata e à complexidade teórica Química, com 

fórmulas, números e conceitos, que exigem a interpretação dos três níveis representacionais: 

macroscópico, microscópico e simbólico (Johnstone, 1993). 

A Licenciatura em Ciências Biológicas, inclui em sua grade curricular, a disciplina de 

EQG, componente obrigatório oferecido a partir do segundo período. Essa disciplina tem 

como objetivo discutir os fundamentos conceituais da Química, propiciando que os alunos 

compreendam os fenômenos biológicos em nível molecular e celular. 

No entanto, essa disciplina apresenta frequentes reprovações por parte dos estudantes 

do curso, que relatam dificuldades em aprender os conceitos químicos. Partindo desse 

contexto e buscando compreender quais as dificuldades apresentadas pelos estudantes, foi 
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elaborada, num primeiro momento, uma oficina online para dialogar com os discentes sobre 

suas principais dúvidas e inquietações relacionadas a essa disciplina. 

Dessa forma, é importante ouvir o aluno para construir, juntos, o conhecimento 

Químico, demonstrando como essa ciência pode servir como um instrumento para a formação 

humana e como esse conhecimento pode ser empregado para interpretar o mundo e intervir na 

realidade das questões ambientais. 

Diante desses desafios educacionais, os professores devem buscar recursos 

pedagógicos que possibilitem a compreensão dos processos químicos de forma crítica e 

contextualizada. Nesse sentido, foram elaborados e implementados jogos virtuais gamificados 

como uma estratégia pedagógica para apoiar a aprendizagem dos conceitos químicos. 

Essa abordagem vai além da transmissão de conhecimentos, favorecendo a 

participação ativa dos estudantes no processo de ensino e aprendizagem. Ainda, possibilita 

uma imersão nas atividades curriculares, viabilizando momentos prazerosos e produtivos ao 

longo do percurso educacional (Lima et al., 2024). 

5.1.2 Licenciatura em Química (presencial) 

O público-alvo da Licenciatura em Química (presencial) da UFRJ é composto por 

estudantes do turno noturno, matriculados na disciplina de Química na Escola IV, em períodos 

avançados e próximos da conclusão do curso. Trata-se, em grande parte, de uma formação 

docente composta por trabalhadores que conciliam estudo e trabalho e que, além das 

demandas cotidianas, enfrentam dificuldades adicionais no deslocamento até a universidade 

em dias de operações policiais, o que afeta a frequência e a participação nas aulas (Bento; 

Bizerra; Tamiasso Martinhon, 2025). 

Dentro desse cenário, a disciplina de Química na Escola IV assume um caráter ainda 

mais significativo, pois tem como intuito aproximar os licenciados do exercício da docência, 

oferecendo vivências práticas voltadas à atuação nas Escolas de Educação Básica. Ao mesmo 

tempo, também se configura como um espaço de resistência e reflexão crítica, possibilitando 

abordar diferentes temáticas e refletir sobre as adversidades enfrentadas pelos alunos. 

Neste contexto, e buscando atender a esse público alvo, foram implementadas ações 

educativas como rodas de conversas, leituras combinadas, desenhos imagéticos, narrativas 

discentes, e a elaboração e implementação de um jogo de tabuleiro. Essas atividades tiveram 

como objetivo propiciar ao futuro professor a reflexão sobre suas próprias concepções de EA. 

Além disso, buscou-se favorecer a compreensão do ensino de Química como prática social e 
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política, capaz de problematizar os desafios das mudanças climáticas e de mobilizar a 

formação de educadores socioambientais críticos. 

5.2 PLANEJAMENTO DA OFICINA REALIZADA PARA OS ALUNOS DA 

LICENCIATURA EM CIÊNCIAS BIOLÓGICAS (EaD) 

A oficina foi realizada no segundo semestre de 2024, durante o Congresso 

Scientiarum História 17. Trata-se de um evento de grande relevância para a comunidade 

acadêmica, reconhecido por promover debates atualizados sobre ciência e história, além de 

fortalecer o diálogo entre pesquisadores, docentes e estudantes. Nessa edição, o congresso 

ampliou seu compromisso formativo ao abrir espaço para a realização de atividades 

educacionais complementares, ainda que não integradas ao programa oficial. Essa abertura 

demonstrou que o evento valoriza iniciativas para a construção coletiva do conhecimento, 

aproximando diferentes modalidades de formação acadêmica, consolidando-se como um 

espaço dinâmico e acolhedor. 

Nesse contexto, a oficina constituiu-se como uma ação conjunta das orientadoras desta 

pesquisa, da coordenadora do curso do CEDERJ e da autora do trabalho, configurando-se 

como diferencial pedagógico da edição de 2024. A iniciativa mostrou-se relevante por ampliar 

a participação de estudantes da modalidade a distância. Embora a participação de outros 

alunos não estivesse restrita, a divulgação ocorreu de forma limitada, o que fez com que 

apenas os alunos da modalidade EaD participassem. 

A atividade teve duração de quatro dias, ocorrendo no formato online, com encontros 

síncronos no horário de 19h30 às 21h30, de modo a favorecer a participação dos alunos que 

trabalham. No quarto dia, foram disponibilizadas orientações por meio da plataforma do 

CEDERJ, com o link para a realização de uma atividade gamificada online e o link de acesso 

ao questionário no Google Forms. Essa etapa teve como intuito funcionar como uma 

avaliação formativa da oficina, de caráter não obrigatório, e permaneceu disponível por um 

período de quatro dias, permitindo que os alunos tivessem mais tempo para responder às 

questões. 

Ressalta-se que, no em 2025, a oficina não foi oferecida no âmbito do Congresso 

Scientiarum História. Contudo, as atividades gamificadas foram aprimoradas e continuaram a 

ser disponibilizadas na plataforma do CEDERJ ao longo do primeiro e do segundo semestre 

de 2025, com o propósito de melhorar a aprendizagem dos conteúdos abordados na disciplina 
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de Elementos de Química Geral. Cabe destacar que os dados referentes a 2025 não foram 

incluídos neste estudo, uma vez que a oficina não foi implementada nesse período. 

A oficina foi estruturada em quatro encontros, organizados de forma sequencial, cada 

um contemplando etapas específicas do desenvolvimento das atividades propostas. Em todos 

os encontros, estimulou-se a participação ativa dos discentes, assim como buscou-se 

promover momentos de diálogos, reflexão e aplicação prática, conforme detalhado a seguir: 

 

● Primeiro dia (Duração: 2 horas) 

Foi realizado o acolhimento dos alunos por meio de diálogos formativos, com o intuito 

de compreender suas concepções acerca da aprendizagem de conceitos químicos e suas 

principais dúvidas em relação aos conteúdos abordados na grade curricular da disciplina de 

EQG. Em seguida, houve um levantamento dos conhecimentos prévios dos discentes sobre as 

inter-relações dos conhecimentos químicos no contexto das mudanças climáticas. Para Freire 

(1996), quando o professor reconhece que os saberes prévios que os alunos trazem constituem 

sua leitura de mundo, ele transforma a sala de aula em um espaço de diálogo, aberto para a 

construção coletiva de novos conhecimentos. 

Essa etapa inicial possibilitou a criação de um ambiente de confiança e abertura para a 

aprendizagem, uma vez que o levantamento dos saberes prévios possibilita identificar as 

leituras de mundo que os discentes já possuem. Dessa forma, alinhada à perspectiva freireana, 

essa abordagem transforma o espaço educativo em um ambiente dialógico, no qual os 

estudantes se reconhecem como sujeitos ativos na construção do conhecimento. 

Nesse percurso, foram apresentadas as diferentes abordagens da EA, com ênfase na 

vertente da EAC. Ao abordar as correntes de EA, relacionou-se cada uma com as práticas no 

contexto educacional, apontando que abordagens mais tradicionais são mais prescritivas e 

enfatizam a transmissão de conhecimento sem questionar as causas estruturais dos problemas 

ambientais. Enquanto as correntes mais recentes fomentam o diálogo e a participação ativa da 

sociedade, envolvendo o contexto político, econômico e cultural, para ampliar os debates. 

Além disso, destacou-se que a EAC busca promover uma compreensão política das 

desigualdades socioambientais, para formar sujeitos capazes de refletir criticamente as 

complexidades das questões climáticas e de compreender a relevância de abordagens 

educativas comprometidas com a justiça socioambiental (Loureiro et al., 2009). 

Na sequência, realizou-se uma breve revisão de alguns conceitos fundamentais 

presentes na apostila de EQG, com foco nas propriedades gerais da matéria. Essa abordagem  
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foi contextualizada com a problemática socioambiental, inserindo os princípios da EAC para 

problematizar a temática das mudanças climáticas, conforme descrito no Quadro 2. 

 
Quadro 2 – 1ª Relação do conteúdo com as mudanças climáticas à luz da EAC 

Conteúdo da apostila de EQG Conexão com a temática das 
Mudanças Climáticas 

Abordagem da EAC 
Problematização com a 

realidade concreta 

Propriedades gerais da matéria - Discutir o ar como matéria 
(massa e volume), e que pode ser 
poluído de forma desequilibrada 
pelos GEE invisíveis. 

- O ar pode ser modificado pelas 
ações antrópicas. 
- Propor uma observação crítica 
sobre a qualidade do ar que 
respiramos e sua relação com a 
queima de combustíveis fósseis.  
- Refletir: Quais são as 
consequências do modelo 
econômico produtivo com a 
poluição atmosférica.  

Lei de Lavoisier - Verificar o princípio da lei de 
conservação da massa nas reações 
de combustão, reconhecendo que 
“na natureza nada se perde, nada 
se cria, tudo se transforma”, como 
por exemplo, o dióxido de carbono 
CO2, que  permanece na atmosfera 
terrestre por um período de cem 
anos. 

- Associar a Lei de Lavoisier para 
enfatizar o problema de acúmulo 
de CO2 na atmosfera, 
demonstrando que a matéria da 
poluição não desaparece, mas se 
transforma e permanece no 
ambiente, contribuindo para a 
intensificação do aquecimento 
global. 
- Discutir quais as consequências 
das industrializações para o  
planeta e quais são as 
consequências para a sociedade. 
- Refletir que a degradação 
ambiental também é um processo 
histórico e sistêmico. 

Lei de Proust - A Lei das Proporções Definidas 
será abordada para ilustrar a 
previsibilidade da emissão de 
gases poluentes, mostrando que a 
ciência deve assumir uma posição 
ética diante da crise climática. 

- Crítica à neutralidade da ciência. 
- Ao prever quantidades de CO₂ 
geradas, os estudantes podem 
refletir sobre a responsabilidade 
coletiva e política do uso dos 
recursos naturais. 
- Analisar criticamente as 
narrativas sobre o 
desenvolvimento sustentável, e os 
discursos que negam os impactos 
socioambientais. 
- Refletir que a EA não é neutra 
sendo um campo de disputas 
ideológicas, políticas e 
econômicas. Nesse contexto, 
torna-se urgente uma formação 
docente na perspectiva da EAC. 

Fonte: Autoria própria (2025). 
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● Segundo dia (Duração: 2 horas) 

Dando continuidade, os conteúdos abordados nessa aula foram: reações de 

oxirredução, as regras de número de oxidação (NOX), a identificação do agente oxidante e 

redutor, o balanceamento das equações pelo método de oxirredução, massa molar e as 

relações de estequiométricas. 

Os conteúdos também foram contextualizados à temática das mudanças climáticas, 

inserindo a perspectiva da EAC para discutir as questões sociais, políticas e econômicas, 

conforme descrito no Quadro 3. 

 
Quadro 3 –  2ª Relação do conteúdo com as mudanças climáticas à luz da EAC 

Conteúdo da apostila de EQG Conexão com a temática das 
Mudanças Climáticas 

Abordagem da EAC 
Problematização com a 

realidade concreta 

Reações de oxirredução (redox) 

- Número de oxidação; 

- Identificar o agente oxidante e 

redutor; 

- Balanceamento das equações 

químicas. 

 

Processos de combustão gasolina 
que geram o dióxido de carbono 
(CO2). 
Queimadas de biomassa, que 
geram CO2 e metano (CH4) 
Decomposição anaeróbicas em 
aterros sanitários e a criação de 
gados que liberam CH4. 
 
Essas reações liberam GEE na 
atmosfera, contribuindo para a 
intensificação do efeito estufa. 
 

- Problematizar o modelo de 
sociedade moderna sustentada na 
produção de combustíveis fósseis. 
- Comparar a emissão desses gases 
no cenário geopolítico, discutindo 
quais países emitem mais GEE e  
quem sofre as consequências dos 
impactos gerados por essa matriz 
energética. 
- Promover a consciência da 
dimensão dos impactos das 
mudanças climáticas para a 
expropriação territorial. 
- Identificar os desafios dos 
governos em firmar e cumprir 
acordo para reduzir as emissões de 
GEE. 
- Discutir a agenda 2030, os 
Objetivos de Desenvolvimento 
Sustentável (ODS), o 4 Educação 
de qualidade, e o 13 Combate às 
alterações climáticas. 

Cálculo da massa molar 

Relações estequiométricas 

- Promover debates sobre o quanto 
de CO2 é emitido a cada litro de 
combustível queimado. 
- Estimar a produção de gás 
metano a partir da decomposição 
da matéria orgânica proveniente da 
criação de gados. 

- Refletir como os conhecimentos 
químicos podem contribuir para  
interpretar de forma crítica os 
impactos ambientais, e gerar 
respostas que orientem uma 
tomada de decisão informada para 
a redução dos GEE. 
- Analisar os padrões de consumo. 
- Discutir como o sistema 
capitalista contribui para acentuar 
as desigualdades socioambientais. 

Fonte: Autoria própria (2025). 
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● Terceiro dia (Duração: 2 horas) 

O terceiro encontro promoveu uma abordagem interativa, incentivando o 

protagonismo dos alunos e a construção coletiva do conhecimento (Tamiasso Martinhon, 

2019). Nessa etapa, foram propostas duas questões de balanceamento de equações envolvendo 

reações de combustão, para serem resolvidas no quadro, em tempo real. 

Os discentes, além de resolverem o balanceamento estequiométrico, precisavam 

associar como esse conhecimento químico é importante para compreender as mudanças 

climáticas e como poderiam discutir essa questão com seus futuros alunos no ensino 

fundamental e médio, integrando os princípios da EAC. Essa dinâmica, conforme ilustrada na 

Figura 5, além de articular os conceitos químicos com uma abordagem crítica, proporcionou 

maior interação entre os alunos de diferentes polos, desenvolvendo o sentimento de 

pertencimento à universidade. 

 
Figura 5 – Dinâmica do terceiro encontro 

 
Fonte: Acervo da autora (2025). 

 

Vale destacar que a escuta ativa, a postura dialógica e o respeito a diversidade de 

pensamentos de forma respeitosa favorecem entrelaçamentos que geram a confiabilidade no 

processo educativo, construindo o conhecimento em conjunto com os discentes (Tamiasso 

Martinhon, 2019). 
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Esse processo nos faz entender que a formação docente está em constante movimento 

e extrapola a grade curricular, não se restringe somente a uma disciplina, mas requer a 

compreensão de outros saberes e envolvem dimensões éticas, afetivas, culturais que formam a 

consciência crítica, latente as demandas socioambientais, capaz de promover uma educação 

comprometida com a justiça climática. 

 

● Quarto dia (Liberação do link da atividade gamificada e do questionário) 

No quarto dia, foram disponibilizadas no ambiente virtual do CEDERJ as orientações 

e o link de acesso à atividade gamificada planejada, como recurso avaliativo da oficina, além 

do link do questionário elaborado no Google Forms. Para iniciar o jogo o aluno deve acessar 

o link e inserir o nome e o polo e deixar marcado a opção salvar meus dados, para que o 

professor possa conferir sua atividade, conforme ilustrado na Figura 6. 

 
Figura 6 – Tela principal para o aluno iniciar o jogo 

 
Fonte: Acervo da autora (2025). 

 

A atividade não era obrigatória e permaneceu disponível por quatro dias, sendo 

implementada com caráter complementar, valendo até dois pontos. Foi oferecida tanto como 

oportunidade para que os estudantes pudessem revisar os conhecimentos abordados na oficina 

quanto para melhorar seu desempenho na Segunda Avaliação Presencial (AP 2) que é 

obrigatória da própria disciplina. 
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Esse tipo de atividade virtual, com elementos gamificados, foi escolhido por ser uma 

metodologia ativa que contribui para o processo de ensino e aprendizagem dos discentes, 

despertando seu interesse por propostas dinamizam os conceitos químicos. 

Nessa perspectiva, Homa e Groenwald (2020) destacam que os jogos didáticos são 

atividades diferenciadas que podem ser inseridas nos planos de aula, atendendo a diversos 

objetivos, como organizar e apresentar um conteúdo, ilustrar ou revisar temas relevantes, 

avaliar conceitos trabalhados anteriormente, desenvolver a interdisciplinaridade e 

contextualizar conhecimentos. 

Além do mais, os jogos digitais têm se sobressaído no campo educacional como um 

recurso midiático presente no cotidiano dos alunos, sendo bem aceitos quando implementados 

com intencionalidade pedagógica para promover a aprendizagem (Yanaze; Malheiro, 2022). 

Assim, a confecção da atividade gamificada foi elaborada em quatro etapas: (1) a 

escolha da plataforma Wordwall e o processo de familiarização, (2) seleção das questões para 

compor a atividade avaliativa com base nos conteúdos abordados na oficina de EQG, (3) 

processo de criação da atividade gamificada, (4) implementação para os alunos. 

 

1º Etapa - A escolha da plataforma e familiarização sobre seu funcionamento 

Segundo Velasco e Nakamoto (2023), a plataforma Wordwall disponibiliza recursos 

para elaborar jogos, quizzes e desenvolver materiais personalizados que podem ser integrados 

em diversas áreas do conhecimento. A escolha da plataforma ocorreu por ser de fácil 

interação, possibilitando ao professor contextualizar suas atividades, inserir desenhos 

esquemáticos e utilizar recursos que favorecem a transposição de conceitos, facilitando a 

aprendizagem. Além de oferecer um feedback instantâneo (Velasco; Nakamoto, 2023). 

No entanto, cabe destacar que o feedback imediato tende a reforçar práticas de 

adaptação, servindo para medir o desempenho e estimular a produtividade, características do 

paradigma neoliberal (Mineiro; Ferreira, 2025). Porém, nesta pesquisa, essa lógica foi 

ressignificada, rompendo com a dimensão meritocrática da gamificação. Os feedbacks 

passaram a ser interpretados com caráter formativo, indo além da quantificação da pontuação, 

ao permitir que o professor identifique as questões com maior índice de erro, ou seja, os 

conceitos em que os alunos apresentam maior dificuldade. 

A partir desse diagnóstico, torna-se possível refletir e planejar intervenções 

pedagógicas que favoreçam a construção do conhecimento, além de possibilitar a autonomia 

dos estudantes ao reconhecerem os conceitos que requerem maior atenção, para que possam 
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melhorar sua aprendizagem. Dando continuidade ao processo de familiarização com o 

funcionamento da plataforma, para acessá-la é necessário realizar um cadastro no site 

http://wordwall.net/pt e informar um endereço de e-mail para efetuar o login (Figura 7). 

 
Figura 7 – Página inicial da plataforma Wordwall 

 
Fonte: Acervo da autora (2025). 

 

Após acessar a página inicial, o professor pode selecionar alguns modelos de 

templates que estão disponíveis na versão gratuita para criar suas atividades, conforme 

ilustrado na Figura 8. 

 
Figura 8 – Escolha dos modelos de templates 

 
Fonte: Acervo da autora (2025). 
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Dentre esses modelos, dezoito estão disponibilizados no plano gratuito e trinta e três 

encontram-se na versão paga no valor mensal de vinte e sete reais. A versão paga permite 

gerar um quadro com os resultados e gráficos do desempenho dos alunos e também gerar as 

atividades no formato impresso (Velasco; Nakamoto, 2023). Ao selecionar um desses 

modelos, o docente pode inserir textos curtos e imagens, montando suas tarefas de forma 

personalizada. Depois de criada uma atividade, basta gerar um link para compartilhar com os 

alunos. Esse link pode ser acessado por meio de computadores, smartphones, tablets, desde 

que haja conexão com a internet. 

 

2º Etapa - Seleção das questões 

Na segunda etapa, foi realizada a seleção das questões que compuseram o quiz 

gamificado, englobando os conceitos abordados na oficina e o material de EQG utilizado 

pelos alunos, cuja ementa encontra-se disponível no Anexo A. O exercício intercalou questões 

químicas, contextualizando algumas delas a partir da realidade climática brasileira e inserindo 

dimensões políticas, econômicas e culturais. Segundo Fernandes e Marques (2015), a 

contextualização é um elemento crucial para aproximar o conteúdo científico do cotidiano dos 

alunos, permitindo novas formas de aprendizado que se distanciam das abordagens 

tradicionais centradas na memorização de conteúdos. 

Nesse sentido, a contextualização dos conceitos químicos vinculados às questões 

socioambientais possibilita o desenvolvimento do pensamento crítico. Assim, busca-se tornar 

a aprendizagem mais significativa, partindo da realidade vivenciada pelo aluno para ampliar 

sua visão e estabelecer conexões com o contexto local e global (Freire, 2006). 

 

3º Etapa - Processo de configuração da atividade gamificada 

Na terceira etapa, criou-se as questões, inserindo os textos, as imagens e personalizou 

os recursos disponíveis na plataforma Wordwall, de modo a favorecer o acompanhamento e a 

avaliação da aprendizagem dos discentes, garantindo que os jogos didáticos estivessem 

alinhados aos objetivos formativos da oficina. 

Ressalta-se que a plataforma Wordwall é considerada um recurso eficiente para o 

desenvolvimento de atividades educacionais. Entretanto, o objetivo desta proposta foi 

organizar a atividade de maneira que, ao empregar esse recurso, fosse possível trabalhar a 

temática da oficina e, paralelamente, promover uma reflexão crítica sobre a lógica de 

competitividade associada a jogos educativos. 
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A partir desse direcionamento, foram pensadas estratégias pedagógicas com o intuito 

de subverter a racionalidade neoliberal, que frequentemente utiliza a gamificação para 

promover engajamento acrítico e moldar comportamentos (Mineiro; Ferreira, 2025). Dentre 

as opções configuradas foi selecionado o temporizador, que permitia o limite máximo de até 

uma hora para os alunos responderem todas as questões. Considerando esse tempo, as 

questões foram elaboradas para que os estudantes pudessem concluí-las dentro do período 

estabelecido. Além disso, foi habilitada a opção de reiniciar o jogo, possibilitando que aqueles 

que não conseguissem responder a todas as questões dentro do tempo estabelecido pudessem 

tentar novamente quantas vezes considerassem necessário. Essa configuração buscou 

promover a equidade e favorecer tanto a revisão de conteúdos quanto a autonomia discente. 

Por se tratar de uma atividade gamificada, as regras do jogo estabelecidas determinam 

que os alunos respondam às perguntas escolhendo entre duas ou quatro das alternativas, sendo 

uma correta e as demais incorretas. Ao selecionar uma opção, o sistema indica imediatamente 

se a resposta está certa ou errada e, em seguida, prossegue para a próxima questão. Optou-se 

por não habilitar a visualização das respostas ao final do jogo, de modo que os alunos 

pudessem refazer a atividade voluntariamente, buscando corrigir os erros cometidos e, assim, 

favorecer tanto a revisão conceitual quanto a aprendizagem reflexiva. 

Cabe destacar que, ao permitir refazer a atividade, o erro deixa de ser entendido como 

falha e passa a ser reconhecido como parte constitutiva do processo de aprendizagem. 

Conforme argumenta Vaz (2022), o erro não deve ser compreendido como ausência de saber, 

mas sim como expressão de um saber em construção. Dessa forma, mesmo havendo 

atribuição de nota, a atividade ressignificou o erro, oportunizando ao discente revisitar as 

questões, refletir os conceitos e, simultaneamente, possibilitar ao professor a elaboração de 

novas estratégias de intervenção pedagógica. 

Nesta perspectiva, o jogo em vez de reforçar uma lógica classificatória centrada na 

distinção entre vencedores e perdedores, lógica que desconsidera a função social da atividade 

educativa (Mineiro; Ferreira, 2025), promoveu um ambiente voltado à construção de uma 

educação emancipadora. Essa proposta dialoga com a concepção freireana de que “ensinar 

não é transferir conhecimento, mas criar condições para a produção crítica do saber” (Freire, 

1996, p.13), possibilitando que os estudantes se tornem ativos no processo de aprendizagem. 

Embora a plataforma Wordwall ofereça a opção de exibir um ranking baseado no 

número de acertos, erros, pontuação e tempo de resposta, optou-se por desativar esse recurso. 

Com isso, os estudantes não tiveram acesso a informações de ranqueamento, evitando 
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incentivar a competitividade que contraria os princípios da Educação Ambiental Crítica. 

Segundo Loureiro e colaboradores (2009), a EAC propicia uma formação coletiva, 

comprometida com a transformação social, e faz resistência às práticas neoliberais que 

tendem a reproduzir opressões sociais em prol de um utilitarismo que exige produtividade 

sem questionar seus fundamentos (Loureiro et al, 2009). 

Essa compreensão dialoga com as críticas de Mineiro e Ferreira (2025), que 

argumentam que a gamificação, quando implementada em contextos sociais ou educacionais, 

pode ser apropriada pelo neoliberalismo para reforçar ideologias de desempenho, 

produtividade e controle. As autoras alertam que, sem uma análise crítica, a gamificação pode 

reproduzir práticas tecnicistas e ingênuas quando concebida apenas como recurso para gerar 

engajamento ou facilitar a aprendizagem, desconsiderando sua dimensão política e social. 

Nesse sentido, torna-se crucial problematizar seus usos, de modo a ressignificá-la como 

estratégia pedagógica voltada à emancipação e à construção coletiva do conhecimento. 

Neste contexto, os resultados gerados pela plataforma eram acessíveis somente para o 

professor, possibilitando-o fazer uma releitura crítica dos dados obtidos com a atividade 

gamificada. A Figura 9, apresenta as configurações selecionadas na criação da atividade. 

 
Figura 9 – Personalização da tarefa, desmarcando a opção de mostrar ranking 

 

Fonte: Acervo da autora (2025). 
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Assim, foi elaborada uma atividade gamificada em formato de questionário, composta 

por dez questões de múltipla escolha, contemplando conteúdos como propriedades gerais da 

matéria, balanceamentos por oxirredução e cálculos estequiométricos. 

A Figura de 10 apresenta algumas das questões elaboradas e contextualizadas a partir 

da EAC, integrando os contextos social, político, econômico e cultural. Essa abordagem 

evidencia a preocupação em relacionar a ciência com situações reais, favorecendo a reflexão 

crítica dos discentes e possibilitando ampliar o alcance formativo da atividade de jogos. 

 
Figura 10 – Questionário criado na plataforma Wordwall 

 

 

 

 

Fonte: Acervo da autora (2025). 
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Em síntese os elementos da gamificação foram ressignificados para romper com a 

lógica neoliberal. Dessa forma, a atividade buscou favorecer a avaliação como dimensão 

formativa, possibilitando ao estudante vivenciar o aprender como prática significativa, crítica 

e emancipadora (Mineiro; Ferreira, 2025), dialogando com a educação libertadora de Paulo 

Freire, em que ensinar exige criticidade (Freire, 1996). 
 
4º Etapa - Implementação para os alunos 

Após o desenvolvimento da atividade na plataforma Wordwall, o link de acesso foi 

disponibilizado na Plataforma do CEDERJ, juntamente com as orientações e prazo de quatro 

dias para que os alunos respondessem às questões. Encerrado esse período, o sistema 

automaticamente bloqueia o acesso, garantindo a organização do processo avaliativo e a 

análise crítica do desempenho dos estudantes. As orientações também incluíam um link 

convidando os alunos a responder um questionário estruturado no Google Forms. O intuito do 

questionário foi permitir que os alunos avaliassem as ações desenvolvidas, expressando suas 

percepções sobre a oficina, a atividade gamificada e a relevância da integração da EAC em 

sua formação docente. Assim, essa etapa buscou coletar dados que possibilitassem refletir se a 

proposta contribuiu para o desenvolvimento do pensamento crítico e se propiciou a 

aprendizagem dos conceitos da disciplina de EQG, articulando os conteúdos científicos e a 

dimensão socioambiental na formação docente inicial. A Figura 11 ilustra a tela inicial do 

jogo, apresentando o ambiente de acesso às questões elaboradas na plataforma. 

 
Figura 11 – Questionário criado na plataforma Wordwall 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fonte: Acervo da autora (2025). 
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Essa tela marca o início da atividade gamificada, com acesso simples e de fácil 

interatividade, permitindo que os estudantes se envolvam na dinâmica de forma intuitiva e 

participativa. 

5.3 AÇÕES PEDAGÓGICAS DESENVOLVIDAS PARA OS ALUNOS DA 

LICENCIATURA EM QUÍMICA 

 Na disciplina de Química na Escola IV, as aulas acontecem às terças-feiras, no horário 

de 18h às 20h. A ementa da disciplina encontra-se disponível no Anexo B, permitindo ao 

leitor identificar o alinhamento com as atividades desenvolvidas. As ações foram 

desenvolvidas no primeiro semestre de 2025, abrangendo um período de três semanas 

consecutivas, com uma turma composta por sete alunos. As ações pedagógicas adotadas em 

cada encontro ocorreram por meio de diálogos, debates e rodas de conversa, favorecendo a 

construção coletiva de saberes e a reflexão sobre o contexto das MC à luz da EAC. 

O Quadro 4 apresenta a descrição das atividades didáticas desenvolvidas nos três 

encontros realizados em sala de aula. 

 
Quadro 4 – Organização dos encontros e das ações pedagógicas. 

Primeiro encontro Segundo encontro Terceiro encontro 

- Vídeo: Mudanças 
climáticas: a urgente luta 
para salvar a Terra | 21 
notícias que marcaram o 
século 21. 

- Mapeamento dos 
conhecimentos prévios 
sobre as causas e 
impactos das mudanças 
climáticas. 

- Nuvem de palavras para 
as percepções iniciais. 

- Roda de conversa 
mediada: Reflexões sobre 
o vídeo e o mediador vai 
associar com o 
pensamento de Bruno 
Latour sobre o Novo 
Regime Climático. 

- Desenho Imagético: para 
representar as ideias 
discutidas.  

- Leitura, escrita e 
discussão do artigo: Uma 
cartografia das correntes 
de Educação Ambiental 
de Lucie Sauvé. 

- Jogo de tabuleiro: 
Mímica das correntes de 
EA. Promovendo a 
compreensão lúdica das 
diferentes abordagens. 

- Narrativas dos discentes 
sobre a dinâmica e os 
conteúdos abordados. 

- Conhecendo os Objetivos 
do Desenvolvimento 
Sustentável. 

- Escrever uma carta ao 
governo brasileiro, 
relatando os desafios da 
Lei nº 14.904, de 27 de 
Junho de 2024, que 
estabelece diretrizes para 
a elaboração de planos de 
adaptação à mudanças do 
clima.  

- Socialização da Carta 
com a turma, 
promovendo o diálogo 
crítico. 

- Reportagens e produção 
de desenho imagético 
para mitigar as MC. 

- Gravação das narrativas 
dos docentes em 
formação e suas 
concepções de EA. 

Fonte: Autoria própria (2025). 
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 A partir dessa estrutura apresentada no quadro 4, a seguir apresenta-se a descrição de 

cada encontro realizado, assim como as atividades desenvolvidas. 

Primeiro Encontro (2 horas de aula) 

Etapa I (30 minutos) - Levantamento dos conhecimentos prévios 

O encontro foi iniciado com a apresentação da temática efeito estufa e aquecimento 

global, seguida da proposta de uma dinâmica que envolveu a exibição de um vídeo curto (13 

minutos) sobre: Mudanças climáticas: a urgente luta para salvar a Terra | 21 notícias que 

marcaram o século 21, disponível no Youtube conforme link: 

https://youtu.be/BB7cRi5wwh0?si=sRgPlI_v5NvPxyBS. 

Após a visualização, realizou-se um levantamento dos conhecimentos prévios dos 

alunos, com o intuito de identificar suas percepções sobre as causas e impactos das MC. Para 

isso, foram empregadas as seguintes perguntas orientadoras: 

a) O que vocês observam no vídeo? 

b) Que emoções e reflexões esse vídeo desperta em vocês? 

c) O que está acontecendo com o clima do planeta? 

d) O que são as mudanças climáticas? 

e) Quais grupos sociais são mais vulneráveis às mudanças climáticas? 

f) Como a Química está relacionada às questões climáticas? 

g) Como a Educação Ambiental pode ajudar na resolução desses problemas? 

 

Os alunos foram registrando suas respostas no quadro, em forma de palavras-chave, 

formando uma nuvem de palavras. Em seguida foram discutidos os conceitos abordados na 

nuvem de palavras, articulando-os aos saberes prévios dos alunos e os conhecimentos 

científicos, contemplando as dimensões sociais, políticas, econômicas e culturais relacionadas 

às MC e estabelecendo conexões com os conceitos químicos.  

 

Etapa II (40 minutos) - Roda de conversa e reflexão crítica 

Nesta etapa, a turma foi organizada em uma roda de conversa para socializar as 

informações abordadas no vídeo e compartilhar suas reflexões sobre como os fenômenos 

climáticos extremos interferem em suas vidas cotidianas. A atividade foi mediada e se 

conduziu o diálogo de modo a relacionar as contribuições dos estudantes com os aportes 

teóricos de Bruno Latour, destacando o conceito do Novo Regime Climático. 
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Etapa III (50 minutos) - Produção dos desenhos imagéticos 

 Na etapa final da atividade, os alunos escolheram produziram desenhos imagéticos 

para representar as ideias abordadas em aula, expressando suas percepções afetivas sobre as 

questões climáticas. Posteriormente, compartilharam os significados de suas produções com a 

turma, promovendo um espaço colaborativo de troca de saberes e valorização da diversidade 

de olhares e compreensões sobre o tema. 

 Segundo Rocha, Santos e Pitanga (2019), os desenhos são instrumentos de expressão 

simbólica e representacional, entendidos como uma forma de linguagem que possibilita aos 

estudantes expressarem suas ideias, sentimentos e visões de mundo, que muitas vezes não 

emergem nos textos escritos. 

2º Encontro (2 horas de aula) 

Etapa I (40 minutos) - Leitura e reflexão do artigo sobre as diversas correntes de EA 

Abordou-se a importância da Educação Ambiental no processo de formação docente, 

destacando seu papel na construção da consciência crítica. A turma foi dividida em duplas e 

realizou a leitura do artigo: Uma cartografia da Educação Ambiental de Lucie Sauvé, 

anotando suas principais considerações sobre as quinze abordagens de EA apresentadas pela 

autora. 

 

Etapa II (50 minutos) - Atividade lúdica Jogo de tabuleiro para mapear as correntes de EA 

Após a leitura do artigo, as duplas foram convidadas a participar do Jogo de Mímica: 

Que Educação Ambiental sou eu? (Figura 12). A proposta desse jogo foi elaborada a partir de 

uma adaptação da dinâmica original intitulada “Que Educação Ambiental Sou Eu?”, 

concebida e desenvolvida pela professora Jussara Lopes Miranda no âmbito da disciplina de 

Educação Ambiental no PEQui, ministrada em conjunto com a professora Priscila Tamiasso 

Martinhon. As reflexões e vivências proporcionadas por essa dinâmica serviram de base para 

a construção do jogo de mímica voltado à abordagem das diferentes abordagens de EA. 

A seguir apresenta-se a organização do jogo, que se inicia com a dupla que obteve o 

maior número no lançamento do dado e, a partir daí, cada dupla pode avançar pelo tabuleiro 

conforme as instruções das casas. Estas indicavam ações, como avançar, pular, retornar ao 

início, retirar uma carta de pergunta ou uma carta de mímica, na qual um integrante da dupla 

tinha um minuto para representar a corrente de EA descrita, para que a outra dupla 
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descobrisse qual corrente estava sendo gesticulada. A dupla que acertasse primeiro recebia um 

ponto; caso não houvesse acerto, a pontuação era atribuída à dupla que realizou a mímica.  

Como forma de avaliação, foram considerados a participação dos estudantes, a 

consolidação do conhecimento e a pontuação adquirida por cada dupla. O jogo prosseguiu até 

que uma das duplas alcançasse a última casa do tabuleiro, vencendo a partida. 

A pontuação atribuída no jogo foi apenas figurativa, sem qualquer impacto na 

avaliação da disciplina. Essa escolha metodológica teve como intuito interpretar as reações 

dos estudantes diante de uma dinâmica com tempo reduzido e competitiva, permitindo refletir 

sobre como a lógica da disputa poderia tensionar questionamentos acerca de valores sociais, 

individualismo e cooperação. Nessa perspectiva, buscou-se compreender o posicionamento 

dos alunos frente à lógica da competição e, ao mesmo tempo, à necessidade de desenvolver 

estratégias colaborativas que emergem no processo de aprendizagem. 

De acordo com Moura e Moyles (1998, 2002, apud Amorim et al, 2018), o jogo de 

mímica favorece o desenvolvimento da imaginação por meio das expressões corporais, 

tornando o processo de aprendizagem mais dinâmico, lúdico e eficiente. 

 
Figura 12 – Jogo de Tabuleiro 

 

Fonte: Acervo da autora (2025). 
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 A Figura 13 ilustra algumas das cartas de perguntas e de mímica e as regras do jogo: 

 
Figura 13 – Cartas e regras do jogo 

 

Fonte: Acervo da autora (2025). 
 

Etapa III (30 minutos) - Coleta das narrativas discentes 

Após terminarem de jogar, os alunos narraram suas experiências na atividade, 

relatando como foi integrar a teoria à ludicidade e qual a importância de conhecer as 

diferentes abordagens de EA para sua formação docente. 

As narrativas foram registradas, constituindo um material relevante para refletir a 

construção crítica do conhecimento. 

 

3º Encontro (2 horas de aula) 

 

Etapa I (20 minutos) - Conhecendo os ODS e a Lei 14.904/2024 

Foi apresentado aos alunos um texto sobre os Objetivos do Desenvolvimento 

Sustentável (ODS), para que pudessem refletir sobre os desafios da Lei 14.904/2024, que 

propõe a elaboração de planos de aula voltados às mudanças do clima, integrando a 

perspectiva holística da EAC. Essa proposta buscou estimular a compreensão de que os ODS 

não devem ser vistos como ações isoladas, mas articulados aos problemas globais e locais. 
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Etapa II (40 minutos) - Produção escrita (carta) 

Em seguida, os alunos foram solicitados a redigir uma carta ao Governo Brasileiro 

ressaltando a importância da Lei 14.904/2024 e os desafios da formação docente, 

relacionando-os a uma formação contínua em EA. Após a produção escrita cada um leu a sua 

carta para a turma, explicando suas ponderações, propiciando um diálogo crítico. 

Essa prática de escrita forma tecituras com “c” no sentido de que cada palavra é um 

fio, e ao entrelaçar a outros, forma um tecido de significados (Araújo, Trindade, Faria; 2022). 

Nesse sentido, os textos são experiências vivas, que carregam memórias, afetos e lutas 

(Tamiasso Martinhon; Sousa, 2021). 

Assim, a escrita possibilita legitimar saberes e fortalecer uma formação docente crítica 

em EA, se configurando como uma prática social que entrelaça vozes individuais e coletivas. 

Dessa forma, cada produção textual ultrapassa o registro acadêmico se tornando parte de uma 

rede de tecituras com compromisso perante as questões socioambientais. Ou seja, a escrita 

tem um papel formativo ao legitimar saberes e valorizar as experiências vivenciadas pelos 

futuros docentes. 

 

Etapa III (60 minutos) - Reportagens e produção imagética com a gravação das reflexões 

docentes e percepções sobre suas concepções de EA 

Na atividade final, foram disponibilizadas algumas reportagens e textos sobre questões 

climáticas, a partir dos quais os alunos deveriam selecionar um material e elaborar uma 

produção imagética que representasse possíveis soluções que podem ser compreendidas como 

políticas, sociais e econômicas para a mitigação do aquecimento global, articulando-as às 

práticas de EA passíveis de serem desenvolvidas. Em seguida, os estudantes apresentaram 

suas produções visuais, por meio das quais foi possível observar como relacionam os 

problemas climáticos às práticas educativas, bem como as concepções de EA que orientam 

suas leituras de mundo. Suas narrativas foram gravadas em vídeos de até três minutos. 

Considerando que a EA não é neutra (Loureiro et al, 2009), assim como a prática 

docente (Freire, 1996), esse movimento dialoga com a perspectiva freireana de que ensinar 

exige um posicionamento político. Desse modo, ao decidir o que ensinar, como ensinar e com 

qual finalidade, o professor realiza escolhas que podem influenciar a forma como os discentes 

interpretam o mundo e compreendem as realidades socioambientais. No campo ambiental, tal 

postura é imprescindível, uma vez que as vertentes de EA podem tanto reproduzir condições 

de desigualdades quanto promover a transformação dessas relações (Loureiro et al, 2009). 
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Dessa forma, interpretar as narrativas dos futuros docentes sobre EA revela suas escolhas, 

posicionamentos e compromissos diante das questões socioambientais. A partir desses 

elementos, torna-se possível refletir se e como a corrente da EAC integrada nos encontros 

formativos repercutiu em suas percepções e em seu processo de formação docente. 

Nesse sentido, para problematizar tais concepções empregaram-se reportagens sobre 

as mudanças climáticas envolvendo desigualdades sociais, conflitos territoriais e a 

ineficiência dos acordos climáticos de modo a subsidiar e mobilizar a ação docente. 

As reportagens foram previamente sintetizadas em seus pontos principais e 

disponibilizadas em formato impresso para facilitar o acesso e a análise pelos alunos. 

Ressalta-se, que os textos encontram-se disponíveis na íntegra por meio dos links a seguir: 

 

1º) Refugiados climáticos: 17 milhões de pessoas na América Latina poderão ser forçadas a 

migrarem até 2050. 

https://g1.globo.com/natureza/noticia/2021/09/13/refugiados-climaticos-17-milhoes-de-pesso

as-na-america-latina-poderao-ser-forcadas-a-migrarem-ate-2050.ghtml. 

2º) Mudanças climáticas: número de dias com calor acima de 50ªC no mundo dobrou em 40 

anos. 

https://g1.globo.com/natureza/noticia/2021/09/14/mudancas-climaticas-numero-de-dias-com-

calor-acima-de-50oc-no-mundo-dobrou-em-40-anos.ghtml. 

3º) Impacto da mudança climática: Como a mudança climática afeta a economia e a 

sociedade? 

https://www.iberdrola.com/sustentabilidade/consequencias-das-mudancas-climaticas. 

4º) Acordos internacionais sobre as mudanças climáticas. 

https://www.iberdrola.com/sustentabilidade/acordos-climaticos-internacionais. 

5ª) Mudança climática afeta decisão de jovens brasileiros sobre ter filhos, diz pesquisa 

internacional. 

https://g1.globo.com/natureza/noticia/2021/09/14/mudanca-climatica-afeta-decisao-de-jovens

-brasileiros-sobre-ter-filho-diz-pesquisa-internacional.ghtml 

6º) Trinta anos de blá-blá-blá, diz Greta Thunberg sobre ação de líderes contra aquecimento 

global. 

https://g1.globo.com/meio-ambiente/noticia/2021/09/28/trinta-anos-de-bla-bla-bla-diz-greta-t

hunberg-sobre-acao-de-lideres-contra-o-aquecimento-global.ghtml 
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5.4 AVALIAÇÃO DAS AÇÕES PEDAGÓGICAS NA LICENCIATURA EM QUÍMICA 

Ao longo dos encontros e das etapas realizadas, os alunos foram acompanhados por 

meio de uma avaliação formativa e processual, considerando sua participação ativa, o 

desenvolvimento do pensamento crítico e a interação nas atividades propostas. 

Esse percurso permitiu observar como a temática mobilizou os disparadores afetivos 

dos professores em formação, aspecto essencial para a construção do conhecimento. Essa 

percepção está alinhada à perspectiva Discente~Docente~Aprendente, que compreende a 

aprendizagem como um movimento vivo e contínuo, construindo por meio das experiências 

formativas. 
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6 RESULTADOS E DISCUSSÕES 

Os resultados deste trabalho foram organizados em dois segmentos: o primeiro 

contempla as atividades desenvolvidas para alunos do curso de Ciências Biológicas na 

modalidade à distância, e o segundo voltado aos alunos do curso de Química na modalidade 

presencial. 

6.1 ATIVIDADES DESENVOLVIDAS PARA O CURSO DE CIÊNCIAS BIOLÓGICAS 

Para este grupo os resultados foram estruturados em três etapas, conforme apresentados a 

seguir: 

6.1.1 Primeira etapa: Implementação da oficina na EaD e reflexões 

Ao iniciar o diálogo com os alunos foram abordadas suas dificuldades relacionadas à 

aprendizagem dos conceitos químicos na disciplina de EQG. Alguns relataram que haviam 

concluído o ensino médio há muito tempo e já não se lembraram dos fundamentos de 

Química; outros mencionaram não ter cursado a disciplina na formação básica e ainda 

destacaram limitações quanto aos conteúdos de matemática. 

Essas questões corroboram a perspectiva de Johnstone (1993), ao compreender que 

para a interpretação da Ciência Química é necessário articular os três níveis representacionais 

macroscópico, microscópico e simbólico, e as lacunas formativas vão interferir na forma 

como os alunos compreendem essas dimensões do conhecimento. 

Outro ponto a destacar está na construção desse processo dialógico que permitiu 

conhecer a realidade dos alunos, suas narrativas e afetos com o ensino de Química. Sendo um 

momento importante para estabelecer vínculos e acolher suas principais dúvidas na disciplina 

sobre os conteúdos das leis ponderais, reações de balanceamento de equações químicas e 

cálculos estequiométricos. 

No segundo momento, ao apresentar a temática das mudanças climáticas e realizar o 

levantamento dos conhecimentos prévios dos discentes, observou-se uma hesitação nas falas, 

evidenciada por respostas mais curtas e pouco desenvolvidas. 

Diante disso, houve uma mediação para esclarecer as inter-relações entre os 

conhecimentos químicos e as questões climáticas, e novamente os alunos foram participando 

e expressando suas concepções, relacionando a problemática com a poluição ambiental e a 

emissão de CO2. 
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Nesse contexto, percebe-se a dificuldade inicial em perceber as interconexões entre o 

conhecimento químico e as dimensões socioambientais, possivelmente decorrente das lacunas 

ainda marcadas pela fragmentação disciplinar. 

Apesar de perceberem que os problemas ambientais não se limitam a fatores naturais, 

ainda não questionam as causas estruturais desses fenômenos, o que revela as concepções 

reducionistas e mecanicistas que, segundo Loureiro e colaboradores (2009), ainda atravessam 

o processo de formação docente em EA. 

Por conseguinte, foram apresentadas as quinze correntes de EA enfatizando seus 

diferentes enfoques no campo educacional, diferenciando as de tradição conservacionistas e 

as mais recentes que envolvem as dinâmicas sociais. Sendo priorizada a vertente crítica, 

integrada aos conceitos fundamentais da disciplina de EQG. 

Dessa forma a oficina permitiu uma abordagem interdisciplinar de saberes, 

possibilitando ampliar a percepção dos alunos sobre conceitos químicos em contextos reais e 

significativos. Além de ampliar sua concepção sobre as contribuições da Química para o meio 

ambiente. Assim, o educador ambiental vai tecendo a construção do pensamento crítico ao 

vincular os processos ecológicos aos sociais na leitura de mundo (Loureiro, 2007). 

Ao avançar nas discussões foi inserido o pensamento de Latour (1994), e sua crítica à 

separação entre natureza e política, que cria obstáculos para a percepção inter-relacional dos 

fenômenos ambientais e sociais. Esse pensamento dialoga com a EAC, que reconhece que as 

mudanças climáticas não podem ser analisadas por meio de dados técnicos ou soluções 

isoladas. Elas exigem uma leitura crítica das estruturas sociais que sustentam as relações de 

poder e perpetuam as desigualdades (Loureiro et al, 2009). 

Nesse sentido, a mediação pedagógica embasada na perspectiva D~D~A abriu espaço 

para a valorização da escuta ativa e do protagonismo dos alunos, mostrando-se eficaz para 

desconstruir as percepções dos discentes de uma visão fragmentada para uma compreensão 

mais integrada entre a Química e as questões socioambientais. 

Segundo Tamiasso Martinhon (2019), essa abordagem vai além da transmissão de 

conteúdos técnicos, pois está relacionada às experiências formativas que discentes e docentes 

vão constituindo, ao compartilhar o conhecimento contribuindo para a formação de sujeitos 

críticos e emancipados. 

A Figura 14 apresenta uma ilustração esquemática dos componentes da abordagem 

D~D~A implementados na oficina, os quais são considerados como essenciais para uma 

formação cidadã. 
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Figura 14 – Componentes da abordagem D~D~A implementados na oficina 

 
Fonte: Acervo da autora (2025). 

 

6.1.2 Levantamento dos dados obtidos na plataforma Wordwall 

Na segunda etapa, foram refletidos os dados provenientes da implementação da 

atividade de jogos na plataforma Wordwall, disponíveis na aba “Meus resultados”. Esse 

recurso registra as interações dos estudantes, apresentando informações como ranking, 

gráficos de acerto e erros nas questões, além de relatórios individualizados com os nomes e o 

número de tentativas realizadas por participante. 

É importante destacar que, embora o ranking seja uma funcionalidade própria da 

plataforma, nesta pesquisa optou-se por uma leitura crítica dos resultados, não sob a 

perspectiva classificatória da gamificação (Mineiro; Ferreira, 2025), mas com ênfase na 

identificação das dificuldades conceituais apresentadas pelos alunos.  

Assim, observou-se quantas vezes cada estudante refazia determinadas questões, o que 

permitia evidenciar os conceitos que demandaram maior esforço de compreensão. Nesse 

sentido, os resultados obtidos e o ranqueamento disponibilizado deixam de ser indicadores de 

desempenho restritos à nota final do aluno. A atividade avaliativa passa a assumir um caráter 

formativo, possibilitando ao docente elaborar estratégias que favoreçam a superação das 

fragilidades conceituais e promovam aprendizagens mais significativas. 
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Participaram da atividade 233 (duzentos e trinta e três) alunos respondendo ao 

questionário composto por 10 (dez) questões de nível fácil, moderado e difícil, resultando em 

400 (quatrocentas) tentativas (Figura 15). 

 
Figura 15 – Resultado do Questionário de Elementos  de Química Geral 

 
Fonte: Acervo da autora (2025). 

 

Nesse gráfico podemos ver as questões respondidas corretas ou incorretamente, e o 

outro ao lado apresenta a distribuição da pontuação por questão, mostrando no geral as 

questões que os alunos apresentaram um maior nível de dificuldade. Cabe ressaltar que 167 

(cento e sessenta e sete) tentativas foram extras dos alunos que ficaram livres para refazer as 

questões se assim optassem. 

Ao todo, foram realizados 400 envios da atividade, incluindo as tentativas em que os 

estudantes refizeram o jogo. As questões que mais registraram maior número de respostas 

incorretas, foram as questões 2, 7, 8, 9 e 10, que abordaram respectivamente os conceitos 

químicos sobre Lei de Proust, balanceamento químico, reações de oxirredução e relações 

estequiométricas. Essa análise evidencia os conteúdos que os alunos apresentam maior 

dificuldade e fornece subsídios ao docente para melhorar a sua abordagem nesses tópicos. 

A implementação da atividade gamificada mostrou-se um recurso pedagógico 

dinâmico e eficiente para acompanhar e avaliar os conhecimentos químicos desenvolvidos 

durante a oficina. Conforme, Homa e Groenwald (2020) destacam os jogos apresentam 

possibilidades para a aprendizagem de conceitos, revisão de conteúdos e até mesmo como 
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avaliação. Devendo assim ser empregados pelo professor com uma intencionalidade 

pedagógica, conciliando o lúdico com a ação educativa de forma equilibrada (Kishimoto, 

2021). Nessa mesma direção, Barros, Miranda e Costa (2019) afirmam que os jogos 

contribuem para o desenvolvimento de habilidades cognitivas, sociais e emocionais. 

Dessa forma, os dados fornecidos pela plataforma permitem ao professor identificar as 

as questões em que os alunos apresentaram maior dificuldade e a partir desse diagnóstico, 

planejar novas intervenções pedagógicas para melhorar o processo de aprendizagem. 

6.1.3 Levantamento dos dados obtidos no questionário Google Forms 

Na coleta de dados por meio do questionário estruturado no Google Forms, 

implementado aos alunos após a finalização das atividades gamificadas. Buscou-se 

compreender como os estudantes avaliaram a proposta da oficina ao integrar os conceitos 

químicos da disciplina de EQG com a temática das mudanças climáticas, na perspectiva da 

EAC.  

Do total de 233 que participaram da atividade gamificada, 185 responderam ao 

questionário. A primeira questão solicitava que cada aluno informasse seu respectivo polo, o 

que possibilitou identificar a distribuição dos participantes entre os vinte polos do CEDERJ 

que ofertam o curso de Licenciatura em Ciências Biológicas na modalidade de EaD.  

A quantidade de respondentes variou entre os polos, refletindo o número de alunos 

inscritos na disciplina em cada localidade. No gráfico, observa-se maior participação nos 

polos de Campo Grande, Magé e Nova Iguaçu, cada um com mais de 20 alunos. Em seguida, 

destacam-se os polos de Duque de Caxias, Angra dos Reis e Nova Friburgo, que registraram 

mais de 15 alunos. Nos demais polos, a participação é menor, ou não há participação, como 

ocorre no polo de São Fidélis. 

A baixa participação pode indicar algumas barreiras, como o fato de alguns estudantes 

não terem acessado a plataforma de seus cursos para acompanhar as mensagens sobre a 

divulgação da oficina e das atividades gamificadas. Ainda assim, observa-se uma expressiva 

diversidade de polos participantes, o que demonstra um bom alcance da atividade. 

Este resultado revela o potencial para o desenvolvimento de mais atividades como as 

oficinas remotas e jogos online, pois podem contribuir para o engajamento dos discentes e o 

fortalecimento do processo de aprendizagem. Além disso, o envolvimento dos polos 

contribuiu para promover a integração de conteúdos científicos com a dimensão das 
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realidades socioambientais locais (Loureiro et al, 2009). O Gráfico 1 apresenta essa 

distribuição dos alunos evidenciando a representatividade dos diferentes polos. 
 

Gráfico 1 – Participação dos alunos por polos. 

 
Fonte: Autoria própria, 2025. 

 

A segunda questão do questionário buscou levantar a faixa etário dos alunos da EaD, 

revelando uma composição diversificada, conforme ilustrado no Gráfico 2. Entre os 

participantes, 28 estudantes tinham entre 18 e 20 anos; 88 estavam na faixa de 21 a 30 anos; 

22 tinham entre 31 a 40 anos; 28 estavam entre 41 a 50 anos; 16 entre 51 e 60 anos; e apenas 

1 aluno com mais de 60 anos. Ressalta-se que 3 alunos não informaram sua idade. 

Essa distribuição de idade evidencia uma heterogeneidade do público participante, 

característica comum nos cursos na modalidade a distância. Conforme apontam Lima, Sá e 

Pinto (2014) o perfil dos estudantes da EaD abrange jovens e adultos entre 18 e 40 anos. 

Contudo, os resultados desta pesquisa apresenta que esse público tem se diversificado ao 

longo dos anos, incluindo mais jovens que ingressam logo após o ensino médio.  

Essa ampliação de faixa etária pode ser associada à condição inclusiva da EaD, que 

acolhe diferentes trajetórias de vida e necessidades formativas,consolidando seu papel 

enquanto um espaço democrático de acesso ao ensino superior. 
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Gráfico 2 – Faixa etária dos alunos da EaD. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Fonte: Autoria própria, 2025. 
 

A terceira questão buscou verificar se os alunos consideram relevante a relação entre 

os conceitos químicos e as mudanças climáticas por meio dos jogos, sob a perspectiva da EA. 

Dos 185 participantes, 122 (65,9%) avaliaram essa articulação como muito relevante e 

totalmente aplicável, 60 (32,4%) como relevante e com potencial de aplicabilidade, e apenas 3 

(1,6%) consideraram regular e com pouca aplicabilidade, conforme apresentado no Gráfico 3. 

 
Gráfico 3 – Relevância e aplicabilidade dos jogos. 

 
Fonte: Autoria própria, 2025. 

 

O dado obtido evidencia que, ao reconhecerem a interconexão desses conhecimentos 

abrem-se a possibilidades de implementá-los em sua futura prática docente. Além de 
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compreender que a Química vai além das fórmulas, compreendendo-as como um instrumento 

de intervenção na sociedade (Miranda et al, 2018) capaz de ressignificar e superar as 

abordagens fragmentadas e descontextualizadas. 

Nesse sentido, Loureiro (2012) ressalta que a EAC é uma prática que mobiliza saberes 

interdisciplinares, promovendo a conscientização orientada para a ação e a transformação da 

realidade vivida. Essa percepção está alinhada com a abordagem D~D~A, ao proporcionar 

uma experiência formativa que também favorece a reflexão crítica (Tamiasso Martinhon, 

2019). 

A quarta questão referiu-se à implementação do jogo como atividade avaliativa e a sua 

eficiência na compreensão dos temas abordados na oficina. O resultado aponta que, 83 

(44,9%) dos participantes responderam que o recurso foi excelente, 65 (35,1%) consideraram 

muito bom, 32 (17,3%) avaliaram que foi bom, 4 (2,2%) consideram regular, e 1 (0,5%) como  

insuficiente, conforme apresentado no Gráfico 4. 

 
Gráfico 4 – Aceitação da atividade de jogos. 

 
Fonte: Acervo da autora (2025). 

 

A literatura aponta que os jogos didáticos possuem uma boa aceitação pelos alunos, 

favorecendo a interação ativa no processo de aprendizagem, permitindo a construção do 

conhecimento químico e o desenvolvimento do pensamento crítico (Nascimento; Leite, 2024). 

Quando indagados na quinta questão se os jogos propiciaram uma experiência de 

aprendizado dos conceitos de EQG a maioria 119 (64,3%) consideram que os jogos 

contribuíram para o aprendizado dos conceitos químicos. Nota-se portanto, que a atividades 

 

  



94 

de jogos pode ser utilizada como estratégia pedagógica de forma intencional para facilitar a 

aprendizagem de conteúdos complexos (Yanaze; Malheiro, 2022). 

 O Gráfico 5 apresenta os resultados com as percepções de aprendizagens dos discentes 

por meio dos jogos didáticos. 

 
Gráfico 5 – Aprendizagem por meio dos jogos digitais. 

 
Fonte: Acervo da autora (2025). 

 

Na questão seis, ao serem questionados se o jogo contribuiu para a esclarecer as 

dúvidas relacionadas ao conteúdo estudado na disciplina de EQG, as apresentaram uma 

distribuição mais equilibrada. Entre os participantes, 69 (37,3%) avaliaram a atividade como 

excelente, 51 (27,6%) como muito boa, 57 (30,8%) como boa, 7 (3,08%) classificaram como 

regular e 1 (0,5%) como insuficiente. 

Em comparação com a questão anterior, observa-se uma uma maior diversidade nas 

percepções dos alunos, podendo estar associada à complexidade das questões e ao nível de 

domínio que cada estudante possui sobre os conteúdos. 

Essa análise reforça a importância da problematização dos conteúdos e de sua relação 

com os conceitos químicos, sendo crucial na formação docente incentivar o futuro professor a 

implementar as metodologias ativas, para o desenvolvimento de uma prática pedagógica 

crítica, que articule o conhecimento científico com a realidade socioambiental contemporânea 

(Loureiro et al, 2009). 

Esse resultado é relevante, pois indica que embora os estudantes reconheçam o 

potencial do jogo para a aprendizagem e a contextualização dos conceitos químicos, 

determinados conteúdos demandam uma abordagem mais aprofundada para favorecer a 

compreensão efetiva. O Gráfico 6 apresenta a distribuição desses dados. 
 

  



95 

Gráfico 6 – Relação do jogo para esclarecimento de dúvidas dos conceitos químicos 

 
Fonte: Acervo da autora (2025). 

 
 Na questão sete que se referiu à análise sobre a clareza e adequação na formulação dos 

exercícios, a maioria dos alunos 166 considerou as questões bem elaboradas e de fácil 

entendimento, 12 (6,5%) participantes consideraram que foram suficientes e 6 (3,2%) que não 

estavam claras o suficiente, conforme podemos ver no Gráfico 7. Essa noção na perspectiva 

de Loureiro e colaboradores (2009), é essencial para promover práticas pedagógicas com uma 

linguagem científica mais próxima da realidade dos estudantes, ampliando as possibilidades 

de reflexão crítica sobre o papel da ciência na sociedade. 

 
Gráfico 7 – Percepção sobre a clareza das explicações durante os jogos 

 
Fonte: Acervo da autora (2025). 

 

A questão 8 abriu um espaço para sugestões de melhorias na implementação dos 

jogos, visando torná-los mais eficazes ao ensino de EQG. O Quadro 5, apresenta uma amostra 
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das vinte primeiras respostas, que evidenciam a diversidade de opiniões, elemento essencial 

para ampliar a melhoria da prática pedagógica. 

 
Quadro 5 – Relato das perspectivas individuais dos alunos quanto a melhoria do jogo. 

Aluno O que você acha que poderia ser melhorado na implementação dos jogos para torná-los mais 
eficazes no ensino de EQG? 

1 Eu acredito que poderíamos ter mais jogos como esse. 

2 Acho que mais questões de aplicação de conceitos, às vezes é um pouco confuso 

3 Gostaria que tivessem mais passo a passo de como resolver alguns exercícios de estequiometria. 

4 Enunciados menores e mais simples. Questões mais objetivas. 

5 Uma explicação curta do conteúdo com um exemplo antes das questões. 

6 Acho que foi bem interessante e fundamental para compreendermos as causas e os impactos 
causados no meio ambiente, para que em nossas futuras profissões possamos criar meios de 
mitigá-los. Tem tudo a ver com o curso de Biologia. 

7 Acredito que nada precise de melhoria, foram atingidos totalmente os objetivos 

8 Ter sempre 

9 O tempo de resolução 

10 Colocar a resposta correta, com explicação ao assinalar a resposta errada 

11 Que seja mais equivalente ao conteúdo dado. 

12 No momento nada, acho que estão válidos para nos ajudar 

13 nada, pois estava de muito fácil entendimento 

14 Ao final ter um gabarito explicativo. 

15 Os jogos são bem dinâmicos e de fácil entendimento, mas a plataforma é um pouco difícil de 
mexer e poderia ser melhor. 

16 Focar na implementação de elementos que tornam o aprendizado mais interativo e prático, como as 
simulações de reações químicas. 

17 Mais questões sobre balanceamento. 

18 O jogo está perfeito!! Com as imagens colaborou bastante. 

19 feedback imediato dentro do próprio jogo, para reforçar a aprendizagem. 

20 Poderia colocar mais aulas variadas no jogo , mas achei de grande valia pois ajuda o aluno refletir 
melhor o conteúdo de Química aplicado 

Fonte: Autoria própria (2025). 
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Entre as falas dos estudantes, a maioria gostaria que tivessem mais atividades como 

esta. No entanto, apesar de poucas algumas narrativas dessa experienciação precisam ser 

problematizadas, destaco algumas dessas falas: “Acho que mais questões de aplicação de 

conceitos, às vezes é um pouco confuso”; outra “o tempo de resolução”; outro abordou “focar 

na implementação de elementos que tornam o aprendizado mais interativo e prático, como as 

simulações de reações químicas” e “poderia colocar mais aulas variadas no jogo”. 

Essas falas ampliam a dimensão prática da atividade indicando alguns desafios que 

devem ser melhor desenvolvidos pelo docente para tornar o processo educativo mais 

dinâmico e significativo. Essa tecitura registrada pelos estudantes sobre a atividade abre um 

espaço fundamental no processo educativo pois possibilita que o professor, ao ler essas 

percepções e experiências, possa ouvir a voz discente. 

Mesmo em um contexto EaD, esse movimento relaciona-se como como um processo 

de escuta ativa, local de fala e expressão do estudante que se torna parte integrante da prática 

pedagógica (Tamiasso Martinhon, 2021). Ao compartilhar suas perspectivas, os alunos 

mobilizam aquilo que lhe afeta revelando suas formas de interpretar as questões propostas. 

Essas “falas” despertam a reflexão docente envolvendo o perceber, sentir, interpretar, 

conhecer, agir e integrar práticas pedagógicas com base nas observações dos discentes. 

Ou seja, perpassa uma educação que valoriza e reconhece a voz dos sujeitos, 

integrando seus pontos de vista no jogo educativo, que envolvem os princípios da EAC de 

perceber o outro como sujeito ativo no processo educativo (Loureiro, 2003). Nesse sentido 

estabelece-se uma relação entre Discente~Docente~Aprendente em que o aprender e ensinar 

se transformam mutuamente, constituindo o devir docente com a formação crítica de 

educadores socioambientais (Tamiasso Martinhon, 2019).  

Contudo, o devir docente exige constante reflexão crítica para que a ação pedagógica 

não se reduza ao pensamento positivista, focada apenas nos resultados previamente 

planejados e indiferente às variáveis e incertezas que são dimensões essenciais da 

aprendizagem. 

Nesse horizonte, Tamiasso Martinhon (2019) reflete sobre a natureza e beleza da 

imagem no caleidoscópio, sempre em mudança e transformação, revelando um movimento de 

formas, características, incertezas e esperanças, que abrem caminhos para que o professor 

compreenda que em sua trajetória os resultado nem sempre serão satisfatórios e que 

retrocessos podem surgir, sem que isso impossibilite a produção de aprendizagem. 
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Talvez, nesse viés, possamos dizer que, mesmo quando algo não ocorre como o 

almejado também pode dar certo, e levar para a configuração de uma outra realidade, e cabe 

ao ser Discente~Docente~Aprendente fazer uma nova leitura e a reinventar-se num processo 

coletivo que se dá com e para o outro. 

A questão nove buscou investigar a percepção dos estudantes quanto à possibilidade 

de que os jogos fossem oferecidos com maior regularidade e em diferentes disciplinas. Dos 

185 respondentes, 116 (62,7%) afirmam que seria excelente, 58 (31,4%) consideram que seria 

muito bom, e 11 (5,9%) avaliaram que seria bom, mas não essencial. 

Esses resultados evidenciam que a maioria dos alunos reconhece os benefícios da 

implementação dos jogos quando empregados com intencionalidade pedagógica, destacando 

seu potencial para dinamizar o processo de ensino-aprendizagem.  

Além disso, reforçam a importância de que outras disciplinas também incorporem esse 

tipo de recurso, ampliando as construções significativas para propiciar outras formas de obter 

o conhecimento. O Gráfico 8, relaciona esses dados. 

 
Gráfico 8 – Benefício percebido da oferta regular de jogos em diversas disciplinas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
Fonte: Acervo da autora (2025). 
 

Na pergunta número dez, ao serem questionados se perceberam a abordagem de temas 

socioambientais vinculados aos conteúdos de EQG no jogo, 150 alunos (81,1%) responderam 

sim, 29 parcialmente e 6 não identificaram essa relação (Gráfico 9). 

Esses dados evidenciam a sensibilização dos estudantes para as questões ambientais 

integradas ao ensino de Química. 
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Gráfico 9 – Vínculo das questões socioambientais aos conteúdos de EQG. 

 
Fonte: Acervo da autora (2025). 
 

 A compreensão dessa consciência envolve mais do que os aspectos cognitivos ou a 

capacidade intelectual, pois diz respeito a um “ser consciente” que se constitui a partir das 

relações sociais e do contexto social, econômico, ambiental e cultural no qual está inserido. 

Ao se compreender como um sujeito que é forjado dentro de um contexto histórico, moldado 

para atender a determinados interesses, como o que consumir, sem se dar conta dessa 

manipulação. Quando passa a compreender essas relações de dominação e passa ao exercício 

da dialética e crítica a esse sistema, vai constituindo sua própria percepção de que os 

problemas ambientais contemporâneos estão ligados ao modelo de sociedade capitalista. 

A questão 11 interpreta a percepção dos alunos se a inserção de temas socioambientais 

nos jogos contribuiu para o seu processo formativo. Entre os respondentes, 115 (62,2%) 

consideraram que essa abordagem contribuiu significativamente para sua formação, 60 

(32,4%) avaliaram que contribuiu, 8 (4,3%) indicaram que pouco contribuiu (legenda laranja), 

e 2 (1,1%) a consideram não relevante (legenda em vermelho), apresentado no Gráfico 10. 

 
Gráfico 10 – Percepção das contribuições das questões socioambientais para a formação docente. 

 
Fonte: Acervo da autora (2025). 
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É interessante observar ainda nessa questão que nenhum aluno marcou a opção “não 

contribuiu”, o que é um ponto positivo e reforça a relevância dessa proposta no contexto da 

formação docente. 

Conforme apontam Loureiro e colaboradores (2009), essa sensibilidade para as 

questões socioambientais não é algo inato à prática pedagógica, mas um aprendizado 

construído ao longo da formação e experiência docente. Por essa razão, torna-se essencial 

promover o debate sobre as EAC na formação inicial de professores. 

Em contrapartida, a questão 13 buscou-se analisar entre os estudantes qual a 

importância atribuem sobre abordar as mudanças climáticas na formação de futuros cidadãos 

Observa-se que 184 participantes (99,5%) consideram essa temática fundamental, destacando 

que ela contribui para a conscientização e o desenvolvimento de cidadãos críticos e 

responsáveis. 

Nesta perspectiva, o discurso pedagógico apresentado pelos alunos demonstra 

alinhamento com a vertente crítica da EA, no entanto ainda está em processo de realizar uma 

educação e prática que seja transformadora e emancipatória (Loureiro et al, 2009). 

Dando continuidade à questão 14 o tipo de apoio ou formação adicional que os 

professores em formação consideram que será adequada para abordar com mais segurança o 

ensino sobre as alterações climáticas. As respostas foram bem divididas,demonstrando a 

compreensão da necessidade de ações variadas por meio de recursos didáticos (15,1%), curso 

de formação continuada (17,3%), apoio institucional e projetos interdisciplinares (22,7%), 

parcerias com as universidades (22,7%) e a integração da EAC na formação docente (22,7%).  

Essa distribuição equilibrada das respostas indica que os professores em formação 

reconhecem a complexidade de uma educação climática, o que exige ações múltiplas e 

articuladas. Além de evidenciar também uma consciência de que essa temática requer o 

fortalecimento institucional da formação docente, princípios que estão em diálogo com a 

reflexão crítica e coletiva para o desenvolvimento de práticas educativas na abordagem da 

EAC. 

A questão 17 teve como finalidade relacionar a contextualização abordada nos jogos 

aos impactos das mudanças climáticas no cotidiano, buscando compreender como os alunos 

percebem essas manifestações na realidade brasileira.  

O Gráfico 11 apresenta a distribuição dessas percepções, permitindo identificar como 

os alunos reconhecem os efeitos concretos dos eventos climáticos. 
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Gráfico 11 – Percepção dos impactos climáticos no contexto brasileiro. 

 
Fonte: Acervo da autora (2025). 
  

Essa identificação é fundamental, pois permite a compreensão das mudanças 

climáticas como uma realidade concreta, cujos efeitos conferem riscos à biodiversidade e à 

sobrevivência humana. Sob essa perspectiva, ao reconhecerem a gravidade e a manutenção 

dos discursos que separam natureza e sociedade de forma estratégica, os alunos se apropriam 

de um conhecimento para enfrentar as narrativas negacionistas que busca desmobilizar as e 

enfraquecer as lutas por políticas públicas eficazes para mitigar o aquecimento global (Latour, 

2020a). 

 A questão 18 foi pensada como intuito diagnóstico, para identificar se, ao longo da 

formação acadêmica, os alunos tiveram contato com a temática das mudanças climáticas e de 

que forma essa abordagem ocorreu. De acordo com as respostas, 90 (48,9) relataram que o 

tema foi tratado de forma pontual e restrita a algumas disciplinas, 60 (32,06%) mencionaram 

uma abordagem transversal, articulando diferentes áreas do conhecimento, 31 (16,8) 

destacaram a realização de projetos ou atividades específicas e apenas 3 (1,6%) não ter tido 

contato com o tema (Gráfico 12). 

A partir desses dados podemos refletir que embora haja iniciativas para incluir as 

mudanças climáticas na formação docente, a abordagem ainda ocorre majoritariamente de 

forma fragmentada e pontual. Essa constatação reforça as concepções de Gouvêa (2006), 

Loureiro e colaboradores (2009), de que no contexto brasileiro, ainda predominam práticas 

prescritivas de EA centradas em ações isoladas, no comportamento individual, sem conectar 

as dimensões sociais, sustentando uma lógica de dominação da natureza e limitando a 

formação de uma consciência crítica coletiva. 
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Nesta perspectiva, os dados da pesquisa reforçam a necessidade de fomentar ações que 

envolvam a EAC articulando o ensino de Ciências e Química como uma possibilidade de 

promover práticas que despertem o papel da educação para a condição humana (terrestre) 

como forma de desalienação das relações de dominação e com potencial de engajamento para 

a ação transformadora dos conflitos ambientais. 

 
Gráfico 12 – Abordagem das mudanças climáticas na formação docente. 

 
Fonte: Acervo da autora (2025). 

 

Na questão 19 buscou-se compreender como os alunos acreditam que a EA pode 

contribuir para a formação de cidadãos mais conscientes frente às mudanças climáticas. 

Observou-se que 117 (63,6%) consideram todas as alternativas como relevantes, 26 (14,11%) 

destacam a importância de estimular a participação em ações práticas e projetos sustentáveis 

na comunidade, 21 (11,4%) apontaram o desenvolvimento do pensamento crítico e a tomada 

de decisões conscientes, 17 (9,2%) enfatizaram a compreensão da interdependência entre, 

sociedade, economia e meio ambiente. 

Esses dados possibilitam expressar uma pluralidade de leituras que agregam um 

avanço na compreensão de que a EA deve articular o conhecimento científico, a criticidade e 

a mobilização de estruturas sociais e políticas para possibilitar uma formação docente capaz 

de incluir em sua prática pedagógica o pensamento complexo sobre a natureza, assim como os 

processos econômicos e políticos que sustentam as mudanças climáticas. 
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6.2 ATIVIDADES DESENVOLVIDAS PARA O CURSO DE QUÍMICA 

 Os resultados das ações pedagógicas implementadas no âmbito da Licenciatura em 

Química serão apresentados a partir dos dados coletados nos três encontros desenvolvidos 

com a turma de Química na Escola IV. 

6.2.1 Etapa 1 - Primeiro Encontro 

No primeiro encontro, empregou-se o vídeo sobre mudanças climáticas como recurso 

inicial para levantar os conhecimentos prévios dos alunos sobre mudanças climáticas. Para 

orientar o diálogo foram formuladas algumas perguntas suleadoras. 

A primeira pergunta foi: O que vocês observam no vídeo? As falas dos discentes 

revelaram um consenso, em que a maioria reconhece que os eventos climáticos extremos 

como ondas de calor, enchentes, secas e queimadas são evidências concretas das mudanças 

climáticas. Assim, a primeira palavra registrada no quadro foi, “ebulição global”, expressão 

que sintetizou a percepção da gravidade da crise climática. 

A segunda questão foi: Que emoções e reflexões esse vídeo despertam em vocês? Os 

estudantes relataram sentimentos de preocupação diante da gravidade dos impactos climáticos 

sobre a vida humana. Dessa partilha emergiu a palavra “Humanidade”, indicando a forma 

como percebem e se sentem afetados em sua própria condição existencial. 

A terceira pergunta foi: O que está acontecendo com o clima do planeta? As respostas 

evidenciaram que os estudantes reconhecem que o clima no planeta está passando por 

transformações aceleradas e que já vivenciamos os impactos desses eventos extremos, como 

as chuvas intensas que deixam milhares de pessoas desabrigadas. E ainda relacionam essas 

mudanças ao uso excessivo de combustíveis fósseis, ao desmatamento e à poluição 

atmosférica. Nesse contexto, emergiu a terceira palavra “CO2” (dióxido de carbono). 

Simultaneamente, outro aluno destacou a palavra “Manutenção”, evidenciando que as 

emissões de GEE não são apenas um fenômeno natural, mas também refletem a manutenção 

de um sistema econômico dependente da matriz energética baseada no petróleo. 

Essa percepção dialoga com Latour (2020a), que enfatiza a mudança na relação entre 

humanidade e natureza, destacando a necessidade de reconhecer sua interdependência para 

compreender o cenário das MC. Loureiro (2019) reforça que essa manutenção é fruto de um 

processo histórico de degradação ambiental, no qual a crise climática não pode ser dissociada 

das desigualdades sociais e da lógica da exploração capitalista. Assim, interpretamos que a 
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palavra “manutenção” traduz a percepção crítica dos discentes sobre os sistemas que 

perpetuam práticas insustentáveis e dificultam avanços reais para a justiça ambiental. 

A quarta pergunta foi: O que são as mudanças climáticas? As respostas indicaram que 

os estudantes as compreendem como um processo de aquecimento global, resultante do 

aumento das emissões de GEE, especialmente após a Revolução Industrial. Essa leitura 

demonstra uma consciência crítica sobre a historicidade das questões climáticas, situando-a 

em um modelo de desenvolvimento econômico que promoveu progresso material e ao mesmo 

tempo desencadeou uma série de agravantes socioambientais. Ainda nessa questão destacaram 

as palavras: “Desequilíbrio Climático”, “Poluição”, “Extinção” e novamente “Desequilíbrio”, 

reforçando a compreensão de que as ações antrópicas estão intensificando as transformações 

climáticas. Tais percepções dialogam com o pensamento latouriano, segundo o qual a Terra 

reage à violência ambiental produzida pela exploração que ignora seus limites de regeneração 

(Latour, 2020a). 

A quinta questão foi: Quais grupos sociais são mais vulneráveis às mudanças 

climáticas? Os alunos reconhecem que os mais expostos são as populações que vivem em 

periferias urbanas, encostas de morros e margens de rios, territórios historicamente 

reconhecidos como áreas de risco. Assim, surgiram as palavras-chave “Desigualdade” e 

“Injustiça”. Loureiro e colaboradores (2009), complementam que os grupos que detêm o 

poder pouco se preocupam com os impactos de suas ações sobre diferentes segmentos sociais, 

reproduzindo práticas que acentuam desigualdades já existentes perpetuando injustiças 

socioambientais. 

Na penúltima pergunta: Como a Química está relacionada às questões climáticas? Os 

alunos destacaram as palavras “efeito estufa” e “calor”, vinculadas diretamente aos processos 

químicos. Essa resposta sugere que os discentes ainda percebem a Química como um campo 

técnico, restrito à explicação de reações de forma isolada. Tal compreensão pode indicar 

sinais de uma fragmentação disciplinar, ao limitar a integração dos saberes e reduzir a ciência 

química a uma dimensão instrumental. Conforme apontam Miranda e colaboradores (2018), é 

essencial que a formação docente articule os conceitos científicos às dimensões sociais, 

ambientais e políticas, reconhecendo a Química como uma prática social que dialoga com os 

desafios contemporâneos e contribui para a construção de soluções sustentáveis. 

A última questão foi: Como a Educação Ambiental pode ajudar na resolução desses 

problemas? As respostas dos estudantes enfatizaram a Educação Ambiental como ferramenta 

essencial para a conscientização, e registraram no quadro a sigla “EA”. Essa resposta indica 
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uma compreensão sobre o papel da educação como prática indispensável ao enfrentamento 

dos desafios climáticos, e ao mesmo tempo percebem a EA como conscientização. 

Nesse momento, foi abordado que para além da conscientização, a EA deve nos 

conduzir a uma ação coletiva e transformadora das relações socioambientais (Loureiro, 2019). 

Aproveitou-se a oportunidade para refletir que o campo ambiental é marcado por uma 

pluralidade de abordagens, que vão desde perspectivas conservacionistas centradas na 

preservação, até vertentes críticas e emancipatórias, que buscam compreender os problemas 

ambientais articulando os contextos sociais, políticos, culturais e econômicos.  

Assim, registramos no quadro algumas dessas correntes de EA, preparando os alunos 

para o próximo encontro. 

A Figura 16 ilustra esse movimento coletivo de construção da nuvem de palavras. 

 
Figura 16 –. Nuvem de palavras 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Acervo da autora (2025). 

Dessa forma, o levantamento dos conhecimentos prévios dos estudantes foi essencial 

para promover um diálogo a partir da realidade concreta de suas concepções, em consonância 

com a perspectiva D~D~A que enfatiza o aprender por meio das experiênciações. Esse 

diagnóstico prévio não julga o aluno, mas acolhe suas percepções e valoriza os saberes já 

existentes na construção do conhecimento. 

 A partir da nuvem de palavras-chaves foram retirados alguns conceitos químicos 

relacionados à temática das MC para que os alunos pudessem relacionar à sua fonte de 

emissão, ao impacto ambiental e à dimensão social. As reflexões coletivas foram organizadas 

no Quadro 6. 
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Quadro 6 – Conectando os conceitos químicos com o contexto das MC. 

Conceito Químico Origem Impacto Ambiental Dimensão Social 

Dióxido de carbono 
(CO2) 

Combustão de 
combustíveis fósseis e 
desmatamento das 
florestas. 

Intensificação do efeito 
estufa gerando o 
aquecimento global. 

Afeta populações em 
áreas urbanas com 
poluição atmosférica; 
políticas pouco eficazes 
para a redução de CO2. 

Metano (CH4) Agropecuária (digestão 
de ruminantes) e aterros 
sanitários, lixões a céu 
aberto. 

Potencial de aquecimento 
20 vezes maior que o 
CO2 . 
 

Interfere na segurança 
alimentar e práticas 
agrícolas em 
comunidades rurais. 

Reações de combustão Queima de carvão, 
petróleo, gás natural. 

Liberação de CO2  e 
poluentes atmosféricos. 
 

Relaciona-se aos meios 
de transporte e geração 
de energia; afeta a saúde 
pública. 

Acidificação dos oceanos Absorção de CO2 pela 
água do mar. 

Redução do pH 
oceânico; impacto em 
corais e biodiversidade. 

Afeta pescadores, 
comunidades costeiras e 
segurança alimentar. 

Ciclos biogeoquímico do 
carbono 

Alterações no ciclo do 
carbono. 

Desequilíbrio ecológico; 
perda de biodiversidade. 

Impacta populações 
dependentes de recursos 
naturais; exige políticas 
mais eficiente de 
sustentabilidade. 

Fonte: Autoria própria (2025). 
 

Cabe destacar que os conceitos químicos presentes nesse quadro não foram abordados 

em sua totalidade, mas subsidiaram as discussões em sala de aula, aproximando a Química 

dos desafios socioambientais. Um aspecto relevante nessa construção do conhecimento foi 

refletir com os alunos que a poluição ambiental não decorre da Química em si, mas é 

intensificada por um modelo capitalista baseado na exploração dos recursos naturais. De 

acordo com Miranda e colaboradores (2018), é imprescindível sair do papel reducionista que 

transforma a Química sempre em vilã, e reconhecê-la como uma ciência crítica que propõe 

soluções frente aos desequilíbrios climáticos e ambientais. 

Em seguida os alunos formaram uma roda de conversa que constituiu um espaço para 

integrar teoria e prática, permitindo que relacionassem suas vivências cotidianas com o 

contexto das MC. As narrativas evidenciaram como os eventos climáticos extremos estão 

cada vez mais presentes em nossa realidade local e global. Entre as falas observou-se um 

envolvimento afetivo com o tema, que despertou emoções e sentimentos, principalmente 

quando lembram de alguma catástrofe climática sofrida por alguns estados brasileiros. 
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A partir das narrativas dos alunos, foi inserido o conceito de Novo Regime Climático, 

proposto por Bruno Latour, destacando suas contribuições para a compreensão e 

enfrentamento de um mundo transformado pelas mudanças climáticas. Nesse momento, 

buscou-se relacionar as percepções discentes a necessidade de reconhecer a interdependência 

entre sociedade e natureza, bem como a urgência de repensar as políticas climáticas. 

A roda de conversa permitiu reconhecer o valor da escuta, acolhendo o discente em 

sua própria fala e compreendendo que o conhecimento não é transmitido de forma vertical, 

mas construído através do diálogo e de forma respeitosa. Nesse processo, o educando é 

reconhecido como sujeito crítico e ativo na prática educativa. Como afirma Freire: “ensinar 

exige saber escutar” (Freire, 1996, p. 58). 

Na última etapa do primeiro encontro, os alunos realizaram produções imagéticas 

(Figura 17), representando suas reflexões sobre os conceitos desenvolvidos. 
 

Figura 17 – Produções imagéticas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Acervo da autora (2025). 
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Os desenhos produzidos pelos alunos revelam suas percepções sobre as mudanças 

climáticas, representando elementos como poluição ambiental, emissão de CO2 e o 

desmatamento das florestas. Nas apresentações dos desenhos realizadas pelos discentes 

evidencia-se a compreensão de que essas práticas destroem a natureza, intensificam o efeito 

estufa e aceleram o aquecimento global. 

Segundo Rocha, Santos e Pitanga (2019) os registros imagéticos constituem uma 

linguagem que comunica as preocupações socioambientais e favorece a reflexão crítica 

repleta de significados sobre os impactos das ações humanas no planeta. No ensino de 

Química, ao abordar as mudanças climáticas, os desenhos contribuem para a construção do 

conhecimento e não se configuram apenas como ilustrações, mas como formas de linguagem 

impregnadas de significados (Rocha, Santos, Pitanga; 2019). Dessa forma, os desenhos 

imagéticos compreendidos como linguagem, ampliam a comunicação no processo educativo e 

favorecem a conexão entre ciência, afetividade e consciência ambiental. 

6.2.2 Etapa 2 - Segundo Encontro 

 No segundo encontro os licenciandos realizaram a leitura do artigo sobre as correntes 

de EA. Em seguida, foi solicitado que cada um escolhesse cinco dentre as quinze correntes de 

EA e elaborasse um resumo destacando as principais características de cada abordagem. 

Assim, foi apresentado o jogo de mímica: que Educação Ambiental sou eu? abordando 

as quinze correntes de EA. A turma, composta por sete estudantes, teve a atividade 

inicialmente planejada para formar duas duplas e um trio, mas, devido à presença de apenas 

três participantes no encontro, ela foi adaptada para uma dinâmica individual. Cabe destacar 

que as aulas são noturnas, e os alunos enfrentam o desafio de conciliar trabalho e estudo, 

afetando sua frequência no espaço formativo. Esse aspecto é constantemente observado pela 

docente responsável pela turma, que dialoga com os alunos para compreender as 

circunstâncias de suas trajetórias individuais e coletivas, favorecendo sua permanência e o 

engajamento. 

Ao iniciarem o jogo, estruturado em pontuações pelos acertos das cartas de perguntas 

e mímicas e pelo avanço das casas até o final da partida, os alunos se envolveram na 

ludicidade da atividade, fazendo brincadeiras e disputando quem estava à frente. No entanto, 

no decorrer do jogo, perceberam que precisavam colaborar entre si para adivinhar a mímica, 

pois cada um tinha um resumo com as características principais de cinco das quinze correntes 

de EA. 
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Nesse momento, foi observado que estabeleceram um diálogo com o colega para 

trocar informações sobre as abordagens de EA para tentar adivinhar a mímica que o colega 

estava fazendo. Esse processo revelou a importância da interação e compartilhamento dos 

saberes para buscarem resolver os desafios propostos. Isso está em consonância com os 

princípios da EAC, que compreende a formação humana como prática cooperativa, dialógica 

e emancipatória (Loureiro et al, 2009). 

Ao final da atividade, os alunos relataram que o jogo possibilitou aprender as quinze 

correntes de EA de maneira dinâmica e divertida. E, também fizeram algumas sugestões para 

aprimorar o jogo, como incluir mais casas de perguntas e criar uma casa chamada 

“Tempestade Climática”, na qual o participante voltaria ao início do percurso, aumentando o 

desafio. Diante disso, o jogo, inicialmente elaborado em cartolina, foi reformulado para 

contemplar as sugestões dos estudantes. A Figura 18 ilustra o desenvolvimento do jogo, 

mostrando os alunos realizando, por meio de mímicas, as representações da corrente de EA 

indicada na carta, e o jogo depois de reformulado com as sugestões. 

 
Figura 18 – Desenvolvimento do jogo de mímica 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Acervo da autora (2025). 
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6.2.3 Etapa 3 - Terceiro Encontro 

O terceiro encontro envolveu leituras combinadas sobre os Objetivos do 

Desenvolvimento Sustentável (ODS) e a Lei 14.904/24. Em seguida, os licenciandos 

escreveram uma carta ao governo brasileiro, interconectando os desafios dos ODS e da 

implementação dessa lei na prática docente. Nesse dia, participaram da atividade cinco 

alunos. 

Após as produções escritas, cada estudante apresentou sua carta na roda de conversa. 

Ao lerem as cartas, alguns estudantes relataram que desconheciam os ODS. Em suas falas, 

relacionam esses objetivos a uma leitura crítica das mudanças climáticas, destacando suas 

causas estruturais vinculadas às desigualdades sociais, os impactos sobre a saúde e o bem 

estar da população, o papel da educação como instrumento de transformação coletiva e a 

necessidade de alternativas energéticas sustentáveis que promovam a regeneração dos 

ecossistemas. 

Quanto à Lei 14.926/2024, que estabelece que, a partir de 2025, as escolas devem 

trabalhar em sala de aula temas relacionados às mudanças climáticas, à proteção da 

biodiversidade e aos riscos dos desastres socioambientais. Os discentes reconheceram que ela 

representa um marco importante e que seria uma resposta ao quadro de emergência climática 

que vivenciamos. 

No entanto, entre as falas, foi consensual a necessidade de uma formação continuada 

em EA e de uma educação sobre as mudanças climáticas para orientar a prática docente. 

Outro ponto destacado pelos futuros professores foi o desenvolvimento de uma educação 

afetiva, capaz de aproximar os indivíduos da natureza e transformar sua relação com o meio 

ambiente. 

A leitura das cartas possibilitou um diálogo crítico e interativo, no qual os alunos 

perceberam que a implementação dessa Lei nas escolas perpassa pela formação docente, 

necessária para formar sujeitos críticos que compreendam seu papel social na mobilização de 

soluções regenerativas na forma de se relacionar com a natureza. 

Para concluir as ações desenvolvidas, foram levadas seis reportagens sobre questões 

climáticas, para que os discentes escolhessem uma e elaborassem um resumo imagético, 

representando, a partir das suas vivências nos três encontros, possíveis soluções para a 

mitigação do aquecimento global, articulando-as às práticas de EA. Essas produções foram 

compartilhadas com a turma, e as narrativas de cada aluno foram gravadas. A Figura 19 

registra os discentes durante a elaboração de seus resumos imagéticos. 
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Figura 19 – Elaboração dos resumos imagéticos 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Acervo da autora (2025). 
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Nesse momento, foi possível perceber um envolvimento afetivo dos licenciandos na 

atividade, entrelaçando palavras que também expressavam afetos, crítica aos sistemas de 

produção capitalista e um senso de responsabilidade e compromisso diante dos desafios 

socioambientais discutidos nas reportagens e nos três encontros. A partir desses 

apontamentos, Costa e Loureiro (2024) afirmam a necessidade de compreender os problemas 

ambientais, inteirando-se da complexidade de suas contradições estruturais e das múltiplas 

formas de desigualdade social. Nesse escopo, o processo educativo não pode se restringir a 

uma abordagem normativa, mas deve assumir uma postura dialógica, comprometida com a 

transformação coletiva das ações que disseminam a exclusão e a injustiça.  

Como desdobramento final do terceiro encontro, os alunos fizeram uma narrativa 

sobre suas produções imagéticas. A seguir, a Figura 20 ilustra o momento da gravação dessas 

produções. Para preservar a identidade dos participantes, as narrativas foram identificadas por 

números romanos. 
 

Figura 20 – Gravação das narrativas discentes 

 

Fonte: Acervo da autora (2025). 

 A narrativa produzida pela aluna “I”, a partir da reportagem “Refugiados climáticos: 

17 milhões de pessoas na América Latina poderão ser forçadas a migrarem até 2050” (G1, 

2021), desenhou uma árvore na qual os galhos representam possíveis soluções e práticas 

educacionais para enfrentar as mudanças climáticas. 

Entre as soluções propostas, destacou a redução de GEE, ressaltando que “a gente tem 

que lembrar que tudo é política” e observando que muitos países têm se retirado dos acordos 

internacionais que estabelecem metas para reduzir os GEE. Por isso, enfatizou a necessidade 
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de criar medidas mais rigorosas para assegurar que esses países cumpram os acordos 

firmados. A segunda ramificação enfatizou como solução de mitigação o reflorestamento e à 

conservação das florestas. Na terceira, propôs a necessidade de repensar o sistema de créditos 

de carbono, apontando limitações e contradições desse mecanismo.  

Na última ramificação relacionou Educação Ambiental, tecnologia e comunicação 

como práticas capazes de contribuir para o processo de conscientização, e mencionou 

exemplos apontando o potencial educativo de festivais culturais no Brasil, bem como o 

emprego de filmes, séries e debates no contexto escolar. 

A segunda narrativa produzida pela aluna “II”, a partir da reportagem “Mudanças 

climáticas: número de dias com calor acima de 50 ºC no mundo dobrou em 40 anos. A aluna 

abordou que a temperatura do planeta está aumentando, e a principal causa está relacionada à 

queima de combustíveis fósseis, destacando os impactos prejudiciais tanto para os seres 

humanos quanto para a natureza.  

Como soluções, destacou a redução do desmatamento, o uso de energias renováveis, a 

redução da emissão de GEE e, principalmente, a EA e a conscientização da população sobre 

as MC. Para ela, é a partir da educação da população que vamos compreender a gravidade da 

situação climática, e a partir dessa conscientização podem cobrar os líderes medidas eficazes 

para conter o aquecimento global. 

A terceira narrativa produzida pela aluna “III”, a partir da reportagem “Impactos da 

mudança climática afeta a economia e a sociedade?. A aluna desenhou uma árvore, 

escrevendo “educação” na raiz, simbolizando a base para garantir direitos sociais, políticos e 

ambientais. 

Em seu relato, enfatizou a necessidade de responsabilizar os governos e questionar o 

modelo econômico atual. Como soluções, apresentou a redução de emissões de GEE, o 

investimento em energia limpa, a diminuição do desmatamento e a promoção do 

reflorestamento. Destacou que, para implementar essas ações, são necessárias mudanças 

estruturais na sociedade, pois a ausência de medidas pode gerar conflitos por recursos, 

insegurança alimentar, aumento da pobreza e deslocamento de populações que perderão seus 

territórios. 

Concluiu que os acordos políticos, sem uma transformação profunda do sistema 

econômico vigente, não são eficazes, e questionou: “Precisamos continuar com uma 

produtividade tão grande e esgotar os recursos naturais e humanos?” 
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A quarta narrativa produzida pelo aluno “IV”, a partir da reportagem “Mudança 

climática afeta decisão de jovens brasileiros ter filho, diz pesquisa”. Esse aluno desenhou um 

rio, cujas extremidades superiores na folha representavam as palavras mitigação do 

aquecimento global e capitalismo e na parte inferior escreveu equidade socioambiental e 

letramento científico.  

Abordou que, em regiões onde os impactos climáticos são mais intensos, os jovens 

entre 16 e 25 anos apresentam sintomas de ansiedade. Em seu desenho as águas do rio foram 

interconectadas, simbolizando insegurança ambiental, acúmulo de gases, aumento da 

temperatura, impactos climáticos, racismo ambiental e desigualdades sociais.  

O aluno relacionou as grandes indústrias ao modelo produtivo do capitalismo, 

apontando-as como as que mais geram GEE. Destacou que o racismo ambiental contribui para 

a vulnerabilidade das populações, gerando insegurança familiar e impactando nas decisões de 

jovens em não ter filhos para não herdar essas condições. Questionou a eficácia dos acordos 

internacionais, que não tem evitado o aumento da temperatura global.  

Como solução, propôs o letramento científico e ambiental para desenvolver uma EAC 

capaz de mobilizar a população a pressionar os governos na criação de leis que possam 

mitigar o aquecimento global e melhorar as condições de vida das comunidades mais 

vulneráveis. 

A quinta narrativa produzida pelo aluno “V”, a partir da reportagem “Trinta anos de 

blá-blá-blá, diz Greta Thunberg sobre ação de líderes contra aquecimento global. O aluno 

desenhou uma árvore em que as raízes representam a EA, simbolizando a base para gerar 

alternativas de enfrentamento às mudanças climáticas. 

Ele considerou que a crise atual é consequência de um modelo de exploração 

capitalista que impacta o planeta. Propôs uma EA que identifique e responsabilize os culpados 

pela degradação socioambiental, e que questione a ineficácia dos acordos internacionais e das 

agendas que não são cumpridas para frear o aumento da temperatura global. 

Destacou que a população precisa estar ciente das consequências ambientais que virão, 

incluindo catástrofes que atingem a todos e reforçou a necessidade de uma transformação 

estrutural na sociedade para buscar soluções efetivas. 

A partir dessas narrativas e resumos imagéticos, foi possível observar e refletir como 

os alunos expressam suas percepções sobre a crise climática e a EA. As atividades revelam, 

nos futuros docentes, um posicionamento crítico diante das dimensões políticas, econômicas, 

sociais e culturais relacionadas com os problemas ambientais. 
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O Quadro 7 sintetiza as possibilidade de concepções de EA de cada aluno, 

evidenciando seu foco, estratégia e leituras de mundo. 

 
Quadro 7 – Concepções de EA dos alunos. 

Aluno(a) Concepção EA Foco/Estratégias Leitura de mundo 

I Conservacionista/ 
Sistêmica 

Redução de GEE, reflorestamento, 
tecnologia, comunicação, cultura e debates 

Mudança depende da 
educação e pressão 
política; cumprimento de 
acordos internacionais 

II Conservacionista/ 
Crítica 

Redução de GEE, desmatamento, uso de 
energias renováveis, conscientização da 
população 

Educação popular gera 
pressão sobre líderes 
para medidas eficazes 

III Crítica/ Sistêmica Redução de GEE, energias limpas, 
reflorestamento, mudanças estruturais 

Educação como base 
para transformação social 
e justiça ambiental 

IV Crítica/Sistêmica Letramento científico e ambiental, 
equidade, mobilização social, combate ao 
racismo ambiental 

Educação para 
conscientizar 
vulnerabilidades, 
pressionar governos e 
promover equidade 

V Crítica Identificação de responsáveis, mudança 
estrutural, conscientização sobre impactos 
futuros 

Educação como base 
para ação coletiva e 
transformação do modelo 
econômico 

Fonte: Autoria própria (2025). 
 

 A partir desse quadro, foi possível refletir sobre como os estudantes compreendem o 

meio ambiente, as mudanças climáticas e as ações antrópicas. Em suas narrativas e propostas 

de intervenção, emergem elementos fundamentais que permitem identificar diferentes 

abordagens e práticas vinculadas às correntes de EA. 

Observa-se, em algumas falas, uma perspectiva conservacionista, centrada na 

conscientização e práticas funcionalistas. Exemplos disso são a redução das queimadas, o 

reflorestamento e a diminuição das emissões de GEE. Essas ações são relevantes e 

necessárias, mas não contemplam de forma amplas os sistemas que sustentam e intensificam 

as degradações ambientais. 

No entanto, à medida que os estudantes aprofundam suas reflexões e buscam soluções 

mais abrangentes, passam a incluir outros elementos, como fatores sociais, econômicos, 

políticos e educacionais, reconhecendo que a educação é a base para transformar a sociedade. 

Essa percepção se aproxima da vertente sistêmica, que compreende os problemas ambientais 
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não como fenômenos isolados, mas como parte de dinâmicas interconectadas em escalas 

locais e globais. 

Em outras falas, nota-se um posicionamento mais crítico e questionador das relações 

de poder, com a identificação dos responsáveis pela destruição dos recursos naturais que 

acentuam as vulnerabilidades sociais e a valorização da Educação Ambiental Crítica como 

prática dialógica e coletiva que busca promover mudanças estruturais coletivas para 

transformar a sociedade. 
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7 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Ao longo desta pesquisa, as vivências formativas nos cursos formativos de Ciências 

Biológicas e Química evidenciaram que a inserção da Educação Ambiental Crítica na 

formação inicial docente construiu um caminho fecundo para articular os conhecimentos 

científicos às dimensões sociais, econômicas, políticas e culturais que atravessam a sociedade 

contemporânea. A integração da EAC nos dois cursos possibilitou que os futuros educadores 

construíssem repertórios voltados à reflexão crítica sobre as mudanças climáticas, refletindo 

sobre as práticas fragmentadas e tecnicistas que, historicamente, caracterizam a Educação 

Ambiental Conservacionista. 

Assim, os licenciandos de Ciências Biológicas e de Química convergiram na 

percepção de que a EAC amplia a compreensão das alterações climáticas, e reconheceram a 

importância do diálogo e da contextualização das desigualdades socioambientais como 

elementos centrais para uma prática docente comprometida com a transformação coletiva e 

com a justiça climática. Como contrapontos, os licenciandos de Biologia associaram os 

impactos ambientais provocados pelos desequilíbrios climáticos sobre os seres vivos e 

territórios, enquanto os de Química reconheceram a limitação de uma visão técnica da 

Química e relacionaram o impacto ambiental a processos produtivos e econômicos que 

moldam a emissão de GEE. Nesse cenário a EAC se apresenta como um horizonte comum 

que possibilita ampliar a leitura dos problemas socioambientais, deslocando o foco da 

preservação isolada da natureza para refletir as estruturas sociais que reproduzem 

desigualdades e vulnerabilidades, rompendo com a visão de neutralidade científica, 

convidando-os a reconhecer que toda produção de conhecimento está imersa em disputas de 

poder, interesses políticos e econômicos. Assim, a integração da EAC em ambos os cursos é 

fundamental para formar educadores capazes de enfrentar criticamente os desafios no Novo 

Regime Climático. 

Os resultados obtidos indicam que abordar a temática das mudanças climáticas à luz 

da EAC é fundamental para questionar as estruturas sociais que promovem a manutenção das 

desigualdades e vulnerabilidades já existentes. A formação docente inicial, tanto no ensino a 

distância quanto no presencial, quando orientada por essa perspectiva, contribui para que os 

futuros professores compreendam que a EA não é neutra e que suas práticas pedagógicas são 

moldadas por vertentes teóricas e políticas que precisam ser reconhecidas e problematizadas. 

Assim, este trabalho reafirma que é essencial empreender uma nova leitura no campo 

ambiental pela ótica crítica, consolidando um fazer educativo comprometido com a justiça 
 

  



118 

socioambiental e com a formação de educadores socioambientais capazes de promover uma 

educação emancipatória e formar em seus alunos, cidadãos participante, com uma leitura 

crítica de mundo, para que busquem alternativas mais sustentáveis e regenerativas na forma 

de se relacionar com o meio ambiente. 

Por fim, é essencial destacar que a abordagem das mudanças climáticas sob a vertente 

da EAC não pode se restringir somente à formação docente, pois a emergência climática exige 

um movimento coletivo que envolva todos os setores da sociedade. 
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8 ELABORAÇÃO DO PRODUTO 

Esta seção apresenta o produto educacional desenvolvido como uma proposta de 

Sequência Didática (SD) formativa voltada para docentes em formação inicial na área de 

Ciências Biológicas e Química. O produto surgiu da necessidade de promover uma educação 

sobre mudanças climáticas que integre a EA, como eixo para favorecer uma prática 

pedagógica crítica e reflexiva com compromisso para a transformação socioambiental. 

A SD tem como objetivo refletir como os futuros docentes de Ciências Biológicas e 

Química estão sendo preparados para abordar a temática das mudanças climáticas, analisando 

suas concepções de EA e avaliando como a inserção da EAC pode potencializar a formação 

docente para uma compreender os problemas socioambientais contemporâneos inserindo os 

contextos social, econômico, político, ambiental e cultural. 

O trabalho fundamenta-se nas contribuições teóricas de Bruno Latour sobre o Novo 

Regime Climático, e oferece uma leitura das mudanças climáticas sob a ótica da Educação 

Ambiental Crítica (EAC), com base em Carlos Bernardo Frederico Loureiro. 

A proposta da SD reúne um conjunto de atividades organizadas em cinco encontros 

que podem ocorrer no ensino presencial e no ensino a distância por meio de encontros 

síncronos. A SD visa discutir conceitos fundamentais para a compreensão das mudanças 

climáticas, abordando conceitos científicos articulados às dinâmicas sociais. O foco é ampliar 

o entendimento sobre as principais causas e consequências dos Gases de Efeito Estufa e seu 

impacto no aquecimento global. 

O caminho metodológico adotado é a perspectiva D~D~A, promovendo rodas de 

conversas, escuta ativa, dinâmicas, e compartilhamento de saberes por meio de leituras de 

artigos e jornais. Outras atividades que incluem a análise de documentários sobre a temática e 

a conexão entre as experiências pedagógicas dos envolvidos à sua realidade ambiental. A 

avaliação é processual com critérios que verificam o protagonismo dos alunos, criticidade e a 

criatividade nas atividades propostas. 

Além disso, a SD incentiva o docente em formação inicial a refletir criticamente sobre 

sua própria formação em EA. Ao final do processo, espera-se engajar os futuros docentes 

como multiplicadores socioambientais. Dessa forma, a proposta vai além da transmissão de 

conhecimentos, possibilitando uma formação transformadora, que englobe conscientização e 

ação, para que os professores possam abordar os desafios do aquecimento global em suas 

práticas educativas. 
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9 PERSPECTIVAS FUTURAS 

 Como continuidade desta pesquisa, pensando no devir educador socioambiental  e 

visando ampliar a integração da Educação Ambiental Crítica, pretende-se estabelecer um 

diálogo interdisciplinar com os professores das áreas de Ciências Biológicas, Química, 

História, Sociologia, Filosofia, Geografia, Matemática e Arte, com o objetivo de elaborar um 

jogo coletivo sobre as mudanças climáticas. 

Num primeiro momento, propõe-se acolher as sugestões apresentadas pelos 

licenciandos para o aprimoramento do jogo digital, buscando outras plataformas que ofereçam  

recursos adicionais, como a inserção de vídeos explicativos e experimentais, a fim de  

propiciar um aprendizado mais dinâmico e significativo. 

A partir desse processo, pretende-se escolher, em diálogo com os docentes, uma 

temática ampla que permita mapear as contribuições de cada disciplina, de modo a 

problematizar a compreensão das mudanças climáticas e interconectar os conhecimentos 

científicos, sociais, econômicos, históricos, sociais e culturais. A implementação das ações 

será orientada pela perspectiva Discente~Docente~Aprendente , abrindo espaços para a escuta 

ativa e valorizando as experiências dos estudantes. Igualmente, pretende-se aprimorar o jogo 

de tabuleiro, ressignificando-o dentro dessa perspectiva interdisciplinar. 
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ANEXO A - EMENTA DA DISCIPLINA DE ELEMENTOS DE QUÍMICA 

GERAL DO CURSO DE LICENCIATURA EM CIÊNCIAS BIOLÓGICAS 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



137 

ANEXO B - EMENTA DA DISCIPLINA DE QUÍMICA NA ESCOLA IV 
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ANEXO C - PRODUÇÕES BIBLIOGRÁFICAS EM EVENTOS CIENTÍFICOS 

Setembro/2023 - Artigo publicado no IV Congresso Brasileiro Interdisciplinar em Ciência e 
Tecnologia  

 

 

Escaneie o QR Code para acessar o material. 

Ou 

Acesse o link: 
https://drive.google.com/file/d/1cr1FTPARV5O_NcULvnU7MZnSDd8l3bWv/view?usp=shar

ing 

 

  

https://drive.google.com/open?id=1cr1FTPARV5O_NcULvnU7MZnSDd8l3bWv
https://drive.google.com/file/d/1cr1FTPARV5O_NcULvnU7MZnSDd8l3bWv/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1cr1FTPARV5O_NcULvnU7MZnSDd8l3bWv/view?usp=sharing
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Novembro/2023 - Artigo publicado no Congresso Scientiarum História 16 

 

 

Escaneie o QR Code para acessar o material. 

Ou 

Acesse o link: 
https://drive.google.com/file/d/1PIs1P3K1YIiwSJTnm2UKyUrIKcITW5T3/view?usp=sharin

g 

 
 

  

https://drive.google.com/file/d/1PIs1P3K1YIiwSJTnm2UKyUrIKcITW5T3/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1PIs1P3K1YIiwSJTnm2UKyUrIKcITW5T3/view?usp=sharing
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Dezembro/2023 - Artigo publicado no Congresso Scientiarum História 16 

 

 

Escaneie o QR Code para acessar o material. 

Ou 

Acesse o link: 
https://drive.google.com/file/d/1M0jamd7ey0IV42BDIy6EWQwnIU-nodZ6/view?usp=sharin

g 

 

 

 

  

https://drive.google.com/file/d/1M0jamd7ey0IV42BDIy6EWQwnIU-nodZ6/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1M0jamd7ey0IV42BDIy6EWQwnIU-nodZ6/view?usp=sharing
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Julho/2024 - Apresentação de trabalho completo na I Jornada de formação de professores de 
Química do Instituto de Química da UFRJ 
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Escaneie o QR Code para acessar o material. 

Ou 

Acesse o link: 
https://drive.google.com/file/d/1PZe0bCX28mSHIoVM45gxOKtGa3ogLMko/view?usp=shar

ing 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

https://drive.google.com/file/d/1PZe0bCX28mSHIoVM45gxOKtGa3ogLMko/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1PZe0bCX28mSHIoVM45gxOKtGa3ogLMko/view?usp=sharing
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Agosto/2024 - Apresentação de trabalho na modalidade resumo expandido no II Workshop de 
Educação Ambiental e Ensino de Química & Ciências  

 

 

Escaneie o QR Code para acessar o material. 

Ou 

Acesse o link: 
https://drive.google.com/file/d/1gQd144HEpLm5B02BxhDhMHzlD007GeUK/view?usp=sha

ring 

 

  

https://drive.google.com/file/d/1gQd144HEpLm5B02BxhDhMHzlD007GeUK/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1gQd144HEpLm5B02BxhDhMHzlD007GeUK/view?usp=sharing
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Agosto/2024 - Resumo simples publicado no V Congresso Brasileiro Interdisciplinar em 
Ciência e Tecnologia  

 

 

Escaneie o QR Code para acessar o material. 

Ou 

Acesse o link: 
https://drive.google.com/file/d/1ZLpuKKveckpv22TJtOmbmQK3-F7XIAp9/view?usp=sharin

g 

 
 

  

https://drive.google.com/file/d/1ZLpuKKveckpv22TJtOmbmQK3-F7XIAp9/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1ZLpuKKveckpv22TJtOmbmQK3-F7XIAp9/view?usp=sharing
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Novembro/2024 - Artigo publicado no Congresso Scientiarum História 17 

 

 

Escaneie o QR Code para acessar o material. 

Ou 

Acesse o link: 
https://drive.google.com/file/d/1cXcJjU9-7j76P-ElM0nlCqe4UB0Juo4H/view?usp=sharing 

 

 

  

https://drive.google.com/file/d/1cXcJjU9-7j76P-ElM0nlCqe4UB0Juo4H/view?usp=sharing
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Dezembro/2024 - Artigo publicado no I Congresso Internacional de Educação, Ciência e 
Tecnologia 

 

 

Escaneie o QR Code para acessar o material. 

Ou 

Acesse o link: 
https://drive.google.com/file/d/1w7HZHkL9Mg6FIGSGGEeHsetTsQuCbZql/view?usp=shari

ng 

 

 

  

https://drive.google.com/file/d/1w7HZHkL9Mg6FIGSGGEeHsetTsQuCbZql/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1w7HZHkL9Mg6FIGSGGEeHsetTsQuCbZql/view?usp=sharing
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Junho/2025 - Artigo publicado no Encontro Nacional de Jogos e Atividades Lúdicas no 

Ensino de Química, Física e Biologia 

 

 

Escaneie o QR Code para acessar o material. 

Ou 

Acesse o link: 
https://drive.google.com/file/d/1MFrmPxPhkjWfscRo-DSH321pqyU_BJda/view?usp=sharing 

 

 

  

https://drive.google.com/file/d/1MFrmPxPhkjWfscRo-DSH321pqyU_BJda/view?usp=sharing
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Agosto/2025 - Resumo expandido submetido ao Congresso Scientiarum História 18

 

 

Para acessar o material está disponível o link: 
https://docs.google.com/document/d/1BOengpkqGbmi8K62C3CTjOugKnbdEKOM/edit?usp

=sharing&ouid=118193977403487128552&rtpof=true&sd=true 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

  

https://docs.google.com/document/d/1BOengpkqGbmi8K62C3CTjOugKnbdEKOM/edit?usp=sharing&ouid=118193977403487128552&rtpof=true&sd=true
https://docs.google.com/document/d/1BOengpkqGbmi8K62C3CTjOugKnbdEKOM/edit?usp=sharing&ouid=118193977403487128552&rtpof=true&sd=true
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Setembro/2025 - Resumo submetido ao III EREQ - RJ EREQ 

 

Para acessar o material está disponível o link: 
https://docs.google.com/document/d/19PbPnj4Fd3AJTY_cs0mlNTv4DBwvNyb4/edit?usp=s

haring&ouid=118193977403487128552&rtpof=true&sd=true 

 

 

 
 

  

https://docs.google.com/document/d/19PbPnj4Fd3AJTY_cs0mlNTv4DBwvNyb4/edit?usp=sharing&ouid=118193977403487128552&rtpof=true&sd=true
https://docs.google.com/document/d/19PbPnj4Fd3AJTY_cs0mlNTv4DBwvNyb4/edit?usp=sharing&ouid=118193977403487128552&rtpof=true&sd=true
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Outubro/2025 - Resumo submetido a V Jornada de Ensino de Química do Colégio Pedro II – 
29/11/2025 (aguardando análise do evento) 

 

 

Para acessar o material está disponível o link: 
https://docs.google.com/document/d/1OaNLQBnOOiBR8fD6gNmynQRQteUuHWuA/edit?u

sp=sharing&ouid=118193977403487128552&rtpof=true&sd=true 

 

 

  

https://docs.google.com/document/d/1OaNLQBnOOiBR8fD6gNmynQRQteUuHWuA/edit?usp=sharing&ouid=118193977403487128552&rtpof=true&sd=true
https://docs.google.com/document/d/1OaNLQBnOOiBR8fD6gNmynQRQteUuHWuA/edit?usp=sharing&ouid=118193977403487128552&rtpof=true&sd=true

