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P r ó l o g o

¿Cuándo empezaremos a educar par a el Antropoceno?

Prologar un libro implica siempre una gran responsabilidad. Prologar un ensayo 
que camina entre las fronteras de la Educación Ambiental (en adelante, ea), la 
didáctica de la química y la educación científica —que lo hace, además, asumiendo 
las dimensiones éticas y sociales de la tarea educativa con respecto a la crisis 
socioambiental contemporánea—, como es este caso, lo es aún más.

La ea contemporánea comenzó su historia a finales de los años sesenta del 
siglo pasado. No fue una eclosión casual, aunque la misma reflexión sobre la tra-
yectoria del campo, demasiado pendiente de su evolución institucional ligada al 
sistema de las Naciones Unidas, no ha considerado algunos elementos clave, que 
están en el origen del libro que el lector o la lectora tiene en sus manos y que jus-
tifican su pertinencia y su trascendencia social y académica. 

El primero es el momento en que se produce. En los años sesenta y setenta del 
siglo pasado la ciencia ya tiene una capacidad notable para diagnosticar la capa-
cidad de carga del planeta ante la presión de las actividades humanas derivadas 
del impulso económico, tecnológico y demográfico experimentado por la humani-
dad desde el inicio de la Revolución Industrial. Este impulso se aceleró aun más, 
adquiriendo ritmos exponenciales en muchos parámetros, con el despegue de la 
economía mundial una vez finalizada la Segunda Guerra Mundial. El informe del 
mit, sobre Los límites de crecimiento, presentado en 1972 coincidiendo con la 
primera conferencia de las Naciones Unidas sobre el Medio Humano celebrada en 
Estocolmo ese año, puso sobre la mesa un duro pronóstico: si los parámetros de 
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crecimiento de la producción industrial, las emisiones contaminantes, el consumo 
de recursos minerales y energéticos y de la población, mantenían las tendencias 
registradas en ese momento, el colapso del sistema podría sobrevenir en algún 
momento, un momento que los modelos manejados en dicho informe situaron a 
mediados de siglo xxi. 

La toma de conciencia social y política de que vivimos en un mundo finito 
y de que somos ecodependientes comenzaba a tomar forma, filtrándose progre-
sivamente a la sociedad, con el surgimiento de un movimiento ambientalista y 
ecologista cada vez más influyente, con los propósitos de incorporar la dimensión 
ambiental en las políticas públicas y con el impulso de la ciencia para objetivar 
y valorar los impactos crecientes de la actividad humana sobre la biosfera. La ea 
forma parte de esta ola y ha surfeado sobre ella desde esos momentos iniciales. 

El segundo elemento tiene que ver con otro proceso histórico que comenzó 
a tomar impulso una década más tarde. Un proceso que acabará por distorsionar 
la aspiración de los primeros años setenta que pretendía modificar los rumbos del 
desarrollo humano. Una aspiración que había cristalizado con la celebración de la ya 
citada Conferencia de Estocolmo en 1972. Nos referimos a la revolución neoliberal 
que abanderaron Ronald Reagan y Margaret Thatcher en la segunda mitad de los 
setenta y en los años ochenta del siglo pasado. Cuando se anhelaba sumar el pilar 
ambiental a los fundamentos del estado del bienestar (donde lo había) y a su genera-
lización a través de un desarrollo humano más justo y equitativo, el pacto social que  
lo fundamentaba comenzó a disolverse bajo la hegemonía de la economía global de 
mercado, de sus dogmas desreguladores, de los procesos de deslocalización de la 
producción industrial, de la globalización de los estilos de vida hiperconsumistas 
y de los impactos ambientales crecientes de un modo de producción y consumo 
desbocado. A este proceso autodestructivo, supuestamente en la búsqueda de un 
desarrollo global subidos a lomos del mercado, cabe sumar el reparto desigual de 
los recursos y de las cargas ambientales entre sociedades y grupos sociales de todo 
el planeta. La hegemonía neoliberal, que aun padecemos, no sólo ha colonizado el 
mundo objetivo de la economía productiva y el mundo especulativo de la econo-
mía financiera, sino que también ha colonizado las subjetividades humanas. Es, 
sin duda, el principal antagonista de una ea comprometida con la sostenibilidad 
social y ambiental.

De hecho, el movimiento de la ea ha tenido que convivir, desde sus inicios, 
con esta doble realidad. Por una parte, la de una humanidad que progresivamente 
toma conciencia de los límites de la biosfera y de la condición ecodependiente de 
nuestra especie. Y, por otra, la de un sistema económico que opera como si tales 
límites no existieran o como si fueran un simple obstáculo, a sortear con más 
mercado —verde, eso, si—, más ciencia y más tecnología. De hecho, la ea de los 
años sesenta y setenta nace con una aspiración reformista, con la pretensión 
de ser una herramienta para un cambio social y de modelo de desarrollo cuya 
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necesidad sería evidente ante el desajuste creciente entre las sociedades huma-
nas y la biosfera.

En la Conferencia de Tbilisi de 1977, uno de los mitos de origen de la ea con-
temporánea para muchos educadores y educadoras ambientales, se concibió una 
ea como catalizadora del cambio educativo y del cambio social, como un instrumento 
para construir la cultura de un nuevo modelo de desarrollo. A pesar de los tópicos 
sobre una ea primitiva, naturalista y superficial, en su lectura de la crisis socioambien-
tal, balbuciente en sus primeros pasos, los planteamientos iniciales eran mucho 
más radicales -en el sentido etimológico de este concepto- de lo que solemos 
reconocer. Su aspiración no era sumar una “educación” más a lo que ya había, 
sino transformar toda la educación, que toda la educación fuera, por imperativo 
socioecológico, Educación Ambiental. No es que la ea confiase en las posibilidades 
para cambiar el rumbo del desarrollo desde dentro del propio sistema, sino que el 
ambientalismo primigenio tenía la misma esperanza: corregir el comportamiento 
del sistema para acomodar el desarrollo humano a los límites ecológicos, consi-
derando, además, la cuestión del reparto justo y equitativo de los recursos vitales 
que nos ofrece la biosfera. Pero el concepto de ecodesarrollo, la etiqueta de esa 
pretensión tuvo una vida tan intensa como corta. Las primeras olas del tsunami 
neoliberal se lo llevaron por delante y nos dejaron en la playa del ambientalismo 
—y de la ea— esa otra extraña creación de la economía política (realmente, toda 
economía es política) que lleva acompañándonos tres décadas: el desarrollo sos-
tenible, sea lo que sea eso.

A pesar de que llevamos tres décadas hablando, reflexionando y especulando 
sobre ese concepto —el desarrollo sostenible—, el mundo de 2021 es, objetiva-
mente, más insostenible que el mundo de 1972, cuando despega el ambientalismo 
contemporáneo. No es, obviamente, un fracaso de la ea, sino un fracaso de la forma 
en que ha evolucionado la civilización humana moderna. El movimiento de la ea, en su 
complejidad y su diversidad, ha jugado muchos papeles distintos y simultáneos en 
esta deriva. Ha vivido —y vive— una esquizofrenia rampante desde que el Desarro-
llo Sostenible apareció -oficialmente- en escena en los primeros años 90. Resulta 
hasta cómico, sino fuera por el trasfondo, repasar la literatura sobre los vínculos 
o los no-vínculos entre la ea y la Educación para el Desarrollo Sostenible (en ade-
lante, eds). Sobre este difícil maridaje hay muchas y muy sabias reflexiones en la 
primera parte del ensayo que el lector o la lectora tiene entre sus manos. Escribió 
Fernando Pessoa, esa mente de lucidez desasosegante, que “la civilización con-
siste en dar a una cosa un nombre que no le corresponde y después soñar con 
el resultado. Y realmente el nombre falso y el sueño verdadero crean una nueva 
realidad”. Habrá que esperar y confiar que esto sea cierto para el desarrollo sos-
tenible, ese “significante vacío” del que nos habla Diana Parga en su lúcido repaso 
de las flaquezas, posibilidades y complejidades del concepto. 
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En las pesadillas de la ea, de la eds, de la Educación para la Sostenibilidad o 
de la Educación Ambiental para la Sostenibilidad (como se llegó a consensuar en 
la Conferencia de Tesalónica de 1997, ante la ruptura que se estaba produciendo 
en el campo educativo-ambiental), estaba, con toda seguridad, la situación que 
experimenta la humanidad contemporánea: estamos tocando los límites y sobre-
pasando las fronteras de habitabilidad de la biosfera, sino los hemos transgredido 
ya. La capacidad de diagnóstico científico de esta situación también se ha multipli-
cado exponencialmente. La ciencia del cambio climático es un ejemplo evidente. 
Pero la capacidad de respuesta social, cultural y política ante esta situación de 
sobrepasamiento, sino ya de colapso, no ha dejado de menguar. Y las contradic-
ciones de fondo siguen presentes en las nuevas orientaciones para un desarrollo 
que pretende ser humano, justo y ambientalmente sostenible (los ods). Pero no se 
puede crecer indefinidamente en un mundo finito, no podemos seguir ignorando 
nuestra condición de ecodependientes, no podemos seguir confiando en que el 
mercado va a para resolver con su “mano invisible” los problemas de la equidad y 
la sostenibilidad. Ignorar esto, como educadores y educadoras ambientales, nos 
convierte en los músicos del Titanic, héroes y heroínas que interpretamos melo-
días evocadoras mientras el barco se escora y se hunde.

En esta encrucijada histórica, quienes habitamos el campo de la ea y nos dedi-
camos a la formación tenemos la obligación de repensar cuál ha sido y cuál puede 
ser nuestro papel. Primero, por responsabilidad ética y política ante la sociedad, 
destinataria última de nuestra labor. Y, segundo, por responsabilidad científica y 
académica ante los agentes y las instituciones que forman maestros, profesores y 
otros profesionales de la educación. Sobre todo, si entendemos que es necesario 
retomar la aspiración primordial de la ea como catalizadora de un cambio social 
profundo y radical. La segunda parte de este libro va de eso. No es casual que la 
“ambientalización curricular” haya sido una de las líneas de transformación que 
menos ha avanzado, tanto en la formación superior universitaria como en otros 
niveles educativos. A pesar de que la investigación social y la investigación educa-
tiva hace mucho tiempo que ha cuestionado la existencia de una relación mecánica 
entre la alfabetización científica (centrada en los contenidos) y la transformación 
socio-ecológica de las personas y de la sociedad, todavía existen amplios sectores 
de la comunidad académica que abrazan el mito del déficit de información: la idea 
ingenua de que a más trasposición de contenidos científicos —fundamentalmente 
de las ciencias físico-naturales—  las personas y las sociedades —entendidas como 
un simple agregado de personas— tenderán, por pura racionalidad, a comportarse 
pro-ambientalmente. 

Pues bien, como los mismos contenidos de la ciencia nos muestran, tres o 
cuatro décadas esto no ha sucedido. Lo más extraordinario —por poner un adje-
tivo— es que las sociedades más alfabetizadas desde un punto de vista científico 
son también las sociedades con mayores huellas ecológicas. Cuando Diana Parga 
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reclama una aproximación entre la comunidad de practicantes de la ea y la comu-
nidad de practicantes de la educación y la alfabetización científica está apuntando, 
certeramente, a la necesidad de superar este tipo de enfoques simplistas y, de bus-
car un paraguas integrador en el que la ciencia y la tecnología tenga en cuenta las 
dimensiones culturales, éticas y políticas implicadas en todo proceso de cambio 
social y que no son ajenas —no pueden serlo, aunque se ignoren— al mismo proce-
der científico. Como solemos decir quienes trabajamos la dimensión educativa del 
cambio climático, hay que desplazar el eje de atención del “clima” —su concreción 
biofísica— al “cambio” —su concreción social. 

Si esta aproximación es fundamental para entender el papel de la ciencia y 
de su trasposición a la sociedad, lo es más cuando esa trasposición se produce en 
un contexto escolar o en el ámbito de la formación universitaria. Precisamente 
en la universidad, la “ambientalización curricular” ha constituido y constituye  un 
“techo de cristal” evidente en los intentos de que estas instituciones integren la 
crisis socio-ambiental en sus misiones y funciones tradicionales: entre adecuar las 
instalaciones para consumir menos agua o menos energía y redefinir su función 
social en términos de qué contenidos y para qué sociedad transmitirlos, media 
una enorme distancia que muy pocas instituciones universitarias son capaces 
de recorrer. Y no es por falta de conocimientos, de reflexión epistemológica o de 
bagaje metodológico —como bien ejemplifica este libro—, sino por las mismas iner-
cias que impone el mercado global sobre la tarea y la misión universitaria. Para 
ejemplificarlo en pocas palabras y de forma contundente: los Consejos Sociales de 
las universidades públicas españolas, orgullosas de su supuesta autonomía, están 
sistemáticamente presididos por empresarios o personajes vinculados a determi-
nados sectores de la economía productiva o financiera. Sobre el papel, los consejos 
sociales son la vía de conexión de las universidades con la sociedad, la garantía 
de que su actividad investigadora y formativa atiende a las demandas y necesi-
dades de las comunidades a las que sirven. Sin embargo, no es posible encontrar 
un consejo social que sea presidido, por ejemplo, por una persona procedente del 
movimiento ecologista, por el presidente de una red de economía social o por la 
directora de una asociación de ayuda al desarrollo, por poner algunos ejemplos de 
organizaciones sociales no ligadas directamente al mercado. Tampoco es fácil, por 
supuesto, encontrar a un líder o a una líder del movimiento sindical, por abundar 
en el sentido de este ejemplo. 

Navegar en esta encrucijada es “el” gran reto para la ea y para la Educación 
Científica. Mientras leía el libro de Diana Parga y estaba dando vueltas a cómo 
enfocar este prólogo, dos noticias me han impresionado sobremanera, como expre-
siones que conectan profundamente este libro con la realidad. Las dos evocan 
el vértigo de estar confrontándonos con los límites de la biosfera y de sentir que el 
Antropoceno, es más, mucho más, que una abstracción o un debate academicista. 
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La primera noticia ha llegado a través de un artículo publicado en Nature 
(lhacham et al., 2020), que muestra como la antropomasa creada por la humani-
dad ya supera a la biomasa existente en el planeta. Lo artificial ya es más que lo 
natural. Este sorpaso se ha producido en 2020; es decir, en el año de la pandemia 
el peso de todos aquellos objetos y artificios creados por el ser humano ha superado 
al de todas las formas vivas existentes (lhacham et al., 2020). Es la concreción 
macro del Antropoceno.

La segunda noticia acaba de ver la luz en Environment International y da 
cuenta, por primera vez, de la presencia de microplásticos en placentas humanas, 
con el agravante de que se detectan tanto en la parte exterior de la placenta como 
en la superficie que está en contacto con el feto; es decir, que los microplásticos 
son capaces de sobrepasar las barreras naturales que la misma placenta esta-
blece para proteger la salud del feto (Ragusa et al. 2021). Es la concreción micro 
del Antropoceno.

Estimado lector o lectora, tiene en sus manos una lente extraordinaria para 
reflexionar sobre estas cuestiones. Más allá del ámbito de especialización en el 
que la autora, Diana Parga, se mueve como pez en el agua, las cuestiones que 
aquí se abordan son de una transcendencia enorme para su vida y la de nuestra 
especie, tenga usted un vínculo directo con la educación o no. Hay muchas pistas 
en estas páginas para orientar el salto que la educación, con o sin los adjetivos de 
ambiental, química o científica, necesita dar para transitar del Holoceno al Antro-
poceno. En ello nos va la vida, una vida humana digna y de calidad para todos y 
todas en un planeta finito. No es poca cosa.

Pablo Ángel Meira Cartea

Universidad de Santiago de Compostela
Santiago de Compostela, España
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P r e f á c i o

Desafios no ensino de química e na 
formação de professores de química

A química é considerada como uma disciplina conceitual que envolve educadores 
que ensinam aos estudantes uma variedade de conceitos detalhados diferentes. 
Muitas vezes os estudantes não compreendem ou se confundem por tópicos e 
criam conceitos alternativos. Quando os educadores tomam consciência dessas 
questões, muitas vezes é difícil mudar o pensamento de um estudante. Esta é 
uma das principais questões encontradas no ensino e na educação em química 
(Taber, 2019).

Um dos problemas enfrentados pelos professores em química é que eles não 
explicam conceitos completamente, fazendo com que os alunos adquiram con-
hecimento parcial ou entendam um tópico apenas na superfície. Outros desafios 
enfrentados durante o ensino de química incluem fazer perguntas sucessivas sem 
permitir que os alunos pensem a fundo sobre a primeira pergunta, dificultando 
assim sua capacidade de pensar. Além disso, descobriu-se que os professo-
res forneceram informações mínimas sobre conceitos com clareza insuficiente, 
gerando confusão e o desenvolvimento de conceitos alternativos nos alunos 
(Redhana et al., 2018).

Em outro estudo, descobriu-se que os educadores que ensinavam química 
não eram graduados em química, mas tinham um conhecimento não endossado 
e autodidata. Além disso, as restrições de tempo impediram que os professores 
transmitissem conceitos de forma eficaz, pois certas escolas ou instituições alocam 
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apenas cerca de 40 minutos por aula. Em outros casos, os professores são confron-
tados com um grande número de turmas, o que os torna incapazes de fornecer a 
atenção individual muito necessária para os alunos. Além disso, muitos conceitos 
de química são práticos e exigem demonstrações laboratoriais. Recursos para 
tais práticas nem sempre estão disponíveis, causando confusão sobre conceitos 
(Edomwonyi-Otu e Avaa, 2011).

No que diz respeito ao treinamento de professores em financiamento de 
química, muitas vezes desempenha um papel importante. A falta de financiamento 
e incentivos nos departamentos faz com que o pessoal não esteja interessado em 
seguir uma carreira em química, reduzindo assim a quantidade de professores 
disponíveis (Emendu e Okoye, 2015). Além disso, nos programas educacionais de 
ciências naturais descobriu-se que os futuros educadores tinham problemas com 
a preparação de material para as aulas. Além disso, descobriu-se que com pro-
fessores de ciências é necessário um processo de aprendizagem ao longo da vida 
para que os educadores continuem seus estudos antes de se envolverem no ensino 
(Volkova et al., 2019).

Este livro é uma importante adição ao corpo de literatura sobre o ensino 
da Química. Graças ao rico conteúdo e informações que é fornecido, ele será de 
grande valor para todos aqueles que ensinam Química, ou que têm interesse neste 
fascinante tópico.

Walter Leal Filho

Manchester Metropolitan University, Department of Natural Sciences 
United Kingdom
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A p r e s e n t a ç ã o

Quando o mundo todo está vivendo um dos maiores desafios da história, por 
causa da pandemia gerada por um dos vários vírus deste milênio, sars-cov-2, tem 
mais sentido perguntar o que fazemos como professores nas universidades e nas 
escolas: se educamos, ensinamos ou simplesmente transmitimos o conhecimento 
da cultura científica. Estamos no máximo da incerteza do que será o futuro: nos 
questionamos se haverá continuidade (para voltar ao mesmo que fazíamos como 
sociedade e como indivíduos) ou serão produzidas grandes mudanças que trans-
formem nossos sistemas sociais: educativo, econômico e político, principalmente, 
e nossas vidas.

A pandemia do Severe Acute Respiratory Syndrome Coronavirus (sars-cov-2) 
afetou 191 países, mais de 63 milhões de professores, 1500 milhões de alunos e suas 
famílias. Esta situação nos lembra as dívidas de mais de 200 anos, especialmente, 
aquelas relacionadas com a desigualdade social, econômica, tecnológica, digital, 
em saúde, marcadas pelas diferenças que se acrescentam entre ricos e pobres.

Neste cenário, nós, professores, tentamos continuar o ensino, com a ajuda das 
tecnologias digitais, além do rádio e da televisão, que já foram usados outrora para 
esse fim, mantemos os conteúdos, as rotinas, os excessos nas tarefas, os critérios 
de avaliação com poucas alterações, sem perguntarmos se o que ensinamos tem 
sentido para a sociedade, quando o mundo está mais preocupado com a segurança 
física e emocional das pessoas que pelo conteúdo acadêmico ensinado.

Ensinamos um conteúdo que, no contexto da química, por exemplo, foi 
produzido principalmente no século xix e começo do século xx, os professores 
estão sendo formados com fundamentos do século xx, temos problemas e alu-
nos do século xxi, sujeitos que serão os profissionais em trabalhos que ainda não 
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existem. Como dialogar com essas diferenças: como educar, formar e ensinar 
para o futuro e sair do passado? Para isto, é necessário que nós, professores, não 
ensinemos conteúdos pré-fabricados e não nos bastemos em adotar e seguir as 
políticas educacionais sem questioná-las. Demanda-se que busquemos a autono-
mia profissional e fomentemos a cultura da colaboração; que ensinemos a gerar 
conhecimento e para que os estudantes não sejam simples consumidores; que 
superemos o ensino temático monodisciplinar, passando a tratar de temas vivos, 
como é proposto neste livro, para que nossos alunos pensem e atuem além dos 
limites das disciplinas, superando o passado hierarquizado e trazendo o futuro 
para criar de forma colaborativa.

Isto significa currículos flexíveis, resilientes, que incluam o aspecto socioemo-
cional, a formação na cidadania, no ambiental, mais do que uma educação para 
o Desenvolvimento Sustentável (ds), pois todos somos responsáveis pelo cuidado 
próprio (autocuidado), pelo cuidado dos outros e do planeta, para que se evidencie 
a solidariedade entre os diversos sistemas: sociais, naturais e culturais.

Os conteúdos que ensinamos (centrados nas ciências, na química) muitas as 
vezes nos trazem certezas antes que questionamentos; ainda assim, não sabemos 
se lavar as mãos ajuda a diminuir a propagação de um vírus, ou porque o álcool 
pode ou não ajudar neste processo, o quanto é efetivo usar luvas ou uma máscara 
facial e duvidamos da efetividade das novas vacinas. Suspeitamos se a emergência 
climática, a crise sanitária, a crise social por perda dos empregos na quarentena, e 
se nossos comportamentos de consumo / produção são parte de um mesmo fenô-
meno, inclusive, duvidamos de qual informação, da que circula pela mídia, é 
verdadeira ou falsa.

Estes critérios nos ajudam a pensar que a educação científica tem grandes 
desafios, tanto quanto a própria ciência. Isso porque, se por um lado, a ciência 
sozinha não dá conta para resolver os problemas do mundo, por outro, ela é tão 
importante que não pode ficar nas mãos apenas dos cientistas e dos financiadores. 
Assim, devemos formar nossos alunos para que tenham uma compreensão da 
ciência, de seu papel político, econômico e social, de seus impactos positivos e 
negativos no ambiental. Que eles não sejam apenas alfabetizados, mas saibam 
o que fazer com o conhecimento científico escolar. Estamos na crise mais inte-
gradora de todas, e que um vírus nos ajudou a dar conta da importância dos 
professores, de seu papel na sociedade, considerando o que ensina e se educa 
ou não. Hoje, a educação científica deve se articular com outras educações, esta 
educação deve perguntar-se pelos professores que precisam ser formados, por-
que temos um compromisso social e, agora, moral que não podemos nem devemos 
deixar passar.
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A linha relacionada com a ambientalização curricular nas ciências, conhecida 
na Colômbia como Inclusão da Dimensão Ambiental (ida), permite entender as 
aproximações entre a educação em ciências e a educação ambiental.

Em virtude dos professores de química serem formados na didática das ciên-
cias e na didática química, e não em Educação Ambiental (ea), é necessário um 
processo de aproximação entre estas comunidades, o que não é suficiente apenas 
participando de seus congressos, revisando seus artigos, aprendendo sobre epis-
temologia ambiental, por exemplo.

Isso porque, na didática das ciências, estuda-se a epistemologia das ciências 
visando superar o pensamento positivista, enquanto em ea, estuda-se a episte-
mologia da modernidade e da pós-modernidade, com métodos que abordam a 
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade, buscando um verdadeiro diálogo 
de saberes. Estuda-se também o tema do desenvolvimento humano para a sus-
tentabilidade, entre outros, para tentar resolver os problemas gerados pela crise 
ambiental (problemas como a pandemia, apenas para enunciar a situação que 
nos levou a ficar em casa com medo do contágio e como princípio de precaução). 
Mas não devemos esquecer os problemas climáticos, a pobreza, as crises políticas 
que levaram a muitos povos a sair de suas regiões, entre outros, e que levaram à 
sociedade do risco, ameaçando as formas de diversidade biológica e culturais, que 
para muitos, são sinal do risco contínuo do projeto humano e da modernidade.

Trazer estas situações ao ensino é começar a ambientalizar o conteúdo, o qual 
é o foco deste livro: como está sendo entendida esta ambientalização no contexto 
mundial, o que está sendo pesquisado, quais lacunas existem, como levar à uni-
versidade para que seja desenvolvida no ensino do professor; isto é tão desafiante 
como resolver os problemas da crise ambiental: que é social, política, cultural, 
espiritual, ecológica, estética e econômica.
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I n t r o d u ç ã o

No contexto de uma tese de doutoramento, foi questionado como no âmbito da 
ambientalização do conteúdo (ac) era possível propor a formação de licenciandos 
em química para atender desafios como os colocados na apresentação do livro. 
Foi então necessário compreender como efetivar a ambientalização do conteúdo 
na formação dos licenciandos em química na Colômbia, a partir dos princípios 
e dimensões do conhecimento didático do conteúdo (cdc) e da sustentabilidade 
ambiental (sa), isto é, a partir do cdc-ambientalizado.

A referida investigação fundamentou-se em duas linhas de pesquisa: a linha 
da ambientalização curricular, em interação com a relação entre educação em ciên-
cias e educação ambiental, e a linha do conhecimento didático do conteúdo (cdc). 
Estas permitiram compreender como o professorado universitário ensina ao 
ambientalizar o conteúdo, além de serem complementares à linha ciência, tecno-
logia, sociedade e ambiente (ctsa), para se compreender a abordagem das questões 
sociocientíficas e socialmente vivas na interação com o ambiental, e a linha sobre 
natureza da ciência, para focar o referencial a partir das chamadas epistemologias 
outras, necessárias no ambiental e seus problemas.

Com isto, é tomado como pressuposto que, em geral, os professores de ciên-
cias têm grande interesse por assuntos do ambiental, mesmo que não atuem na 
área ambiental nem da educação ambiental. Boa parte dos professores de química, 
estão comprometidos com o campo da EA, mas tendo critérios formativos baseados 
na didática das ciências ou na didática da química, sem considerar uma possível 
didática da Educação Ambiental ou uma didática do ambiental. Assim, os princí-
pios que ensinam os professores de química sobre o ambiental, obedecem a um 
âmbito disciplinar, que não é o âmbito da ea nem de sua didática, de modo que 
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existem limitações para ambientalizar o conteúdo. Além disso, e como segundo 
pressuposto, a dita ambientalização pode estar de forma fraca ou incipiente, em 
virtude do professor não ter uma formação, ou porque sua formação é fragmen-
tada, ou porque o professor universitário desconhece os fundamentos de uma 
formação na sustentabilidade ambiental e em epistemologias diferentes às epis-
temologias das ciências, ou por todas estas justificativas juntas. 

É necessário pensar em trabalhar com enfoques curriculares como: ctsa; 
currículos globais; questões quentes; problemas perversos; controvérsias social-
mente vivas, sociocientíficas e socioambientais; imagem e compreensão pública 
da ciência na perspectiva do século xxi; propostas que interagem com as linhas de 
pesquisa sobre ciência e cidadania, ambientalização curricular; didática das 
ciências; didática transdisciplinar; educações para a sustentabilidade ambien-
tal, para o desenvolvimento sustentável, ou a própria ea, entre muitas outras, as 
quais têm mobilizado interesse nas problemáticas ambientais. Currículos cen-
trados nestas abordagens poderiam ajudar na formação dos professores para 
uma cidadania mais responsável pelo ambiental e especialmente, para ambien-
talizar o conteúdo de ensino, caso a universidade tenha pensado uma política 
para assumir o compromisso da formação ambiental, o que envolve os docentes 
formadores (tais como os formadores dos licenciandos em química), porque 
não podemos continuar só oferecendo matérias insoladas ou cátedras que estão 
longe destas perspectivas.

O anterior é justificado considerando o encontrado no estado da arte elaborado 
para o trabalho, no qual foi evidente uma ambientalização incipiente nos cursos de 
licenciatura em química, que deve ser melhorada. Além disso, não existem estudos 
ou análises que permitam compreender o nível de ac na formação de licenciado em 
química na perspectiva do conhecimento didático do conteúdo ambientalizado do 
professorado universitário também não há propostas sobre esse processo em tais 
cursos, assim como, não é pesquisada a ac nem as formas de alcançá-la, aspecto este 
que está sendo demandado na pesquisa internacional.

Neste livro, desenvolvido em duas partes, são apresentados aspectos con-
ceituais da ambientalização do conteúdo, explicando como se foi consolidando, 
sobretudo, o conceito de ambientalização curricular, mostrando-se as acepções do 
termo, os seus tipos, suas características, os eventos e redes conformadas e que 
têm favorecido esta ambientalização. 

O livro, na primeira parte denominada “Diálogos necessários entre a Educa-
ção Ambiental, a Educação para a Sustentabilidade  e a Educação Química”, além 
de ajudar a compreender os aspectos da ambientalização do conteúdo, destaca 
como é assumida a Educação Ambiental, suas perspectivas: conservadora, crítica, 
transformadora e emancipadora; seus componentes: interdisciplinar, científico 
tecnológico, social, ético, estético, cultural e outros saberes, assim como seus 
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objetivos ao longo do tempo, tais como: conservar, conscientizar e transformar. 
Também aborda a educação para a sustentabilidade ambiental, explicando a ori-
gem dos conceitos de Desenvolvimento Sustentável (ds) e seus modelos; a Década 
da Educação para o ds (deds), os objetivos do ds 2030 e os objetivos que têm sido 
propostos no período de sua história. Desta forma, é abordada a relação entre 
educação em ciências, a eds e a Educação Ambiental, com as quais foram definidos 
critérios para ambientalizar o conteúdo a partir da proposta da educação química 
no conviver em harmonia (ech) por Parga-Lozano (2019).

A segunda parte do livro, denominada “Na busca da ambientalização do 
conteúdo”, contribui para o levantamento da produção científica sobre a ambienta-
lização, que foi desenvolvido por meio de uma pesquisa documental para analisar 
as tendências e lacunas no tema da ac. 

Os resultados evidenciaram a ausência de pesquisa na ac para a formação de 
licenciandos em química a partir do cdc do professor universitário; destacam-se 
os sucessos obtidos, os problemas, tendências e dimensões das investigações, os 
aspectos que ainda não têm sido pesquisados ou que são chamadas para inda-
gar. Foram encontradas acepções do termo, os tipos de ambientalização, suas 
características, os eventos e redes conformados e que têm favorecido uma forma 
de ambientalização. Neste contexto, são colocados os desafios que tem a universi-
dade, em confronto com o modelo hegemônico e no qual ela está inserida. Assim, 
argumenta-se como o problema do conteúdo (que circula no ensino) pode estar 
em contraposição a uma universidade que lhe é exigida formar profissionais para 
manter o status quo e na que o Estado privou seu financiamento para optar por um 
eficientismo acadêmico.

Dito isto, pode-se compreender a origem e evolução da conceituação da 
ambientalização do conteúdo no contexto mundial, como tema focal desta parte 
da pesquisa documental.





Primera parte  

Diálogos necessários entre educação 
ambiental, educação para a 

sustentabilidade e educação química
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A  E d u c a ç ã o  A m b i e n t a l

Neste contexto, é importante referir o que é o ambiente e o ambiental antes das 
conceitualizações de Educação Ambiental. Assim, o Ministério de Educação 
Nacional (men) e o Ministério de Meio Ambiente (mma), na Política de Edu-
cação Ambiental na Colômbia, estabelecem que, de forma tradicional, o ambiente 
tem estado associado exclusivamente aos sistemas naturais, à proteção e conser-
vação dos ecossistemas, vistos como relações únicas entre fatores bióticos e abió-
ticos. O ambiente era o objeto de estudo da ecologia sem que existisse uma análise 
ou reflexão da incidência dos aspectos sociais, culturais, políticos ou econômicos 
na dinâmica desses sistemas naturais (men-mma, 2003). Isto faz que o problema 
ambiental, por exemplo, seja visto apenas como um desequilíbrio da natureza, sem 
considerar suas causas (interações sociais e culturais no contexto dos ecossistemas: 
desenvolvimento humano, econômico, político etc.), porque não são considerados 
problemas reais com alta incerteza e, ainda menos, não são assumidos como o que 
são: problemas do conhecimento e da educação, que estão além do aprendizado 
sobre o meio e são próprios da complexidade ambiental que reclamam visões sis-
têmicas, críticas, construtivistas e hermenêuticas para compreendê-los. Porém, o 
ambiente não pode ser reduzido à conservação da natureza ou aos problemas de 
poluição ou ao ecológico. O conceito é mais amplo e aprofundado por derivar-se 
da complexidade dos problemas e seu impacto no social/natural. Desta forma, o 
conceito de ambiente envolve um pensar neste como sistema dinâmico, no qual 
interagem condições físico-químicas, biológicas, sociais, técnicas e culturais. 
Sendo assim, envolve noções das ciências (da natureza e das ciências sociais) que 
enriquecem o conceito, mas não pode limitar-se ao disciplinar ou científico, pois 
o ambiente é a interação dos sistemas sociais/naturais/culturais, que para ser 
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compreendido deve-se considerar outros saberes e outras epistemologias externas 
às epistemologias das ciências.

Concordando com Leff (2012), o ambiente é um saber sobre as formas de 
apropriação do mundo e da natureza, na qual tem primado relações de poder das 
formas dominantes do conhecimento. O pensamento epistemológico considerou 
o ambiente como seu objeto de reflexão, no qual é construído um saber, o saber 
ambiental, que põe em relações dialógicas: o logocentrismo das ciências com o 
saber holístico; as visões sistêmicas, para tentar integrar o conhecimento que as 
ciências separaram em um projeto interdisciplinar; o estruturalismo e pós-estru-
turalismo; modernidade e pós-modernidade; racionalidade científica e econômica 
com os saberes outros (por exemplo os saberes populares); ética com conhecimento. 
Nesta perspectiva, o saber ambiental emerge de fora das ciências para penetrar 
nos paradigmas hegemônicos do conhecimento, pelo qual Leff (2012) concebe 
que o ambiente não é o espaço de articulação das ciências existentes; é um saber que 
questiona o conhecimento, que emerge do não pensado pelas ciências, que pro-
blematiza as ciências para sua transformação; ou seja, o ambiente é aquilo que as 
ciências não pensaram. Por isso, as próprias ciências ambientais são questionadas 
ao esquecer a natureza, ao não considerar as relações ecológicas nem a comple-
xidade ambiental.

O sistema ambiental, como conjunto de relações no qual a cultura atua, é um 
mecanismo de adaptação do sistema social e do sistema natural, o que faz com que 
o ambiente seja a emergência das interações dos sistemas que o compõem (visão 
sistêmica e complexa). O ambiental, portanto, é entendido como um “problema 
social que reflete uma organização própria da sociedade e uma relação específica 
desta organização com seu entorno natural” (men-mma, 2003, p. 35); de modo 
que, qualquer perspectiva ambiental ajuda a pensar na sociedade em seu conjunto, 
não só na conservação dos recursos naturais, ou nas interações físico-químicas dos 
problemas. Esta concepção do ambiental permite pensar, refletir e construir outra 
realidade social e outra forma de entender o mundo.

Com estas implicações, o ambiental não pode ser minimizado nas ciências, é 
todo um domínio sistêmico para pesquisar, o que faz que a perspectiva ambiental 
seja uma forma de ver e entender o mundo, em que se dão relações entre o vivo e 
não vivo e entre o social, o político, o econômico, o ético, o científico, o estético, o 
espiritual, e o cultural (Quadro 1), que deve ser estudado nas interações das par-
tes e do todo. 
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Quadro 1. Perspectivas e componentes do ambiental

Perspectiva 
do ambiental Justificativa

Interdisciplinar

O ambiental como um sistema complexo de componentes sócio 
naturais e culturais, deve ser entendido a partir de diversas 
disciplinas (física, química, biologia, ecologia, tecnologias, ciências 
sociais, política, econômicas) para compreender os problemas 
de natureza ambiental nas interações disciplinares.

Científico 
tecnológico

O ambiental e seus problemas, para serem entendidos e resolvidos, 
requerem pensamento crítico, reflexivo, argumentativo, para o 
qual as disciplinas científicas e suas tecnologias aportam.

Social
O componente ambiental demanda indivíduos e sociedades 
comprometidas e responsáveis do local e global na sociedade 
da qual faz parte, incluindo o político e econômico.

Estético
No ambiental é necessário compreender a relação ser humano, 
sociedade, natureza, na qual seja respeitada a diversidade biológica 
e cultural, por meio do manifesto e da existência de harmonia.

Ético

O ambiental requer a consciência dos indivíduos/coletivos para 
manter e procurar novas e melhores relações com os componentes 
do ambiente (em seu entendimento complexo e sistêmico), 
evitando o antropocentrismo e fortalecendo o ecocentrismo.

Saber

O ambiental requer dos saberes populares, ancestrais, indígenas, 
comunitários, gremiais, camponeses, de grupos minoritários, 
além dos científicos, para compreender seu funcionamento 
e resolver os problemas da crise social ambiental.

Cultural

Concordando com Orozco Velasco (2012) sobre a cultura como 
dimensão humana, como forma de vida social ou propriedade de 
qualquer ser humano que considera o conjunto de regras com 
as quais dão forma a sua ação social, o ambiental deve centrar-
se no cultural para entender tais atuações no ambiente e sobre 
o ambiente, mas, de forma holística, complexa e integral.

Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 41).

Para Farias e Carvalho (2007), o ambiental surge na sociedade contem-
porânea em interação com vários campos do conhecimento e repercutindo nos 
propósitos da educação escolar. Para estes autores e na perspectiva de Carvalho 
(2002), a Educação Ambiental é um dos caminhos para a formação de pes-
soas que podem lidar com os problemas e conflitos socioambientais e para que 
estejam preparadas para a compreensão dos debates científicos e tecnológicos 
implicados nessas questões. Está em sintonia com a crítica socioambiental dos 
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movimentos ambientalistas e difundida na sociedade, o que a torna originária 
de um campo social historicamente construído denominado campo ambiental. Por 
isso, como é colocado por Carvalho (2000), o ambiental é resultado da interpretação 
nos diferentes contextos históricos culturais, condições econômicas e políticas 
pelo qual há dispersões e diversidade. 

No contexto internacional, a expressão Educação Ambiental foi usada pela 
primeira vez em 1948, em Paris, na Reunião Internacional para a Conservação da 
Natureza e dos Recursos Naturais (Palmer e Neal, 1994; Carter e Simmons, 2010). 
Em 1962, com o livro A Primavera Silenciosa de Raquel Carson, foi intensificado o 
interesse pela ea e, em 1970, foi realizada uma reunião sobre ea no plano de estu-
dos escolares nos Estados Unidos. Mas, na conferência do Estocolmo em 1972, a 
ea alcança o ponto de inflexão.

Nesse cenário, e com estas visões do ambiente e do ambiental como novo 
saber que questiona a ciência, é necessário entender a Educação Ambiental 
como um discurso crítico da cultura e da educação convencional que possibi-
lita transformações na realidade ambiental. Hoje é uma educação pensada para 
a sustentabilidade ambiental (men-mma, 2003; Leal Filho, 2015), mas também é 
um campo de produção científica, que no caso do Brasil, por exemplo, é recente, 
sendo reconhecido como campo de investigação legítimo desde o ano 2000 pelas 
associações científicas brasileiras e pelos que trabalham nesta área de estudos 
ambientais, embora existam desde 1980 produções de teses, dissertações, pro-
jetos, artigos, livros sobre ea (Farias, Carvalho e Borges, 2017) . 

Layrargues (2004, p. 7) no livro Identidades da Educação Ambiental no Brasil, 
afirma que a Educação Ambiental é um vocábulo composto por um substantivo e 
um adjetivo, que envolvem o campo da educação e o campo ambiental: “O substantivo 
é a palavra Educação que dá a essência do vocábulo, definindo os próprios fazeres 
pedagógicos necessários a esta prática educativa. O adjetivo Ambiental é o contexto 
desta prática educativa”; portanto o uso “educação ambiental” é uma convenção das 
práticas educativas relacionadas com o ambiental “outorgando identidade a uma 
educação que não era ambiental”. 

Hoje, em meio às suas diversidades, a ea tem aumentado em seus adjetivos, 
sendo, então, os últimos anos do século xx testemunho da emergência da ea como 
um saber e um novo campo de atividade que buscava a relação entre educação, 
sociedade e meio ambiente, tentando formular respostas teóricas e práticas aos 
desafios gerados pela crise social-ambiental global (Lima, 2004).

Esta educação tem sido desenvolvida em contextos formais, informais e não 
formais; com modalidades como a ea conservacionista; ao ar livre e ecológica; 
educação para o ambiente/sobre o ambiente/no ambiente; e ea para o desenvol-
vimento sustentável. Em todo caso, cada uma destas formas como é nomeada a 
ea evidencia sua diversidade de posturas, crenças e posições políticas, filosóficas 
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e pedagógicas com uma intenção sobre sua forma de ser praticada (Layrargues, 
2004), com multiplicidade de trilhas conceituais e metodológicas que fazem suas 
ramificações (Carvalho, 2004). Isto mostra que hoje não pode existir uma ea 
genérica e conjugada no singular, porque existem propostas que se inserem em 
um gradiente que, segundo Layrargues (2006), geram uma mudança ambiental 
a partir de três opções, representadas na Figura 1: a mudança cultural associada 
à estabilidade social (modelo hegemônico), a mudança social associada à estabi-
lidade cultural e a mudança cultural resultante da mudança social (para formar 
cidadãos comprometidos em ajudar a construir uma sociedade ecologicamente 
prudente e socialmente justa).

Formação cidadã

Mudança cultural

Mudança social

Estabilidade cultural
Estabilidade social

Modelo hegmônico

Figura 1. Geração da mudança ambiental.
Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 42).

A finalidade da ea, segundo Loureiro, Layrargues e Castro (2015, p. 73), é a 
construção de valores, conceitos, habilidades e atitudes que possibilitem o enten-
dimento da realidade e a atuação lúcida e responsável de atores sociais, individuais 
e coletivos no ambiente, o qual permite contribuir para a tentativa da implemen-
tação de um padrão civilizacional e societário distinto do atual, pautado em uma 
nova ética de relação sociedade/natureza.





[39]

P e r s p e c t i v a s  d a  E d u c a ç ã o  A m b i e n t a l

Existem diversas perspectivas e nomeações da ea, dentre estas destacam-se: a 
educação ambiental conservadora; a alfabetização ecológica; a ecopedagogia; 
a educação ambiental crítica, transformadora ou emancipatória; a ea popular, 
política, comunitária, educação no processo de gestão ambiental; a ecoformação; 
a formação ambiental; a educação ambiental para o desenvolvimento humano 
sustentável1. 

Com relação às propostas de Educação Ambiental, Guimarães (2004) 
apresenta a forma de ressignificar a ea como crítica, porque considera que é 
necessária uma educação que ajude na transformação da realidade, a qual tem 
uma crise socioambiental, trata-se de uma tendência que supera a visão fragmen-
tada, dualista e dicotômica da ea conservadora. Para este autor, a ea conservadora 
é própria da sociedade moderna, reproduzindo-a na ação educativa por meio do 
cientificismo, do antropocentrismo, da desintegração sociedade/natureza, os quais 
são pilares da crise planetária ou civilizatória. Este foco não permite pensar de 
forma conjunta, coletiva ou complexa, e sim de forma individualizada, fragmen-
tada, com hierarquias de dominação, sectarismo, competição, desigualdade, soli-
dão, violência, falta de afeto e dificuldades em se relacionar com o outro e com o 
mundo, isso porque, sendo disciplinar, fragmenta, reduz e simplifica a realidade. 
Seu foco pedagógico está no indivíduo, na transformação do comportamento, na 

1	 Desenvolvimento humano sustentável é diferente de desenvolvimento sustentável, 
o qual, segundo Foladori (2002, p. 104), “incorpora à conservação da natureza 
externa (sustentabilidade ecológica) a sustentabilidade social e uma sustentabili-
dade econômica.” 
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transmissão do conhecimento –que é desvinculado da realidade– para a com-
preensão das problemáticas ambientais.

A ea crítica, para Loureiro (2012), situa-se historicamente, no contexto de 
cada formação socioeconômica, nas relações sociais na natureza e estabelece como 
premissa a possibilidade de negação e superação das verdades dadas e das con-
dições existentes por meio da organização de grupos sociais e do conhecimento 
produzido na práxis. Para Guimarães (2004), a ea crítica assume o mundo de 
forma dialética, dialógica e complexa, estando fundamentada na teoria crítica e na 
sociologia do conhecimento a partir de três autores em destaque: Paulo Freire, 
que assume a leitura crítica, problematizante e contextualizada; Milton Santos, 
no qual o espaço socioambiental é uma interação entre o local/global, e Edgar 
Morin, que considera o complexo e as relações dialógicas (ordem/desordem, da 
parte/do todo). Esta perspectiva tem um olhar para a sociedade em contrapo-
sição ao modelo hegemônico (dominação), entendendo que os atores sociais 
possam intervir e transformar a realidade socioambiental. Este autor, a partir de 
uma metáfora, compara a sociedade a um rio, na qual a correnteza seria o para-
digma dominante e seu curso, o processo histórico. Sendo assim, preconiza que 
para mudar a sociedade, o melhor é propor um novo paradigma como movimento 
coletivo, que desafie ao pensamento hegemônico para ter uma nova realidade. 

Portanto, a ea crítica promove uma intervenção na realidade e seus problemas 
socioambientais, por meio do exercício da cidadania. Esta proposta de ea tenta supe-
rar a transmissão do conhecimento ecológico verdadeiro, envolvendo o afetivo nas 
causas ambientais (razão/emoção); busca vivenciar o movimento coletivo; formar 
líderes dinamizadores do movimento coletivo de resistência, trabalhando o conhe-
cimento contextualizado além da mera transmissão; promove a autoestima; possi-
bilita o trânsito entre ciências naturais e ciências humanas, da filosofia à religião, da 
arte ao saber popular, quer dizer, promove a articulação entre saberes. A ea crítica é 
desenvolvida por meio de projetos nos quais toda a sociedade deve participar e não 
só um público em especial ou atores individuais. 

A Educação Ambiental crítica não pretende resolver a babel das educações 
ambientais; seu projeto político-pedagógico é contribuir para uma mudança de 
valores e atitudes, colaborando para a formação de um sujeito ecológico, ou um 
tipo de subjetividade orientada por sensibilidades solidárias com o meio social e 
ambiental, para formar indivíduos e grupos sociais que identifiquem, problematizem 
e atuem com relação às questões socioambientais, com o horizonte da ética e da 
justiça ambiental (Carvalho, 2004). 

Quanto à ea transformadora, Loureiro (2004; 2006) a considera uma nuance 
metodológica e teórica inserida no foco da pedagogia libertária da Educação 
Ambiental, na qual há também diversas abordagens, tais como: a emancipatória, 
a crítica, a popular e a ecopedagógica, visando “a mais radical mudança societária 
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do padrão civilizatório por meio dos movimentos de transformação subjetiva e das 
condições objetivas” (Loureiro, 2012, p. 89). Esta funciona como questionamento 
das abordagens comportamentalistas, reducionistas, dualistas, da relação cultu-
ra-natureza, que propõe esclarecer as diferenças entre a ea convencional e a ea 
transformadora. Para este autor, a ea é dinamizada pelos modelos pedagógicos e do 
ambientalismo, tem no ambiente e na natureza categorias identitárias que foram 
esquecidas e denuncia as relações: modernidade capitalista/paradigma analítico 
linear, totalidade social/atividade econômica, sociedade/natureza, mente/corpo, 
matéria/espírito, razão/emoção. 

A vertente da ea transformadora emerge em 1980 como necessidade da trans-
formação social (mudar valores, padrões cognitivos, ação política democrática,  
reestruturar as relações econômicas); emerge de dentro das pedagogias críticas e 
emancipatórias e a dialética em interface com a teoria da complexidade: por sermos 
seres biológicos, históricos e sociais e pela relação dialética sociedade/natureza. Tem 
grande influência da educação popular, que critica os padrões industriais e o consumo 
no capitalismo, e da pedagogia freireana, que é destacada pela concepção dialética 
da educação que busca a transformação societária e das formas opressoras de vida.

Metodologicamente, a ea transformadora é complexa, transdisciplinar e inter-
disciplinar, sendo a dialética uma síntese para compreender o ambiental e o pensa-
mento dialógico, que implica que os pares se contrapõem ou se complementam, é  
entender a unidade na diversidade. As metodologias participativas são as mais 
propícias para o fazer ambiental, participando, gerando interações entre atores 
sociais. Participar é promover a cidadania sendo a realização do sujeito histórico 
oprimido. A pesquisa-ação e a pesquisa participante são outras perspectivas que 
estão sendo usadas para cumprir com os objetivos da democracia, do exercício 
da cidadania, para melhorar a qualidade de vida, para a justiça social, da ética da 
vida, da distribuição equitativa de bens, para conduzir os problemas da educação 
e a ação educativa, na qual está inserida a educação formal e não formal.

Esta vertente propõe mudar nos indivíduos as suas subjetividades e práticas 
nas estruturas sociais–naturais (atuar de forma crítica para superar as relações 
sociais atuais), para ter uma ética ecológica porque, na maioria das vezes, estão 
separadas e reduzidas (o ético, estético, o sensível, o prático, o político, o econômico) 
e os educadores terminam fazendo recortes descontextualizados do natural e socie-
tário, desarticulados da realidade. Assim, isto deve ser superado para evitar continuar 
o pragmatismo. 

A ea tem passado por visões que ainda são hegemônicas, tais como das ciên-
cias naturais. Hoje, há movimentos ambientais preocupados com a vida e com a 
sustentabilidade do planeta, sendo uma força contra-hegemônica para compreender 
a relação educação / natureza /sociedade.
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Para Loureiro (2004, 2006), a educação é dada na ação do pensamento e da 
prática, pode reproduzir (conservar) ou emancipar (alterar os padrões). Os educa-
dores ambientais pensam que apenas mudando o pensamento científico e popular 
podem ajudar na resolução dos problemas, mas isso é insuficiente, porque são 
necessárias a dialética e a complexidade. A educação instrumentalizou-se, e nesse 
processo, fragmentou a realidade, portanto, é preciso questionar os currículos, 
as disciplinas, os projetos políticos pedagógicos, porque neles esta fragmentação 
tem um claro reflexo quando forma, educa e ensina só por meio de disciplinas da 
racionalidade científica. A natureza é ordem, desordem; junções, disjunções; está 
em permanente auto-organização. O social implica estabelecer relações demo-
cráticas sustentáveis à vida do planeta. 

Quanto à ecopedagogia, vemos que o termo foi cunhado pelo costarriquenho 
Francisco Gutiérrez nos anos de 1990. Este identifica, no modelo de sociedade 
moderna, uma ordem estratificada, preestabelecida, linear, sequencial, hierár-
quica e dominante, apoiada no poder, no axioma, na norma, na verdade codificada 
(Avanzi, 2004). Ainda segundo Avanzi (2004), Gutiérrez atribui esta ordem a uma 
concepção de mundo, derivada da ciência mecanicista de Descartes e Newton, 
porque a ciência pautou-se em definir certezas quanto aos seus desdobramentos, 
enquanto hoje, emerge uma crescente sensação de retorno às incertezas, na medida 
em que afloram novos riscos e ameaças à vida humana. Em contraposição a essa 
visão, Gutierrez (1990) e Avanzi (2004) situam a ecopedagogia no movimento de 
busca pela construção de uma ordem flexível, progressiva, complexa, coordenada, 
interdependente, solidária. 

Sendo assim, a ecopedagogia faz críticas ao modelo hegemônico neoliberal das 
relações na sociedade contemporânea, que tem abertura das fronteiras econômicas 
e financeiras, conduzido pelo livre comércio que gera o desemprego, maior apro-
fundamento das diferenças entre pobres e ricos, perda de poder e autonomia dos 
Estados e nações, distanciamento dos sujeitos do processo de tomada de decisão. 
Esta situação permitiu o debate em torno da sustentabilidade: a incompatibilidade 
entre o princípio do lucro, inerente ao modelo de desenvolvimento capitalista, e a 
sustentabilidade, tratada em suas dimensões social, política, econômica, cultural 
e ambiental (Gadotti, 2002).

A abordagem da ecopedagogia está sustentada nas concepções de educação, 
sociedade e natureza, do holismo, complexidade, da pedagogia problematizadora 
freiriana e da interdisciplinaridade. Os conceitos que envolvem esta abordagem são 
os de planetaridade, cidadania planetária, cotidianidade e pedagogia da demanda 
(Gutiérrez e Prado, 2000; Avanzi, 2004; Gadotti, 2002). A cidadania planetária é 
a visão unificadora do planeta e de uma sociedade mundial, que pode se expres-
sar como “nossa humanidade”; “unidade na diversidade”; “nosso futuro comum”; 
“nossa pátria comum”; quer dizer, o “conjunto de princípios, valores atitudes e 
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comportamentos que mostram uma nova percepção da Terra” (Gadotti, 2002, 
p. 118). A cidadania planetária supõe o reconhecimento e a prática da planetaridade, 
ou seja, trata o planeta como ser vivo e inteligente. A vida cotidiana ou cotidianidade 
é o lugar onde tem sentido a pedagogia porque a condição humana passa inexoravel-
mente por ela, por isso, a ecopedagogia implica mudança radical da mentalidade com 
relação à qualidade de vida e com o meio ambiente (Gadotti, 2002). Está dirigida a 
toda a cidadania do planeta, não só aos professores, refere-se às relações humanas, 
sociais e ambientais, promovendo o pensamento crítico e inovador nas suas moda-
lidades formal, não formal e informal. 

Para Gadotti (2002), a pedagogia da demanda parte dos protagonistas, busca 
a satisfação das necessidades não satisfeitas. Ela é contrária à pedagogia da procla-
mação, ou seja, aquela que não dá importância aos interlocutores como protagonis-
tas; que tem um discurso feito, racional, lógico; sua pedagogia é vertical, imposta, 
baseada em conteúdos: o exemplo desta pedagogia é a declaração universal dos 
direitos humanos.

A ecopedagogia busca contribuir para a formação de novos valores para a 
chamada sociedade sustentável, de modo que os cidadãos sejam capazes de escolher 
os indicadores de qualidade de seu futuro. Para isso, parte da consciência plane-
tária superando as pedagogias antropocêntricas ou tradicionais, e propondo uma 
formação comunitária para a cidadania ambiental. Sendo assim, Gadotti (2002) 
afirma que a ecopedagogia reeduca o olhar das pessoas, ou que desenvolve uma 
atitude de observar e evitar a presença de agressões ao meio ambiente e aos seres 
vivos; a produção dos resíduos; a poluição sonora, da água, do ar; para intervir no 
mundo no sentido de reeducar a cada habitante do planeta e reverter a cultura do 
descartável ou da obsolescência programada. Sendo assim, precisa de uma abor-
dagem crítica do capitalismo que tem a necessidade de substituir as felicidades 
livres (andar descalços sobre a grama, o ar limpo, a água limpa, a fruta pegada 
da árvore) pelas felicidades vendidas e compradas (Gadotti, 2002) e tem sentido 
que para a ecopedagogia a Educação Ambiental busca o estabelecimento de uma 
relação saudável e equilibrada com o contexto, com o outro e com o ambiente. Dito 
de outra forma, a educação para a cidadania planetária tem como finalidade a 
construção de uma cultura da sustentabilidade, ou biocultura, ou cultura da 
vida, da convivência harmônica entre os seres humanos e entre estes e a natu-
reza, porque como o argumenta Ruscheinsky (2004, p. 52), um dos “fundamentos 
da ecopedagogia é ser compreendido como uma crítica cultural, como proposta 
hermenêutica perante dos desafios do presente e como mudança qualitativa da 
vida cotidiana”.

A ecopedagogia como abordagem curricular (Gadotti, 2002) busca mudar as 
orientações dos currículos, dos conteúdos e dos livros didáticos, para que sejam 
incorporados os princípios que esta defende. Assim, propõe que os conteúdos 
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sejam significativos para o alunado, para a saúde do planeta e para o contexto em 
geral, porque na tradição monocultural oficial, ensinam-se as clássicas disciplinas 
(história, química, física, geografia) como categorias isoladas sem considerar que, 
por exemplo, a química e a microfísica têm o mesmo objeto mais em uma escala ou 
dimensão diferente. 

A educação ambiental emancipatória, segundo Loureiro (2012, p. 88), 
pretende “almejar a autonomia e liberdade dos agentes sociais pela intervenção 
transformadora das relações de dominação, opressão e expropriação material”. 
Para Lima (2004), significa ampliar os espaços de liberdade dos indivíduos 
e dos grupos que dela participam, assim como transformar as situações de 
dominação e sujeição dos submetidos tornando-os conscientes de seu lugar no 
mundo, de seus direitos e seu potencial para recriar as relações que estabelece 
consigo, com o outro, com a sociedade e com o ambiente. Por isso, conjuga-se a 
partir de uma matriz que compreende a educação como elemento de transformação 
social que está inspirada no diálogo, no exercício da cidadania no fortaleci-
mento dos sujeitos, na criação de espaços coletivos com regras de convívio social  
(Layrargues, 2006).

Esta abordagem também critica o modelo de ea convencional porque considera 
que trata de ajudar a manter o status quo, continuando com o modelo de sociedade 
ocidentalizado e capitalista. Esta ea convencional, segundo Lima (2004), inclusive 
tem a opção de natureza “dinâmica” que é uma variação da vertente convencional, ou 
conservadora, que termina gerando confusões e enganos na população por assumir 
aparências transformadoras, que ao final não se dão, e sim terminam produzindo 
obstáculos para uma verdadeira ea transformadora. 

Esta postura de Lima (2004) é importante porque nos faz pensar que mui-
tos professores de ciências, em  especial, de química, consideram consciente 
ou inconscientemente o ensino do ambiental de forma conservadora dinâmica, 
embora, na realidade apenas envolvem alguns aspectos sociais e tecnocientíficos e 
não consideram, especialmente, aspectos culturais, econômicos, políticos e éticos 
das problemáticas ambientais, o que gera no docente um discurso e  ações pouco 
próximos a uma ea transformadora.

A Educação Ambiental está imersa dentre de critérios que polarizam a edu-
cação e a própria sustentabilidade ou, como o afirma Carvalho (2000), é uma 
educação que porta utopias e contrautopias, disputas e interesses, como as ofe-
recidas entre as posturas complexas e transformadoras versus as conservadoras 
e reducionistas. Nestes polos, a ea emancipatória é identificada com as postu-
ras complexas e transformadoras; mostra que a crise ambiental é produzida pelo 
esgotamento do projeto civilizatório no qual o progresso, o desenvolvimento e a 
educação são para dominar e controlar e como, por meio da racionalidade cien-
tífica e tecnológica ou instrumental, é mantido o poder econômico e político que 



Desafios atuais da educação química e da formação de professores:  
pesquisas sobre ambientalização do conteúdo [45]

degrada o planeta. Neste enfoque, Lima (2004) vê a ea como instrumento de 
mudança social e cultural de sentido libertador que, com outras iniciativas políticas, 
legais, sociais, econômicas e tecnocientíficas, tenta responder aos desafios colo-
cados da crise socioambiental.

Nesse sentido, a partir da abordagem da ea emancipatória, também é feita 
uma grande crítica à ea convencional, destacando que esta última está crescente-
mente equacionada, apresenta  grandes reducionismos, que terminam diminuindo 
o ambiental em poucas dimensões, tais como as ecologistas e tecnicistas, que não 
consideram os critérios agudos dos problemas ambientais, que têm apoio nos 
focos comportamentalistas e individualistas e sobre os problemas do consumo, 
que não consideram a esfera da produção, que é despolitizada; deixando ver a 
realidade fraccionada e com uma visão unilateral desta.

No foco da ea convencional, as abordagens das problemáticas são despoli-
tizadas, pois a assumem de forma ecológica ou técnica. Nesta existem responsa-
bilidades de todos os atores sociais, de uns mais que de outros, porém, qualquer 
educação é essencialmente política por ser um espaço de atuação humana no 
qual nos formamos e moldamos às características objetivas. Segundo Loureiro, 
Layrargues e Castro (2015), são duas as razões para considerar a dimensão polí-
tica da ea: 

•	 O que é ensinado na escola faz parte de um contexto social e político defi-
nido e, para o caso da educação científico/tecnológica, representa parte do 
conhecimento dominante da sociedade que faz o indivíduo ter uma maior 
consciência de si e de sua forma de intervir no ambiente.

•	 As relações sociais da escola, da família, do trabalho, da comunidade, pos-
sibilitam que o indivíduo perceba de forma crítica a sociedade e a si mesmo, 
permitindo sua participação cidadã, e, portanto, política, aspectos estes que 
não se dão na ea convencional.

Vemos que as críticas de Lima (2004) e de Loureiro, Layrargues e Castro (2015) 
à ea convencional mostram que esta inclina-se por separar e fragmentar as relações 
dicotômicas, por exemplo: a explicação técnica da explicação política; a visão ecoló-
gica da visão social; a abordagem individualista de uma coletivista; a percepção dos 
efeitos da percepção das causas e a esfera do consumo da esfera da produção, 
que em todo caso, não ajudam a responder à complexidade do problema ambien-
tal, que levam a ter uma visão pouco próxima e não real do que é esta problemática, 
por isto se precisa de uma ea emancipatória.

Na panorâmica das concepções da Educação Ambiental descritas, são impor-
tantes nossos contextos latino-americanos e colombiano por serem perspectivas 
que fazem grande crítica ao modelo de educação, da ciência e da tecnologia, ao 
modelo econômico/político. Mas, tais perspectivas críticas pouco são trabalhadas, 
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pelo menos no caso colombiano, na formação de professores, uma vez que o saber 
ambiental e a racionalidade ambiental não são partes dos saberes profissionais e 
disciplinares para formar ao professorado. Por isto, os sistemas acadêmicos têm 
grandes desafios que, em destaque, poderiam ser os seguintes: 

•	 Incluir uma ea nos currículos que ajude na compreensão e superação de uma 
sociedade consumista / produtivista, competitiva e orientada à exploração 
dos recursos naturais porque a ea dentro das abordagens mostradas, tenta 
uma mudança cultural, social, de valores, de atitudes e de comportamentos, 
caso contrário, continuaríamos no mundo que atualmente vivemos, com 
grandes contradições frente aos propósitos da ea.

•	 Ajudar na construção desse novo saber – o saber ambiental. 

•	 Fazer críticas constantes às ideias e práticas sociais e suas consequências 
ambientais. 

•	 Problematizar o próprio conhecimento, sua organização e seus modos de pro-
dução para contribuir na modificação do atual modelo sustentável de desenvol-
vimento porque não é justo nem razoável deixar para as crianças e para os 
jovens atuais esta responsabilidade de mudar o modelo sustentável e porque 
não é fácil.
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O b j e t i v o s  d a  E d u c a ç ã o  A m b i e n t a l

Segundo Klein e Merritt (1994), existem quatro níveis de objetivos pelos quais passa 
a Educação Ambiental e que provêm das declarações mundiais dos anos setenta do 
século passado, tal qual Parga-Lozano (2019) os apresenta no Quadro 2. 

Quadro 2. Níveis dos objetivos da Educação Ambiental

Nível Objetivo

1. Dos fundamentos 
ecológicos

Pretende dar aos alunos suficientes conhecimentos 
ecológicos para a tomada de decisões ecologicamente 
racionais a respeito dos problemas ambientais.

2. De conscientização 
conceitual, problemas 
e valores

Orientar o desenvolvimento de uma consciência conceitual sobre 
como as ações individuais e coletivas influenciam a relação qualidade 
de vida/qualidade do meio ambiente e os resultados nos problemas 
ambientais que devem ser resolvidos a partir da pesquisa, avaliação, 
esclarecimento de valores, tomada de decisões e da ação cidadã.

3. De pesquisa 
e avaliação 

Desenvolver conhecimentos e habilidades necessárias 
para que os alunos investiguem questões ambientais e 
avaliem soluções alternativas. Desta forma, os valores 
se aclaram a partir dos problemas e das soluções.

4. De habilidades de 
ação, capacitação 
e aplicação 

Orientar o desenvolvimento de habilidades para que os alunos tomem 
medidas ambientais favoráveis para alcançar e manter um equilíbrio 
dinâmico entre qualidade de vida/qualidade do meio ambiente.

Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 49).
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Nas perspectivas da Educação Ambiental consideradas, vemos que os obje-
tivos desta educação passam também por diversas intenções, mas, em essência, 
podemos considerar três grandes momentos: educar para conservar (no modelo 
conservador se educa para conservar os recursos naturais, os ecossistemas, ou o 
ambiente, e para mudar comportamentos; formar em valores (modelo da ecope-
dagogia) e formar para a transformação social (modelos crítico, transformador e 
emancipatório) tal como está descrito no Quadro 3. No entanto, na perspectiva 
de Caride e Meira (2001), a Educação Ambiental deve ser para conservar, cons-
cientizar e transformar.

Na educação ambiental para conservação é buscada a melhora das rela-
ções ecológicas do ser humano com a natureza e das pessoas entre si. Para isto, 
é necessário sair da centralidade humana ou antropocentrismo indo em direção ao 
biocêntrico ou ecocêntrico. 

Em 1948, era pretendido educar para o meio ambiente, portanto, estar em seu 
favor: era reclamada uma educação ecológica para conscientizar a população da 
necessidade de conservar o entorno que estava sendo degradado por causa do pro-
gresso e do uso mercantil da natureza. Nos anos 60 e 70 do século xx, foram apresen-
tados informes científicos que testemunharam a deterioração planetária, tornando 
urgente uma filosofia da conservação. Nessa época também se deu início a uma série 
de conferências mundiais da onu, em que foram questionadas as visões reducionistas 
(a visão conservacionista dos países desenvolvidos e a visão alternativa dos países 
chamados do terceiro mundo) para o ambiente e dos problemas ecológicos. Isso foi 
importante para estabelecer a relação entre problemas ambientais e problemas de 
desenvolvimento, que no relatório Fournex, Suíça, foram vistas como duas faces da 
mesma moeda. Mas, a ea inicia-se a partir dos propósitos e estratégias do evento 
acontecido em Estocolmo em 1972, na qual a educação foi considerada importante 
socialmente, porém, não foram levadas em conta as mudanças que deveriam ser 
dadas em outras dimensões: como o modelo econômico, por exemplo. 

Desta forma, na Declaração de Estocolmo, que trata dos direitos ecológicos da 
humanidade, foram dadas as bases para a defesa e melhora do meio ambiente para 
as gerações presente e futuras. Para isso, era importante educar em questões ambien-
tais, nas condutas dos indivíduos e das comunidades que deviam ser responsáveis 
por proteger o ambiente, tendo sido recomendado o enfoque interdisciplinar nas 
escolas, buscando-se a participação cidadã na preservação do ambiente.

Os eventos posteriores permitiram dar identidade pedagógica e social a ea, 
continuando a perspectiva ecologista e a sócio-humana. Em 1973, o Programa das 
Nações Unidas para o Meio Ambiente  (pnuma)1, articulou em suas atividades a 

1	 Hoje, United Nations Environment Programme (Programa das Nações Unidas para 
o Meio Ambiente) ou unep.
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educação para o fortalecimento e consolidação do desenvolvimento respeitoso para 
o meio ambiente. Em 1975, a unesco e o pnuma promoveram o Programa Interna-
cional de Educação Ambiental (piea), que teve entre outras metas: compreender 
os objetivos, conteúdos e metodologias da ea, elaborar novos materiais didáticos e 
atualizar profissionais como docentes em ea. Ou seja, buscou-se melhorar disposi-
tivos curriculares e institucionais para a formação ambiental e, assim, começou a 
conscientização em ea, incorporando a dimensão ambiental (ida) nos processos e 
sistemas educacionais; a unesco impulsou a ea por meio do Seminário de Belgrado 
em 1975 e a Conferência Intergovernamental de Tbilisi em 1977. 

Desse modo, continuou a ênfase na necessidade de incorporar a ea nas estru-
turas educativas, evocando ao caráter interdisciplinar e holístico dessa educação. 
Com a reunião de Belgrado, foi  apresentada a necessidade de uma ética ambiental, 
que levou a propor como fins da ea que a população do mundo tivesse consciência 
do meio ambiente, além de conhecimentos, interesse (aptidão, atitudes, motivações) 
por este e pelos problemas ambientais, em forma individual e coletiva, para sua 
solução, avaliação e participação; assim, é um manifesto antecipador, para isto 
era necessária uma educação integral, contínua, multidisciplinar, contextualizada 
no local.

Com relação à educação ambiental para conscientização pode-se dizer que 
em 1977, em Tbilisi, Geórgia, a Conferência Intergovernamental em ea, organi-
zada pela unesco e o pnuma, abordou questões como a implementação da ea para 
a resolução de problemas ambientais. Na declaração deste evento, foram promul-
gados princípios básicos da ea dos quais destaca-se a necessidade de entender a 
ea na sua totalidade complexa por envolver componentes e processos químicos, 
físicos, biológicos, ecológicos, sociais, culturais, complexos, dinâmicos, sistêmicos 
que deviam levar a uma abordagem interdisciplinar. A ea deve ser permanente e 
geral, para propiciar a compreensão dos problemas mundiais e incentivar valores 
para conservar o meio ambiente do qual também faz parte o cultural. Além disso, 
foram sugeridas, estratégias para o desenvolvimento dos conteúdos e métodos de 
formação (formal e não formal) com práticas para recair nos comportamentos e 
condutas da população e na participação individual e coletiva para a resolução 
dos problemas. Mas, a concepção de ea evidenciada na declaração é instrumen-
tal, tecnocrática, focada na racionalidade tecnológica, porque ao final mantém 
a sociedade desconhecedora das causas dos problemas ambientais e porque os 
recursos estão ao serviço do crescimento econômico. Era uma educação focada 
em aprendizagens de processos para resolver problemas ambientais e na gestão 
ambiental, no contexto da educação em ciências e tecnológica; isto é, manteve 
a postura conservacionista da política do momento, tal qual o afirmam Caride e 
Meira (2001).
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Nos anos 1980, a ea continua voltada para a conscientização nos problemas 
ambientais do momento (como a perda de biodiversidade e aumento de poluição). 
Mas, é importante que se passe do enfoque ecológico para a participação cidadã 
e a mudança social. É uma educação para reconhecer valores, ter clarificados 
conceitos, desenvolver destrezas e atitudes para compreender e valorar as rela-
ções do ser humano com a cultura e o meio ambiente, e para a ação da tomada 
de decisões a partir da conduta ambiental. Assim, são propostas estratégias 
para a conservação e uso adequado dos recursos renováveis (rr) e preservar a 
biodiversidade, transformar os comportamentos da sociedade com a biosfera, o 
que leva a ter uma nova ética com esta. Na declaração de Nairóbi, de 1982, foi 
expresso que os sucessos da ea eram poucos porque inclusive o meio ambiente 
estava pior que antes, ou em estado crítico. Manteve-se a ideia de formar para 
prever (antecipador) e acrescentou-se a necessidade da compreensão pública 
e política do meio ambiente. Em 1987, em Moscou, no Congresso Mundial de 
Educação e Formação no Meio Ambiente, foi feito o balanço da ea do acontecido 
a partir de Tbilisi e foi declarada a década da ea (1990-2000), focando nos pro-
blemas e objetivos das estratégias internacionais de ea, em seus princípios e carac-
terísticas desta educação e formação. Nos anos 1990, foi mantida a ideia de que 
a população compreenda a relação dos problemas ambientais com o desenvol-
vimento e que transforme seus comportamentos como indivíduos, mas, com a 
iminente mudança ética. 

A educação ambiental para a transformação pode ser analisada a partir do 
Relatório Brundtland (rb), conhecido como  “Nosso Futuro Comum”, de 1987, no qual 
é comunicado o estado da ea do mundo, tendo destaque a relação dos problemas 
ambientais com o desenvolvimento, o que faz que seja proferido o termo Desen-
volvimento Sustentável (ds), conceito que tem um propósito ambiental (para pre-
servar os recursos naturais ou rn) e social (para ter equidade), mas, é um conceito 
vinculado ao econômico (desenvolvimento) com o comportamental (sustentável). 
Desta forma, na reunião de Estocolmo, tinha-se a intenção de abordar as dimensões 
sociais e econômicas do meio ambiente, mas, foi feito a partir do ecológico. 

Em 1992, no Rio de Janeiro, na Cimeira da Terra, foram analisadas as causas 
da crise ambiental como uma crise única da relação entre problemas ambientais e 
desenvolvimento, chamando a atenção para “a existência de uma ordem econômica 
e política socialmente injusta e ecologicamente depredadora”, tal qual descrevem 
Caride e Meira (2001, p. 168). Neste contexto, são definidas políticas corretoras 
antes que antecipadoras. A visão científica tecnológica não é suficiente para fazer 
frente à crise ambiental, portanto, é instado a levar-se em consideração fatores 
sociais, econômicos e culturais. Vemos que é mantida a ideia da conservação da 
biodiversidade, para isto, devem ser capacitadas pessoas, formar e sensibilizar 
sobre a mudança climática e buscar soluções por parte dos cidadãos. 
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Como síntese até aqui, e tal qual o Quadro 3, podemos ver as diferentes pos-
turas e marcos que configuram cada visão da Educação Ambiental: conservadora, 
crítica, transformadora, ecopedagógica, emancipatória etc. Estas visões estão em 
interação com os objetivos propostos em cada época, objetivos que têm mudado 
em três sentidos: uma Educação Ambiental para conservar, para conscientizar e 
para transformar.

A seguir veremos que estes objetivos descritos para a ea são complementares 
com os objetivos da eds, em que os compromissos dos indivíduos tanto como dos 
coletivos são fundamentais para modificar nossa relação com a sociedade, com 
a natureza e com a cultura. Além de considerar as próprias transformações: no 
indivíduo, na sociedade e na cultura. Não se trata de considerar se é melhor a ea 
transformadora, crítica ou a emancipadora, sobre as outras, o central é identificar 
os princípios destas visões para com estes considerar princípios para ambienta-
lizar os conteúdos e formar melhores cidadãos para transformar o mundo.
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E d u c a ç ã o  p a r a  a 
S u s t e n t a b i l i d a d e  A m b i e n t a l

Para caracterizar esta educação é preciso considerar o que é sustentável, sua rela-
ção e diferença com o desenvolvimento para após mostrar seus fundamentos na 
educação para o Desenvolvimento Sustentável e na Educação Ambiental.

O conceito “sustentável” segundo os dicionários1 quer dizer “sustentar” 
da palavra latina “sustentare” que tem o mesmo sentido no espanhol; 
sendo oferecidos com duas acepções: uma passiva e outra ativa. Na 
passiva “sustentar” quer dizer, assegurar por abaixo, apoiar, servir de 
apoio, evitar que caia, evitar a ruína e sua caída. Assim sendo, que no 
ecológico o sustentável é quanto fazemos para evitar que os ecossistemas 
se arruínem e descaíam. Na ativa, destaca-se o fato de conservar, manter, 
proteger, nutrir, alimentar, fazer prosperar, subsistir, viver, manter-se 
sempre na mesma altura e conservar-se bem. Ou seja, no dialeto eco-
lógico, significa que a sustentabilidade representa os procedimentos que 
se adotam para permitir que um bioma se mantenha vivo, protegido, 
alimentado de nutrientes, ao ponto de que sempre se conserve de forma 
adequada e esteja à altura dos riscos que possam apresentar-se. (Boff, 
2013, p. 33-34).

1	 Novo Dicionário Aurélio e o dicionário de Verbos e Regimes de Francisco Fernandez 
de 1942 (Boff, 2013, p. 33).
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Inicialmente o termo e conceito “sustentável” foram aplicados nas atividades 
produtivas da Alemanha do século xviii, quando a escassez dos recursos (lenha 
para derreter a prata) fizeram que alguns pensadores planejassem os princípios 
do “sustentável” na administração florestal, mais exatamente, em 1560 quando na 
província de Saxônia irrompeu pela primeira vez a preocupação pelo uso racio-
nal das florestas (Boff, 2013). O termo usado foi “nachhaltige wirtschaften” que 
no inglês quer disser “sustainable yield” ou “produção sustentável” (Boff, 2013; 
Novo, 2006). 

Mas, a primeira vez que a palavra “sustentável” foi aceita formalmente na 
sociedade moderna, foi por meio do conceito de Desenvolvimento Sustentável 
do Relatório Brundtland (conhecido assim porque a Assembleia Geral do Meio 
Ambiente de 1987 foi presidida pela primeira-ministra de Noruega, Gro Harlem 
Brundtland), este relatório também é conhecido como “Nosso Futuro Comum”. 

O conceito de desenvolvimento começou a ser usado no século xviii na biologia, 
para indicar o crescimento e evolução dos indivíduos jovens para a fase adulta; 
emergiu dentro da tradição positivista, que influenciou marcadamente o pensamento 
científico nos séculos xix e xx. 

Depois, foi aplicado em vários campos e, a partir da Segunda Guerra Mun-
dial, foi adotado pela economia para indicar o modelo de crescimento econômico 
dos países industrializados que, também para alguns, integra a ideia de justiça 
social2. Em todo caso, este não é um conceito neutro porque tem uma ideologia 
de progresso, uma concepção de história, da economia, da sociedade e do próprio 
ser humano. 

Para Loureiro (2012, p. 59) o desenvolvimento seria visto de forma liberal como: 

•	 Sinônimo de crescimento econômico e produção de mercadorias, e a felicidade 
e o bem-estar seriam associados ao consumo de massa.

•	 Série sucessiva de etapas a serem cumpridas, passando de sociedade tradicio-
nais para modernas e industriais.

•	 Desenvolvimento capitalista, enquanto única opção existente.

2	 Concordamos com a ideia de Loureiro (2012, p. 116) sobre a justiça social, a qual é 
definida como o conjunto de princípios e práticas que asseguram: que nenhum grupo 
social suporte uma parcela desproporcional das consequências ambientais negativas 
de operações econômicas, de decisões políticas e de programas federais ou locais, 
assim como da ausência ou omissão de tais políticas; acesso justo e equitativo, direito e 
indireto aos recursos ambientais do país; acesso às informações sobre o uso dos recursos 
ambientais e a destinação de rejeitos e localização de fontes de riscos ambientais como 
processo democrático e participativo na definição de políticas, planos, programas, e 
projetos; favorecem a constituição de sujeitos coletivos de direitos, movimentos sociais 
e organizações populares na construção de modelos alternativos de desenvolvimento.
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Por isto, o uso deste termo não é favorável nos debates ambientais e na busca 
de qualquer sustentabilidade3 porque, como o argumenta Gadotti (2002), as metas do 
Desenvolvimento foram impostas pelas políticas econômicas neocolonialistas dos 
países “desenvolvidos” que em muitos casos, geraram violência, miséria e desem-
prego, por isso, o sustentável está fora de foco.

Desta forma, os países “desenvolvidos” são definidos como os mais industriali-
zados e os países mais ou menos pobres como “países em desenvolvimento”. O parâ-
metro de medição de todos é a renda per capita, assim que se descarta qualquer 
opção que, sem alcançar uma renda per capita tão alta, seja capaz de alcançar a 
satisfação universal e as necessidades básicas. Os centros de poder aceitam for-
malmente este conceito e as conferências sobre ds têm dado o respaldo político ao 
termo, mas é vazio, sem conteúdo.

Desenvolvimento Sustentável  foi definido como “aquele que garante as 
necessidades do presente sem comprometer as possibilidades das gerações futuras 
para satisfazer suas próprias necessidades” (onu, 1987, p. 23; 59). Na Assembleia 
da onu foi indicado que o Desenvolvimento poderia ser um processo integral que 
incluíra as dimensões culturais, éticas, políticas, sociais e ambientais e não apenas 
as econômicas. Este conceito foi divulgado mundialmente por meio dos relatórios 
do Worldwatch Institute no decênio dos oitenta do século passado e, em especial, 
no relatório “Nosso Futuro Comum”, produzido pela Comissão das Nações Unidas 
para o Meio Ambiente e Desenvolvimento em 1987.

Segundo Sorrentino (2011), existem duas tendências no Desenvolvimento 
Sustentável: a primeira, que propõe soluções coerentes com a necessidade de 
preservação da biodiversidade, dos recursos naturais, desenvolvimento local e 
diminuição de desigualdades sociais, por meio de novas tecnologias, políticas com-
pensatórias, tratados internacionais de cooperação e compromissos multilaterais, 
certificados verdes de mercados alternativos, entre outros. Esta parece fragmentada 
quanto a percepção do conjunto de fatores que leva aos impasses que vivemos e 
apenas se limita em propor soluções na lógica do mercado.

A segunda, é voltada para finalidades semelhantes, mas por meio da inclu-
são social, da participação, da tomada de decisões e da promoção de mudanças 
culturais nos padrões de felicidade e desenvolvimento. Tem uma compreensão 
da totalidade das causas da não sustentabilidade e da crise da civilização, só que 
é limitada às propostas regionais. 

3	 Aqui aparece o termo sustentabilidade e não sustentável, o que mostra que para muitos 
autores o sentido é o mesmo. Após, veremos que no contexto colombiano e latino-americano 
os termos têm sentidos diferentes. 
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As críticas feitas ao conceito de ds do Relatório Brundtland não se fizeram 
esperar: tem um reducionismo e trivialidade, parece “politicamente adequado” e 
“moralmente nobre” (Gadotti, 2002). A própria ideia do “sustentável” é questionada 
por que trata de forma fragmentada e separada as questões sociais das questões 
ambientais. O conceito ds é um oximoro ao estar composto de uma palavra que 
contradiz o sentido da outra; é um significante vazio ao ser um lugar esvaziado 
(Jickling e Sterling, 2017; Grange, 2017), pois o desenvolvimento é interpretado como 
crescimento ilimitado o qual não o faz sustentável, além disso, é um termo com 
muitas definições ambíguas e distorcidas. Concordando com Gadotti (2002), não 
pode existir um crescimento com equidade, um crescimento sustentável em uma 
economia governada pelo lucro, pelo acúmulo ilimitado, pelo aproveitamento do 
trabalho e dos trabalhadores e não pelas necessidades das pessoas. Em outras 
palavras, “sustentável” e capitalismo são incompatíveis de princípio, o que mostra 
ainda mais que se trata de um oximoro. O ds apenas teria sentido em uma econo-
mia de solidariedade orientada pela compaixão —compartilhar o sofrimento de 
forma democrática.

O termo sustentável faz com que o conceito do ds  remeta apenas à dimensão 
ecológica, a qual está de forma repetida no capítulo 2 do rb: “o desenvolvimento 
sustentável requer (...) um sistema de produção que cumpra o imperativo de 
preservar o meio ambiente” (onu, 1987, p. 23). Também utiliza habitual e indis-
tintamente os conceitos “desenvolvimento e proteção do meio ambiente” e “desen-
volvimento sustentável”.

O desenvolvimento, segundo Alvater (1995 apud Gadotti, 2002, p. 53), deve 
ser “economicamente eficiente, ecologicamente suportável, politicamente demo-
crático e socialmente justo”. Para Gutiérrez (1990 apud Gadotti, 2002, p. 56), o ds 
requer de uma economia factível, uma ecologia apropriada, que seja socialmente 
justa e que culturalmente seja equitativa, sem discriminação de gênero e respeitosa. 
Mas, não é claro como fazer com que isso seja possível em um modelo econômico 
que é insustentável. Isto é outra das grandes contradições do ds, porque não é 
possível “ecologizar a economia”, o sonho de um capitalismo ecológico é como 
encontrar a quadratura do círculo. 

Desta forma, o Desenvolvimento Sustentável do Relatório Brundtland 
segundo Gómez (2014), refere-se ao crescimento ilimitado, durável, que, inclu-
sive começa ao ser manipulado hoje pelo termo verde, portanto, a interpretação 
mais comum do conceito de ds do rb é visto como uma estratégia de crescimento 
mantida e não o apoio ao florescimento e manutenção de uma vida natural/social 
e diversa.

Instituições como o Banco Mundial (bm), o Fundo Monetário Internacional 
(fmi), a Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico (ocde) 
adaptaram o conceito aos seus interesses: o bm disse, por exemplo, que tem 
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compromisso com uma globalização sustentável que persegue um crescimento 
cuidadoso do meio ambiente; o fmi disse estar comprometido com o crescimento 
econômico sustentável. O que isto evidencia é que, mais que compromissos, 
são manipulações nos discursos para manter o modelo econômico imperante 
(Gómez, 2014).

Na Conferência Mundial de Johannesburgo de 2002, foi dada uma mudança 
na percepção do ds na qual ficou longe dos temas ambientais para o desenvolvimento 
econômico e social, o que evidencia que a implementação do ds foi obstaculizada 
pela orientação para o crescimento apenas econômico o qual o coloca como um 
modelo unidimensional. Para Gómez (2014), a manipulação mais importante para 
o conceito de ds do rb, no sentido de diluí-o, é a teoria das três sustentabilidades 
que transformou suas três dimensões em três sustentabilidades, como o representa 
Parga-Lozano (2019): sustentabilidade econômica —a mais importante, por isso 
sua intensidade no gráfico; a sustentabilidade ecológica —algo considerada; e a 
sustentabilidade social —muito descuidada (Figura 2); estas dimensões permitiram 
desenvolver indicadores para medir de forma integrada os três tipos de sustenta-
bilidade, dos quais alguns são apresentados no Quadro 4.

Desenvolvimento
sustentável

EconômicoEcológico Social

Figura 2. Os três pilares ou dimensões do modelo clássico de Desenvolvimento.
Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 57).

Segundo Gómez (2014), a avaliação do ds resulta de cruzar de forma adequada 
todos os indicadores: a sustentabilidade econômica, que é a defesa da liberalização, 
globalização, competência e crescimento ilimitado; a sustentabilidade social é uma 
economia em completo uso; e a sustentabilidade ecológica, que é o desacoplamento 
do crescimento do produto interno bruto ou pib da base biofísica.
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Quadro 4. Relação dos tipos de sustentabilidade e indicadores para sua medição

Tipos de 
sustentabilidade

Exemplos de indicadores

Sustentabilidade 
econômica

Indicadores econômicos:
•	 Consumo anual de energia por habitante.
•	 Consumo de recursos energéticos renováveis.
•	 Gastos de proteção do meio ambiente como porcentagem do pib.
•	 Produto nacional verde.
•	 Ajuda pública ao desenvolvimento como porcentagem do pib.

Sustentabilidade social

Indicadores sociais:
•	 Taxa de mortalidade infantil.
•	 Esperança de vida ao nascer.
•	 Participação do gasto nacional total de saúde.
•	 Taxa de desemprego.
•	 Número de mulheres empregadas por cada 100 homens.

Sustentabilidade 
ecológica

Indicadores ecológicos:
•	 Consumo de substâncias agressivas para a camada de ozônio.
•	 Emissão de gases de efeito estufa.
•	 Consumo de água por habitante.
•	 Reciclagem e reutilização de resíduos.
•	 Evolução da superfície florestal.

Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 57).

Estas três dimensões do ds têm sido as mais referidas como modelo multidi-
mensional, mas existem outros modelos ou perspectivas. 

A respeito destes modelos do ds, Macdonald (2015) informa que uma busca 
na web de imagens e modelos do ds, antes de 2009, revelou mais de 150 exemplos 
e, depois de 2013, a mesma busca mostrou milhares de imagens. No passado, o 
termo sustentabilidade foi pouco usado, mas, tudo mudou a partir da rb em 1987. 
Essas mudanças têm sido analisadas por vários autores dos quais destacaremos 
as de Devkota (2005), Eduardo Gudynas (2003; 2011), Leonardo Boff (2013) e 
Walter Leal Filho (2015) ao considerar os modelos que eles descrevem para o ds.

A maioria dos autores concordam que o ds é mais aparente que real. Nas pala-
vras de Macdonald (2015), o ds seria uma tática e não um princípio. Podemos ver 
nessas ideias nos modelos de Devkota (2005), que propôs uma sustentabilidade 
fraca, débil ou weak e uma forte ou strong, a partir de propostas preliminares4. 
Estes modelos são descritos a seguir, no Quadro 5.

4	 Por exemplo de autores como H. Daly, W. Hediger, M. Gowdy, D. W. Pearce e E. 
Barbier, 2000 e R. U. Ayres et al.
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Quadro 5. Modelos de sustentabilidade (fraca ou débil e forte)

Categoria
Sustentabilidade 
Fraca ou Débil

Sustentabilidade Forte

Capital natural 
e artificial

São substitutos 
um do outro. 

Os dois são complementares.

O stock de 
capital total

Este stock refere-se 
ao natural + feito pelo 
homem, os quais devem 
manter-se intacto.

Todas as formas naturais e outras formas 
de capital, como as econômicas e as sociais, 
deveriam manter-se independentemente 
intactas ao longo do tempo.

Os problemas 
ambientais

São considerados como 
problemas econômicos.

Não são somente problemas econômicos, 
são problemas de manutenção de recursos 
ambientais essenciais, não substituíveis.

Princípio 
Aceita a valoração 
monetária e o enfoque 
de custo-benefício.

Favorece o princípio de precaução 
e o padrão mínimo seguro.

Fonte. Devkota (2005, p. 300).

Eduardo Gudynas (2003; 2005) também se refere aos termos de Devkota, 
mas em três níveis de sustentabilidade: a fraca ou débil, forte e superforte, tal 
qual o Quadro 6. 

Quadro 6. Sustentabilidade fraca, forte e superforte

Categoria Sustentabilidade Fraca Sustentabilidade Forte
Sustentabilidade 

Super Forte

Desenvolvimento Crescimento material
Crescimento material 
e bem-estar social

Qualidade de vida 
e ecológica

Natureza Capital natural
Capital natural e 
natural crítico

Patrimônio natural

Valoração Instrumental Instrumental, ecológica
Diversos valores 
humanos

Perspectiva sobre 
a natureza

Antropocêntrica Antropocêntrica Biocêntrica 

Justiça e ambiente
Compensação 
econômica por 
dano ambiental

Justiça ambiental
Justiça ambiental 
e ecológica

Atores Consumidores
Consumidor,  
cidadão

Cidadão 
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Categoria Sustentabilidade Fraca Sustentabilidade Forte
Sustentabilidade 

Super Forte

Cenários Mercado Sociedade Sociedade

Saber científico É privilegiado É privilegiado
Pluralidade de 
conhecimentos

Outros saberes Ignorado Minimizado
Respeitados, 
incorporados

Práticas Gestão técnica
Gestão técnica 
consultiva

Política ambiental

Fonte. Gudynas (2003, p. 5; 2011, p. 86).

Leonardo Boff (2013) propõe o modelo padronizado do ds, o modelo padro-
nizado melhorado, o neocapitalismo, o modelo do capital natural, da economia 
verde, do ecossocialismo, o ecodesenvolvimento e da bioeconomia, da economia 
solidária e o modelo do bem-viver (Quadro 7).

Quadro 7. Modelos de desenvolvimento sustentável 
à sustentabilidade ambiental

Modelos de ds Características Contradições

Paradigma do desenvolvimento

1 

O padronizado: 
sustentabilidade 
retórica

Criou o ideal da modernidade: progresso 
ilimitado a partir do industrial produtor 
de bens de consumo em grande escala 
e exploração da Terra; riqueza dos 
países “desenvolvidos” (colonizadores) 
e pobreza nos “não desenvolvidos” 
(colonizados); o importante é consumir. 
Recursos ilimitados no futuro.

Modelo ilusório; para 
ser sustentável deve ser 
economicamente viável, 
socialmente justo e 
ambientalmente correto: 
um discurso político vazio 
e retórico porque desviou 
a atenção dos problemas 
centrais (injustiça social 
e aquecimento global).

2 

O padronizado 
melhorado

São incluídos aspectos humanistas e 
éticos. Em 2001, John Hawkes, incluiu 
a cultura como quarto pilar do ds, 
envolvendo coesão social e alguns valores.

Com outros pilares (gestão 
da mente sustentável, 
generosidade, cultura, 
neuroplasticidade do cérebro, 
cuidado essencial) a maioria 
das vezes, não são consideradas 
no desenvolvimento.
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Modelos de ds Características Contradições

3 

Neocapitalismo: 
ausência da 
sustentabilidade 

Capitalismo modificado que aceita 
algumas regulações do Estado. O 
mercado tem sua lógica competitiva. 
Foi gasto o dinheiro que não se tinha 
em coisas que não se necessitavam.

Este não tem nenhuma 
sustentabilidade porque 
continua extraindo de forma 
indiscriminada provisões 
da natureza e criando 
desigualdade social.

4 

Capital natural: 
sustentabilidade 
fraca

Incorpora no econômico os fluxos 
biológicos. Suas estratégias são: 
acrescentar a produtividade da natureza 
ao melhorar o uso dos espaços e 
com insumos químicos, ter processos 
produtivos eficazes, usar produtos 
biodegradáveis, vender serviços 
inovadores, buscar a ecoeficiência.

O capital está sempre 
acima da natureza. Modelo 
tentador porque dá a ideia 
de estar em consonância 
com esta, mas, a natureza é 
assumida como sua reserva.

5 

Economia verde: 
sustentabilidade 
ilusória

Apresentado em 2009 por Ban Ki Moon, 
Secretário da onu e por Al Gore; é 
o novo discurso hegemônico da onu, 
dos governos e empresas. Surgiu como 
resposta à economia marrom (energias 
fósseis). Segundo o pnuma e Rio +20 
busca ter maior igualdade; reduzir o 
risco ambiental; erradicar a pobreza e 
preservar o capital natural (as florestas, a 
valoração das externalidades —água, solo, 
ar, paisagens), quer dizer, a natureza verde.

Suas intenções são isso, 
intenções, por não considerar 
a forma nem as transformações 
macroeconômicas. Suas 
intenções são alcançadas a 
partir de outro modelo, sendo 
um modelo de transição para 
a verdadeira sustentabilidade 
econômica, que não temos 
conseguido. Não resolve o 
problema da desigualdade e 
negocia com os bens comuns 
da Terra e da humanidade.

Sustentabilidade fraca (Paradigma do sustentável)

6 

Ecossocialismo: 
sustentabilidade 
insuficiente

Alternativa radical ao sistema capitalista. 
Crítica a economia capitalista do 
mercado e o socialismo produtivo. 
Busca uma produção que respeite 
os ritmos da natureza e favoreça a 
economia humanista com valores não 
monetários (justiça social, equidade e 
dignidade). Propõe mudar os valores 
políticos econômicos. Está atenta à 
sustentabilidade social e ambiental.

Ainda é uma proposta e nenhum 
país o tem implementado. 
Talvez, ao agravar-se a crise 
da civilização seja uma opção 
política humanista viável; mas, 
está inserida no paradigma 
tradicional ao não perceber a 
unidade Humanidade/Terra/
Universo nem ao considerá-la 
como organismo vivo: Gaia.
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Modelos de ds Características Contradições

Sustentabilidade forte (Paradigma da sustentabilidade)

7 

Bioeconomia e 
ecodesenvolvi-
mento: 
sustentabilidade 
possível 

Baseada no decrescimento econômico 
para a sa e equidade social: o crescimento, 
busca reduzir o quantitativo pelo 
qualitativo. A economia deve acompanhar 
os níveis de preservação e regeneração 
da natureza. O ecodesenvolvimento de I. 
Sachs propõe a sustentabilidade possível 
tendo equidade social, participação 
cidadã, valores éticos, respeito por todas 
as formas de vida e a solidariedade.

Boa proposta que busca que 
sejamos biocivilizados. Ainda 
não leva em consideração o 
argumento da nova cosmologia 
e da ecologia da transformação, 
mas, deve ser considerada 
pela sua viabilidade.

8 

Economia 
solidária:

Micro 

sustentabilidade 

viável

A sustentabilidade está em oposição à 
hegemonia; Esta economia sempre existiu 
porque a solidariedade é a base humana. 
Emergiu como cooperativismo. Sua base é 
o ser humano e não o capital; o trabalho 
é criação não mercadoria; é solidaria, não 
competitiva; autogestiona não centraliza; 
melhora a qualidade de vida não maximiza 
o lucro; prima o desenvolvimento local 
não global; busca preservar as formas de 
vida e as condições para sua existência.

Ainda sem contradições, esta 
é própria da era do ecozoico 
e não apenas o tecnozoico. 
É um modelo holístico que 
integra à economia solidária, o 
humano, social, ético, espiritual 
e ambiental. Sua variante é 
a democracia econômica ou 
teoria do uso progressivo 
do indiano Prabhat Ranjan; 
sua ideia é criar cooperativas 
para o desenvolvimento 
integral humano (espiritual, 
físico e mental).

9 

Bem-viver

Sustentabilidade 
desejada

Proposta dos povos andinos —os 
“incivilizados”— para a nova civilização. 
O Sumak Kawsay propõe a ética da 
suficiência para a comunidade e não 
apenas para o indivíduo. Com visão 
holística, é integradora do ser humano. 
Busca viver em comunhão com a Terra 
(Pachamama). É harmonia com tudo.

Sem contradições. Não busca 
acumular; é uma dimensão 
espiritual; anima a não consumir 
mais do que a Terra suporta. 
Seus princípios são: saber 
comer (sadio), beber, dançar, 
trabalhar, meditar, amar e ser 
amado, escutar, falar bem, 
caminhar, dar e receber.
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Modelos de ds Características Contradições

10 

Proposta 
integradora

Tem visão holística: mais integradora 
e compreensiva da sustentabilidade. 
Pretende ser sistêmica, ecocêntrica 
e biocêntrica. Propõe passar do 
capital material ao capital humano 
e deste ao capital espiritual, porque 
o ser humano é físico, emocional, 
intelectual e espiritual, deve ser 
aberto e disposto aos bens imateriais: 
o amor, solidariedade, compaixão, 
contemplação, próprios da mente e do 
espírito sustentáveis. A espiritualidade é 
cósmica, terrenal e humana. Considera 
os saberes da humanidade em sua 
totalidade. Passa da era antropozoica 
ao ecozoico. Busca sustentar a Terra, 
a todos seus seres e condições.

Sem contradições. Propõe a 
ecoeducação com 10 princípios 
orientadores: reconhecer a 
Terra como mãe; resgatar a 
religação; respeitar os ciclos 
naturais; valorar e preservar a 
diversidade; reconhece o valor 
das culturas; exigir ciência com 
consciência ética; superar o 
pensamento tecnocientífico 
e dar oportunidade a outros 
saberes; valorar o pequeno 
e o que vem de abaixo; dar 
centralidade à equidade e 
ao bem comum; resgatar os 
direitos do coração, dos afetos 
e da razão sensível e cordial 
da racionalidade moderna.

Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 59).

Na perspectiva de Leal Filho (2015), o ds tem passado, em geral, por três 
etapas ou fases: a fase 1 entre 1987-1997, com grande influência da Comissão 
Mundial sobre o Meio Ambiente e Desenvolvimento, o ds foi considerado tema de 
preocupação para as nações. A fase 2, entre 1998-2002, teve uma mudança na  
percepção geral do ds, ao passar de algo que os países deveriam comprometer-se  
a ser um tema de preocupação das pessoas e das instituições. Nesta etapa, a 
Cimeira Mundial sobre ds celebrada em Johanesburgo em 2002 ou Rio+10, foi 
evidenciado o pouco avanço porque os compromissos e promessas feitas pelos 
governos não foram cumpridos. 

A fase 3, de  2003  até hoje, tem se caracterizado por uma nova dinâmica na 
percepção geral do que é sustentabilidade, na qual não somente os governos, se não 
também as pessoas, instituições e empresas, que têm se mantido distantes, devem 
comprometer-se com a sustentabilidade, razão pela qual foi instituída a Década da 
Educação para o Desenvolvimento Sustentável, dando assim, um impulso nesse 
momento e a partir da conferência Rio+20 em 2013.

Vemos que as propostas denominadas forte e superforte, a possível, a viável e 
a desejada incluem o componente humano no desenvolvimento. Assim, fala-se de 
uma base comum e complementar ao ds, emergindo o “desenvolvimento humano” 
(dh), e, portanto, o “desenvolvimento humano sustentável” (dhs)”, “transforma-
ção produtiva com equidade”. O dh tem como núcleo a equidade e a participação, 
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mas está em evolução e opõe-se à concepção neoliberal de desenvolvimento. No 
dhs é concebida a sociedade como uma sociedade equitativa, a qual é possível por 
meio da participação dos cidadãos. As Nações Unidas usam a expressão dh como 
indicador da qualidade de vida considerando os índices de saúde, longevidade, 
maturidade psicológica, educação, ambientes limpos, espírito comunitário e ócio 
criativo. Estes são também os critérios que definem uma sociedade sustentável, 
porque é capaz de satisfazer as necessidades das gerações de hoje sem compro-
meter a capacidade e as oportunidades das gerações futuras. Nas perspectivas do 
ds, não se quer dizer que o estado evolutivo do social passe pelas variações do ds 
superforte, forte e débil nem se quer dizer que a sustentabilidade superforte seria 
o estágio máximo a alcançar. Segundo o Quadro 7, foram evidentes as propostas 
do paradigma do desenvolvimento, do modelo 1 a 5 de Boff; a proposta da susten-
tabilidade fraca de Gudynas e Devkota; do paradigma do sustentável e da sustenta-
bilidade no modelo 6 a 10 de Boff, a proposta da sustentabilidade forte e superforte 
de Gudynas e Devkota. Nas versões do paradigma do desenvolvimento, primam 
o capitalismo e a confiança na ciência e tecnologia (c&t) como garantia para con-
segui-lo. Por isto, sua racionalidade é disciplinar e as visões são o eurocentrismo, 
o patriarcal e o antropocentrismo.

O paradigma do sustentável está fundamentado na globalização econômica 
com pilares centrados no científico e social e que demanda o interdisciplinar, ainda 
que seja eurocêntrico, patriarcal e antropocêntrico, mas começa o biocentrismo. 
Na sustentabilidade, é a utopia do paradigma civilizatório alternativo com pilares 
como o político, cultural, ético e espiritual, demandando o diálogo de saberes, e 
estaria na era do ecozoico, o cosmocêntrico e matriarcal.
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A s  c o n s e q u ê n c i a s  d o 
d e s e n v o l v i m e n t o  e  d o  s u s t e n t áv  e l

Após mais de trinta anos desde o surgimento da ideia do ds no rb, as denúncias e 
o padrão de desigualdade entre países e classes não se modificaram de forma sig-
nificativa, e sim está sendo importante o esgotamento de recursos. De acordo com 
a Rede wwf (2014) e Ridoux (2009), entre 1970 e 2000, 35 % da biodiversidade foi 
extinta; neste mesmo período, a terceira parte da população do planeta vivia em 
condições de miséria; os materiais advindos do modo de produção capitalista e o 
padrão do consumo geraram uma demanda do 25 % dos recursos naturais, supe-
rando a capacidade de suporte do planeta. Em 2006, a classe dominante mun-
dial concentrava em 946 pessoas (mais da metade nos eua, Alemanha e Rússia) 
sendo patrimônio de uns US$3,5 trilhões, equivalente ao rendimento de 50 % da 
população do mundo. Em 2009, cerca de 1,02 bilhões de pessoas apresentavam 
desnutrição crônica. A população mundial cresce em ritmo acelerado: em 2013 
era de 7,2 bilhões e, em 2050, será de 9,6 bilhões. A produção de alimentos res-
ponde por cerca de 70 % do consumo da água e 30 % de energia a nível global. 
As projeções mostram que a demanda global por água doce excederá em 40 % a 
oferta e que enquanto o 20 % da população mundial consome coisas supérfluas, 
enquanto 80 % tem carências do estritamente necessário.

Estes dados mostram que estamos usando mais recursos do que a Terra 
pode fornecer e esta tem um limite, porque a demanda da humanidade ultrapassa 
a capacidade de reposição da Terra. Precisamos de 1,5 planetas Terra para pro-
porcionar os serviços ecológicos que usamos na atualidade: dado que depende 
do continente, porque se for a Europa seria entre 2,5 ou 3 planetas, para África 
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menos de um planeta e para América Latina, um pouco mais de um planeta 
(Loureiro, 2012) e para os Estados Unidos seriam 5 planetas. 

A pegada ecológica é um conceito concebido na Universidade da Columbia 
Britânica em 1990 por Mathis Wackernagel e William Rezes (Global Footprint 
Network, 2016). Esta ideia está sendo usada de forma ampla pelos cientistas, 
negócios, governos, agências, indivíduos e as instituições que trabalham para 
supervisar o uso do recurso ecológico e para avançar no ds. A pegada ecológica é um 
intento de comparar o uso dos recursos entre diferentes populações. Esta permite 
calcular quanta terra (medida em hectares) é necessária para manter a população 
humana em seu estilo de vida e quanta terra realmente está disponível (Buckles, 
2018). Quanto mais elevada é a pegada ecológica, mais insustentável é o estilo de 
vida. Ou seja, documenta até que ponto as economias humanas se mantêm dentro 
da capacidade regenerativa da biosfera. Como se nota, é uma medida antropocên-
trica, porque está pensada nos humanos e não considera as outras espécies que 
também moram na Terra.

Para Ridoux (2009), o conceito de pegada ecológica poderia ser definido como 
o número de planetas Terra que se precisam para que um modo de vida genera-
lizado na Terra fosse sustentável. O que evidência que é necessário introduzir a 
ideia do decrescimento que aplica para os países “Desenvolvidos” que vivem em 
detrimento do resto do planeta ou acima dos “não Desenvolvidos” (Ridoux, 2009). 
Decrescimento não é crescimento negativo, é deixar, abandonar a religião do cres-
cimento; não significa fazê-lo “todo igual”, mais em menos, em mais pequeno, 
em reduzido, é fazê-lo de outro modo. Por isto, este conceito questiona nossos 
hábitos estimulando o debate e o refletir sobre o crescimento. Não é eliminar de 
forma simplista os prazeres, o freio da ciência e da tecnologia, mas sim, colocar a 
economia em segundo lugar. É controlar a relação consumo/produção, inclusive, 
evitando a chamada obsolescência programada.

A queima de combustíveis fósseis é o principal componente da pegada ecológica: 
em 1961 o carbono respondia pelo 36 % de nossa pegada e em 2010 respondia por 
53 %. No período do Antropoceno as atividades humanas são os principais vetores 
de mudança em escala global, contrário ao acontecido no Holoceno em que as comu-
nidades humanas evoluíram até a sociedade moderna atual. Nesse sentido, existe 
um limite planetário que identifica os processos ambientais que regulam a estabi-
lidade do planeta; ao ultrapassar estes limites, entramos em uma zona de perigo 
no qual é possível ter mudanças abruptas e negativas: três limites já foram ultra-
passados: a perda de biodiversidade, a mudança climática e a mudança no ciclo de 
nitrogênio (Rede wwf, 2014). Mas, como tudo está inter-relacionado e interligado, a  
mudança climática já afeta a biodiversidade e a biocapacidade do planeta, além do 
bem-estar da humanidade, especialmente, na segurança alimentar a e hídrica. Por 
isso, o conceito de limite planetário nos faz pensar que o planeta que temos, no qual 
vivemos e que conhecemos e usamos agora, depende de nossas ações.
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As formas de produzir do modelo capitalista, que faz que cada dia desejemos 
“ter mais” para sermos felizes, apenas para satisfazer nossas necessidades e não 
pensar nas de outras gerações nem nas demais formas de vida, impedindo que 
geremos comunidade resilientes e saudáveis, são contrárias ao ideal do ds. Por 
isto, ao analisar o sentido dos conceitos sustentável e desenvolvimento, pensa-
mos no para que, no que é o sustentável e a quem beneficiam? Gadotti (2002) diz 
que estes conceitos podem nos ajudar só para orientarmos para uma sociedade 
do futuro, na construção de solidariedade e que representou um avanço impor-
tante, na medida que a Agenda 21 global ficou como um plano de ação do ds no 
século xxi, por considerar as complexas relações entre desenvolvimento e meio 
ambiente em uma variedade de áreas. ds deveria ser definido como “O uso de 
nossa ilimitada capacidade de pensar em vez de nossos limitados recursos natu-
rais” (Gadotti, 2002, p. 56). Enquanto para Boff (1999, p. 198), uma sociedade tem 
sustentabilidade quando por meio desta “consegue a satisfação das necessidades 
sem comprometer o capital natural e sem lesionar o direito das gerações futuras 
de ver atendidas também suas necessidades e de poder herdar e legar um planeta 
saudável, com seus ecossistemas preservados”.

Vemos que falar do sustentável é um rótulo para garantir, por exemplo, que 
uma empresa ao produzir esteja respeitando o meio ambiente, mas, por trás desta 
palavra tem verdades escondidas, quando é usada como um adjetivo e não como 
um substantivo. Nesse sentido, nos diz Boff (2012) que a expressão “sustentável” é 
adjetivo quando é adicionada a qualquer coisa sem modificar a natureza da coisa, 
por exemplo:

 [...] posso diminuir a contaminação química de uma fábrica colocando 
melhores filtros nos fogões que expelem gases, mas a forma de se rela-
cionar a empresa com a natureza, da qual obtém os materiais para sua 
produção, não muda: continua devastando. (Leff, 2012, p. 9)

A preocupação da empresa não é o meio ambiente, são o lucro e a competição, 
por isto, o sustentável é unicamente adjetivo, é uma acomodação, não é substan-
tivo porque não se fazem mudanças, é uma tática. A sustentabilidade como subs-
tantivo requer mudança na relação com o sistema-natureza, com o sistema-vida 
e com o sistema-Terra. Quando nos fazemos responsáveis em proteger e defender 
a vitalidade e a integridade dos ecossistemas, as quais serão alcançadas ao mudar 
nossas formas de habitar a Terra. Para isso, Boff (2012) propõe que devemos 
reinventar o modo de estar no mundo com os outros, com a natureza, com a Terra, 
temos que aprender a “ser mais com menos” e satisfazer nossas necessidades com 
solidariedade. Por isso, hoje não se deve falar ou ter políticas para o “desenvolvi-
mento alternativo” e sim em ter alternativas para o desenvolvimento, o qual pode 
ser feito por meio do cuidado essencial, porque sem este não é possível a susten-
tabilidade substantiva ou como princípio. 
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Na proposta deste autor, a sustentabilidade é o componente objetivo, ambien-
tal, econômico e social da gestão dos recursos naturais e de sua distribuição; o 
cuidado é o componente subjetivo, as atitudes, os valores éticos e espirituais que 
acompanham todo esse processo sem os quais a própria sustentabilidade não 
seria adequada. Na Carta da Terra promulgada em 2002 na França, as categorias 
cuidado e modo sustentável de viver são os principais eixos que articulam o dis-
curso ecológico, ético e espiritual. Sendo assim, Boff (2012) define o cuidado da 
seguinte forma:

O cuidado é uma atitude de relação amorosa, saudável, amigável, har-
moniosa, e protetora da realidade pessoal, social e ambiental [...] O 
cuidado-precaução e o cuidado-prevenção configuram aquelas atitu-
des e comportamentos que devem ser evitadas por suas consequências 
prejudiciais, umas previsíveis —prevenção— e outras imprevisíveis por 
falta de segurança nos dados científicos e pelo imprevisível dos efeitos 
nocivos ao sistema-vida e ao sistema-Terra —precaução. (Boff, 2012, 
p. 22-23)

O exemplo claro desta definição de Boff tem mais sentido agora que em 
nenhum outro momento, devemos assumi-la para evitar propagar os contágios, 
sejam produzidos por vírus, germes ou qualquer situação que ponha em perigo 
a vida. A Organização Mundial da Saúde (oms), no contexto da pandemia por 
sars-cov-2, recomenda lavar as mãos em cada momento, limpar as superfícies, 
estar informados através de meios cofiáveis e saber usar esta informação para 
decidir, evitar viagens (ou assumir as normas de biossegurança), precaução 
(cuidado) ao tossir e espirrar, manter o distanciamento e evitar espaços concor-
ridos, ficar em casa ao ter sintomas da gripe e consultar ao médico. Talvez veja-
mos estas prevenções como algo circunstancial, mas o chamado aqui é aplicar 
os princípios de precaução e prevenção tendo claro o que pode significar para 
manter a vida no planeta.
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O b j e t i v o s  d a  E d u c a ç ã o  p a r a  o 
D e s e n v o l v i m e n t o  S u s t e n t áv  e l 

No contexto educacional, Gutiérrez (1990) afirma que é impossível construir um 
Desenvolvimento Sustentável sem que exista uma educação para esta finalidade. 
Embora a educação seja fundamental para a transformação social, ela sozinha não 
é a salvação nem faz “milagres” (Loureiro, 2012). Mas, a educação —em especial, a 
escolarizada— por si mesma, não pode enfrentar os fatores importantes da “insus-
tentabilidade” —o rápido crescimento da população, a persistência da pobreza 
generalizada, a expansão da indústria em todo o mundo, as novas modalidades de 
cultivo e extração de minerais, a negação da democracia econômica, a violação dos 
direitos humanos. Assim, a Educação para o Desenvolvimento Sustentável (eds) é 
uma proposta que deve pôr em julgamento os excessos do estilo de vida poluente 
e consumista frutos da tecnologia e principalmente, do modelo econômico. 

Jickling e Sterling (2017) e Grange (2017) trazem as considerações de Gon-
zález-Gaudiano e de Ernesto Laclau sobre o significante vazio, ou do significante 
sem significado, quando se considera a eds, pois, muitas vezes usamos este termo 
sem refletir, sem saber o verdadeiro sentido e, especialmente, nós, professores, 
o repetimos sem perguntarmos se deveria haver uma eds e um ds. Porque estes 
são construtos que tentam superar as imperfeiçoes de definições passadas, mas o 
que fazemos é trocar um significante vazio por outro. Hoje não se requerem novas 
partes no currículo, mas são requeridas novas visões na educação porque talvez, 
todas as “educações para” o que podem estar dizendo, é que a educação em geral, 
não está bem.

Para Gadotti (2002), a eds, a educação sustentável ou educação ecológica tem 
uma perspectiva ambiental e construtivista com três filosofias contemporâneas 
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da educação que a fundamentam: a tecnocrática, a progressista e a holística (ver 
Quadro 8) é uma proposta focada apenas na consciência ambiental e que aportou 
na ideia de ter currículos com novos paradigmas.

Quadro 8. Fundamentos filosóficos da educação 
para o Desenvolvimento Sustentável

Educação tecnocrática Educação progressista Educação holística

Propõe retornar 
um programa básico 
de instrução e um 
compromisso renovado 
com maiores parâmetros.

Propõe que deve 
fazer-se pesquisa da 
aprendizagem e ajudar 
na disposição dos alunos 
pelos experimentos.

Propõe a busca de significados e sua 
finalidade nos mundos físico e cultural 
das crianças, evitando o mundo 
atomizado, desligado e fragmentado 
e favorecendo a conexão de tudo 
com tudo. Centrada na liberdade 
individual e pouco na justiça social.

Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 64).

O propósito inicial e central da eds foi ter uma adequada alfabetização eco-
lógica ou consciência ambiental (tal qual foi referido no Quadro 9) para ver o 
mundo de outra forma, para pensar diferente. Quer dizer, pensar em termos de 
relações e concatenações criando hierarquias e redes cooperativas ou comunida-
des de aprendizagens, porque são as relações que promovem as aprendizagens. 
Propostas como a ecopedagogia e a pedagogia ética, segundo Gadotti (2012), favo-
recem estes propósitos. Incluir o componente ético neste processo educacional é 
fundamental porque significa que os sujeitos que estão sendo formados forjam seu 
caráter, sua personalidade, os hábitos e costumes, que serão modificados dentro 
de uma comunidade. A ética não é só uma virtude, é um dever e uma exigência para 
a sobrevivência de todos os seres do planeta.

No âmbito das instituições educativas, o discurso da sustentabilidade está 
sendo instrumentalizado (Grange, 2017). Assim, “educar para” é como educar com 
fins instrumentais deixando a ideia de estar desligados dos fins transformadores, 
emancipatórios e reflexivos, porque não se trata apenas de desenvolver competên-
cias, capacidades, habilidades, comportamentos sem relacioná-los com o desen-
volvimento do pensamento, da crítica, da reflexão dos sujeitos, de sua participa-
ção na tomada de decisões. Por isso, a pergunta colocada por Loureiro (2012) é 
se é necessária a eds, ou a educação para a sustentabilidade, ou a educação para o 
meio ambiente, ou apenas precisamos de uma Educação Ambiental. Além disso, 
o autor critica a promoção da onu da “Década da Educação para o Desenvolvi-
mento Sustentável (deds)” no caso latino-americano, dizendo que seus apoiado-
res só queriam difundir o termo, porque o consideravam o mais adequado para 
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enfrentar os problemas atuais ao dialogar com a economia e com as problemáti-
cas sociais. Mas, na realidade, no contexto de América Latina, a partir de ea estas 
duas dimensões estão colocadas, especialmente, no contexto das pedagogias crí-
ticas que envolvem componentes sociais e ecológicos, como também, os econômicos, 
políticos, culturais e éticos. 

Quadro 9. Evolução dos objetivos da Educação Ambiental e 
da Educação para o Desenvolvimento Sustentável

Educação Ambiental (ea)

Objetivo 
geral

Período Objetivos associados Mecanismo Promotores

Conservar

(Formar para 
prever)

Manter

Antes 
de 1950

Melhorar a relação ser 
humano natureza.

Educação ecológica 
para conscientizar 
da necessidade 
de conservar.

The Sand 
County 
Almanac de 
Aldo Leopold.

Anos

1960-
1970

Educar em questões 
ambientais, no 
desenvolvimento respeitoso 
do ambiente; ter condutas 
para conservar; conscientizar 
e incentivar valores na ea e do 
meio ambiente; participação 
cidadã na conservação; 
conhecimentos, interesses e 
compreensão dos problemas 
ambientais e sua resolução.

Caráter interdisciplinar, 
holístico e complexo 
da ea; educação integral, 
continua, multidisciplinar, 
contextual; ética 
ambiental; incorporar 
a ea na educação; ea 
instrumental focada 
em processos a partir 
da educação científico 
e tecnológica.

Fournex, 
Suíça, 1970; 
Estocolmo, 
1972; pnuma, 
1973;

Belgrado, 
1975; Tbilisi, 
1977.

Conscientizar

(Formar 
para prever 
e corrigir)

Pensar

Anos 

1980-
1990

Conscientizarmos dos 
problemas ambientais; 
reconhecer valores, ter 
conceitos, desenvolver 
destrezas e atitudes para 
compreender e valorar as 
relações ser humano, cultura 
e meio ambiente; considerar 
o público e a política do meio 
ambiente e sua relação com 
os problemas ambientais 
e do desenvolvimento; 
tomar decisões a partir da 
conduta ambiental; preservar 
os recursos naturais e a 
biodiversidade; sensibilizar 
na mudança climática.

Superar o enfoque 
ecológico ir para a 
participação cidadã 
e mudança social; ter 
nova ética; decênio 
da ea (1990-2000); 
abordagem social, 
científico tecnológico 
e econômico do 
meio ambiente sem 
considerar o cultural e 
político; acrescentar o 
saber c&t; começa eds.

Nairóbi, 1982; 
Moscou, 
1987; 
Brundtland 
1987; Rio 
1992.
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Educação para o Desenvolvimento Sustentável

Transformar

(Formar 
para corrigir 
e prever)

Agir

Anos 
2000 
até hoje

Ter consciência da relação 
ser humano natureza e 
dos problemas ambientais; 
educar para o meio ambiente 
e para o desenvolvimento; 
mudar comportamentos para 
preservar o futuro; tomar 
decisões fundamentadas; 
compreender nossas formas 
de viver e ter condutas e 
valores compatíveis com 
a sustentabilidade; ter 
pensamento crítico e criativo; 
participar na vida da sociedade; 
ter compromisso com a 
democracia e competências, 
atitudes e comportamentos 
para o crescimento 
sustentável inclusivo.

Interligar nos 
currículos escolares 
conceitos de ecologia 
e desenvolvimento de 
forma interdisciplinar; 
ter programas de 
formação de professores 
com propostas 
inovadoras; objetivos 
do milênio (odm); 
na es oportunizar 
o interdisciplinar e 
transdisciplinar; deds; 
melhor educação 
(conhecimentos, valores, 
atitudes e aptidões para 
toda a vida); eds integral, 
crítica, transformadora 
e contextual; educação 
2030; Objetivos do 
Desenvolvimento 
Sustentável (ods); formar 
professores no ds.

Tessalônica, 
1997; Nova 
York, 2000; 
Johanesburgo 
2002; 
Sapporo, 
2008; Bonn, 
2009; Rio+20, 
2012; Coreia, 
2015.

Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 65).

A deds foi uma iniciativa ambiciosa e complexa que tentou repercutir ambiental, 
social e economicamente na população mundial, sendo seu objetivo geral “inte-
grar os princípios, valores e práticas do ds em todas as facetas da educação e da 
aprendizagem” (ver Quadro 9). 

A iniciativa da deds fomentaria mudanças nos comportamentos para preservar 
no futuro a integridade do meio ambiente e a viabilidade econômica para que as 
atuais e futuras gerações desfrutem da justiça social (unesco, 2005). 

A pergunta da pertinência da eds também tem sentido, considerando as críticas 
mostradas sobre a relação “desenvolvimento” e “sustentável” ou “sustentabilidade”, 
que como foi apresentado acima, não são compatíveis porque intentam manter o 
modelo hegemônico que fomenta uma ideologia de reprodução e naturalização das 
relações sociais atuais.

A Educação para o Desenvolvimento Sustentável é assumida como o amplo 
entendimento de como as pessoas e as sociedades relacionam-se entre si, com os 
sistemas naturais e como poderiam fazê-lo de forma sustentável. Assim, hoje há 
um campo nascente, a ciência da sustentabilidade, que talvez pesquise o mesmo 
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que o ds (Sherren, 2008) e é por isto que os aspectos centrais da Educação Ambien-
tal e da literatura sobre eds nos últimos 30 anos, distinguem-se por suas ênfases no 
ensino e na aprendizagem de metodologias e na geração de valores ou de visões 
do mundo, em vez de dar conteúdos disciplinares específicos.

As ciências da sustentabilidade (cs) partem da ideia de que seus desafios 
requerem novas formas de abordagem, de produção de conhecimento e de tomada 
de decisões, por isso, convoca à participação os agentes que pertencem ao mundo 
acadêmico, no processo de pesquisa, para integrar o conhecimento disponível, 
conciliar os valores e criar opções de solução.

Essas ciências trabalham com enfoques transdisciplinares para satisfazer as 
necessidades dos problemas do mundo (Lang et al., 2012). Segundo Jerneck et al. 
(2011), as cs são um intento por salvar as ciências naturais e sociais, para buscar 
soluções criativas aos complexos problemas ambientais. Elas foram consolida-
das como um projeto político científico internacional na preparação da Cimeira 
Mundial sobre ds, em Johannesburgo, em 2002. Seu conceito articula a nova visão 
de aproveitamento da ciência para uma transição para a sustentabilidade e uma 
tentativa por reforçar o diálogo entre ciência e sociedade. Assim, as ciências da 
sustentabilidade pesquisam a partir dos seguintes três princípios: 

•	 Os desafios da sustentabilidade: mudança climática, perda de biodiversidade, 
mudança no uso da terra, escassez da água. 

•	 Sobre seus temas centrais: compreensão científica, objetivos da sustentabilidade 
e as formas de sustentabilidade e estratégias de aplicação.

•	 Seus enfoques transversais: os enfoques de resolução de problemas e os de 
investigação crítica os quais devem trabalhar conjuntamente. 

Estes princípios estão relacionados com os três níveis ou sistemas que, 
segundo Komiyama et al. (2011), são: o sistema global (que compreende todo o 
planeta Terra e que é a base para a supervivência humana), o sistema social (estru-
turas políticas, econômicas, industriais e outras) e o sistema humano (a soma de 
fatores que afetam a supervivência do ser humano), que são abordados dentro 
das ciências da sustentabilidade de forma holística e compreensiva. Mas hoje, as 
críticas feitas às ciências da sustentabilidade são que elas ainda não conseguem 
determinar como o conhecimento gerado por esta e os problemas afins ajudarão a 
alcançar a sustentabilidade, além disso, não tem sido possível conciliar as dimen-
sões sociais, políticas e tecnológicas e é necessário que fortaleça suas contribuições 
empíricas e teóricas (Miller et al., 2014). 

Centrados agora no processo educacional, hoje precisam-se de escolas e uni-
versidades que desenvolvam nos alunos uma mentalidade global, e a complexidade 
para formar cidadãos analíticos com habilidades de pensamento crítico, com um 
conhecimento do contexto amplo e integrado e o desejo e capacidade de aplicar 
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este conhecimento (Sherren, 2008). Ou seja, ter sujeitos formados em processos 
democráticos devido à existência da interação entre ciência, sociedade e ambiente, 
em termos da tomada de decisões, que façam frente às evidências mediante provas e 
juízos de valor. Para alcançá-lo, Parga-Lozano (2013a) considera que os docentes 
devem permitir que os alunos tenham uma compreensão dos conteúdos concei-
tuais (por exemplo, os associados à mudança climática, à ética, aos transgênicos), 
uma compreensão dos conteúdos procedimentais (por exemplo, como se gera a 
evidência científica) e reconhecimento dos valores pessoais e sociais. Para isso, 
a autora propõe que o professorado esteja igualmente formado, devido à natureza 
das questões envolvidas, particularmente às ambientais (possível transitoriedade 
de determinadas questões sociocientíficas [qsc] ou socialmente vivas [qsv]) ou pelo 
grau de incerteza das problemáticas ambientais, é necessário pensar-se como as 
assumirá —individualmente ou em coletivo de professores—, ou qual modelo de 
ciência requer para isto, a ciência normal, a ciência pós-normal ou novos paradigmas 
e saberes que estejam fora da ciência? 

Arbuthnott (2009) afirma que muitos programas de educação para o ds são 
feitos para mudar atitudes e valores (concordando com o apresentado no Quadro 9) 
para o meio ambiente natural, porém, conclui que há fatores que têm influência 
no comportamento, independentemente de nossas atitudes e intenções que podem 
fazer que os esforços dos educadores para a eds não sejam tão eficazes. Por isso, 
os programas para a eds devem incluir estratégias específicas como a seleção de 
objetivos particulares de comportamento para combater a mudança de compor-
tamento assim como as atitudes e valores para o meio ambiente natural.

Nos 57 princípios da Declaração do Rio ou Declaração dos Direitos Ambien-
tais da Humanidade, não há referência à educação de forma explícita, mas, nesta 
declaração é considerado importante informar o público para a tomada de decisões, 
para que as pessoas tenham mais saberes científicos —tecnológicos e, referência 
ao princípio de precaução, aspectos que envolvem critérios centrais da formação 
no ambiental que se devem assumir. Com a Agenda 21, que foi mais um compro-
misso moral, foi posta a meta do ds em relação à igualdade social, à viabilidade 
ecológica e a democracia no contexto político, para isto, propôs uma Educação para o 
Desenvolvimento Sustentável  e a conscientização do público neste processo. Como 
objetivos da eds, está a criação de consciência da relação ser humano natureza; 
educar para o meio ambiente e o desenvolvimento; complementar nos currículos 
os conceitos de ecologia e desenvolvimento como tema interdisciplinar no ensino 
escolar. Para este último objetivo foi proposto desenvolver programas de forma-
ção inicial e contínua de professores que deveriam usar propostas inovadoras. No 
ensino universitário deveria ser oportunizada uma abordagem interdisciplinar.
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D a  E d u c a ç ã o  A m b i e n t a l 
p a r a  a  E d u c a ç ã o  n o 

D e s e n v o l v i m e n t o  S u s t e n t áv  e l

Com a Declaração de Tessalônica em 19w97, da Conferência sobre Ambiente e 
Sociedade, é apresentado o documento “Educação para o ds: uma visão transdis-
ciplinar para uma ação compartilhada”, que parece evidenciar a falta de identi-
dade da ea ao aparecer nela propostas como educações para o Desenvolvimento 
Sustentável, a Educação Ambiental para ds para o desenvolvimento sustentável, 
ecopedagogia, pedagogia da terra. Desta forma, no contexto educacional, a expres-
são eds foi criada como substituto da expressão “Educação Ambiental” (educação 
para, sobre, e com o meio ambiente) amplamente usado em meados dos anos 90 
(Leal Filho, 2015).

São diversos e muitos os eventos que têm contribuído na ea e na eds, sendo 
importante analisar o acontecido no decênio da eds e o que hoje está projetado 
como objetivos do ds, não sendo mais para a ea.

A Declaração Mundial da Educação para Todos (ept), do período 2000-2015, 
acordada no Foro Mundial de Dakar, no ano 2000, deu à educação um papel fun-
damental, manifestando que esta é um direito humano essencial e decisivo para 
o ds, a paz, a estabilidade do crescimento socioeconômico e à coesão mundial. 
Segundo o informe de 2015, os resultados foram discretos, depois de 15 anos, nos 
200 países que instalaram suas políticas (unesco, 2015). A ideia da ept foi ampliada 
na Cimeira de Johanesburgo, em 2002, na qual foi manifesto o Decênio da Educa-
ção para o Desenvolvimento Sustentável no período 2005-2014, sendo a unesco o 
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órgão responsável. Nesta cimeira, a educação é a base da justiça social e pilar do 
ds, pelo qual na deds foi buscado, segundo a unesco (2015), o seguinte: 

•	 Fortalecer a educação e reorientá-la para os objetivos, valores e práticas do 
DS em todos os critérios da educação e das aprendizagens. 

•	 Fomentar mudanças de comportamento necessários para preservar no futuro 
a integridade do meio ambiente e a viabilidade da economia, e para que as 
gerações atuais e próximas tenham justiça social.

•	 Conscientizar a população dos problemas sócio ambientais da humanidade 
e prepará-la para a tomada de decisões fundamentadas. 

•	 Permitir aos sujeitos compreender melhor sua forma de viver, analisando 
criticamente os próprios comportamentos para identificar práticas compa-
tíveis com as ideias do sustentável.

•	 Capacitar os cidadãos para assumir os desafios do presente e do futuro; para 
isto devem se formar para ter pensamento crítico e criativo, comunicação, 
gestão de conflitos e estratégias de solução de problemas e projetos, 

•	 Participar de forma ativa na vida da sociedade; respeitar a Terra e sua diver-
sidade; ter compromisso com o fomento da democracia1 sem exclusão, e que 
impere a paz. 

Para lograr isto, foi promovido o melhoramento da educação (ter educação 
de qualidade: conhecimentos, valores e aptidões no contexto da aprendizagem 
para toda a vida); reorientar programas educacionais (para que forme em conhe-
cimentos, atitudes, perspectivas e valores focados na sustentabilidade); melhorar 
a compreensão e consciência dos cidadãos; dar formação prática, técnica e profis-
sional (unesco, 2016).

1	 A democracia parte do princípio de que todos somos diferentes e que, nas coisas 
que a todos nos interessam, todos têm direito de participar na hora de tomar 
decisões. A democracia pode ser direita na que todos os cidadãos participam; 
representativa na qual os representantes eleitos pelos cidadãos decidem em nome 
de todos; participativa, os cidadãos a partir das organizações e movimentos sociais 
e representantes eleitos, participam na decisão e solução que interessa a todos; 
comunitária, implementada pelos povos andinos, na qual, as comunidades articuladas, 
decidem coletivamente na busca do equilíbrio de todos; superdemocracia planetária, 
que emerge da consciência de que todos como humanos somos uma única espécie 
todos participamos do destino comum; socioecológica, parte da ideia da existência 
da comunidade de vida (todas as formas de viva e não vivas) as quais têm direitos por 
seu valor intrínseco e sua subjetividade (Boff, 2013, p. 142-143); de ter esta última 
democracia teríamos harmonia e, portanto, sustentabilidade. 



Desafios atuais da educação química e da formação de professores:  
pesquisas sobre ambientalização do conteúdo [79]

Tal qual os três informes da unesco sobre o acontecido na década2, os aspec-
tos favoráveis da deds foram: a promoção de diversas formas de aprendizagens 
—os quatro primeiros considerados no informe Delors da unesco em 1997— para 
impulsionar o ds: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e 
a viver com os demais, aprender a ser (unesco, 1997) e aprender a transformar-se 
e transformar a sociedade. No segundo informe da deds de 2012 (unesco, 2012) 
tem relevância as 4 formas de ser entendida a eds: ser integrada: ao considerar 
diversos aspectos para entender a sustentabilidade, como o ecológico, o ambien-
tal, econômico e sociocultural; o local, regional e mundial; e o passado, presente e 
futuro; ser crítica: porque questiona os modelos hegemônicos que são insustentá-
veis, como o modelo de crescimento constante, a dependência na consumição e os 
estilos de vida associados; ser transformadora: porque vai a partir da tomada de 
consciência às mudanças e transformações reais por causa das responsabilida-
des e capacitação nos estilos de vida das pessoas, empresas e comunidades; e por 
último, ser contextual: ao reconhecer que não existe uma forma única de viver e 
porque existem, no mundo, lugares, pessoas e tempos diferentes e variáveis dos 
quais todos poderemos apreender. 

Como aspecto desfavorável da deds, segundo o informe “Seguimento da Edu-
cação no Mundo” (unesco, 2017), destaca-se que os objetivos da deds não foram 
cumpridos na sua totalidade. Portanto, com este panorama, foi criado, no Foro 
Mundial de Educação de Incheon (Rep. da Coreia), em 2015, a Declaração da Edu-
cação 2030, na qual se formularam os objetivos do ds (ods) relativos à educação 
(ods 4), instando à mudança na forma de conceber a educação e sua função no 
bem-estar humano e o desenvolvimento mundial. 

Neste contexto, é necessário considerar que no ano 2000, em Nova York, 
na Cimeira do Milênio, foram propostos 8 objetivos designados como objetivos 
do milênio (odm), no qual o objetivo 7, foi proposto garantir a sustentabilidade 
ambiental. Todos esses deviam ter cumprimento em 2015, portanto, era preciso 
começar a construção da nova agenda. Assim, foi definido que em 2012, naRío+20, 
na Conferência sobre ds, fosse estabelecido um grupo de trabalho aberto, para 
desenvolver ods. Foi proposta a Agenda 2030, aprovada pela Assembleia Geral 
da onu em 2015 apresentada na Cimeira do ds em Nova York: foram definidos 17 
ods com 169 metas, que todos os países devem cumprir e que inter-relacionam 

2	 A unesco publicou três informes do acontecido na década: 2009, 2012 e 2014. Em 
2009: aprendizagem para o mundo sustentável; análises dos contextos e estruturas 
da educação para o desenvolvimento sustentável: principais conclusões e caminhos a 
percorrer, no qual considera que a eds tem um lugar no mundo da educação. O informe 
de 2012: forjar a educação para a manhã: decênio da eds, focado nas aprendizagens 
e nos avanços para a sustentabilidade e o informe de 2014 (unesco, 2012), este último 
ainda não está publicado na web da unesco.
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crescimento econômico, inclusão social e proteção do meio ambiente, que a diferen-
cia dos 8 dos odm com suas 21 metas, que estavam focados só para os chamados 
países pobres (onu, 2017).

Com estes critérios, devem-se adequar as competências, atitudes e compor-
tamentos que levem ao crescimento sustentável e inclusivo; além dos instrumentos 
(econômicos, sociais, tecnológicos e éticos) para assumir o ods 4. Dentro das com-
petências (definidas como cognitivas e não cognitivas) considera que devem-se 
desenvolver as competências não cognitivas, tais como: o pensamento crítico, 
colaboração, criatividade, perseverança, as competências sociais e o autocontrole.

Por outro lado, o informe da unesco (2017) considera que os professores 
devem: ser formados para ensinar sobre ds (eds) e para educar na cidadania 
mundial (ecm), embora as porcentagens de países que integram completamente 
o ds na formação de professores tenha apresentado pequeno aumento: subiu de 
2 %, em 2005, para 8 %, em 2013. Na formação de professores, antes da incorpo-
ração do ds, os temas mais frequentes eram: mudança climática, meio ambiente e 
direitos humanos; com regularidade integravam questões locais, como extração 
ilegal de madeira e desmatamento. Hoje, é necessário trabalhar mais no desen-
volvimento de indicadores de nível de sistema que evidenciem com precisão as 
necessidades de formação dos professores para ensinar conhecimentos e com-
petências que promovam o ds. Devem identificar-se competências centrais para 
professores e educadores, tais como: pensamento integrador, inclusão, tratamento 
da complexidade, análise crítica, participação ativa em assuntos contemporâ-
neos, pensamento criativo sobre futuros alternativos e pedagogias transformadoras. 
E finalmente, os conteúdos dos planos de ensino dos cursos de formação de profes-
sores devem estar mais disponibilizados para ter informação global, porque hoje 
predomina a regional.

Desta forma, vemos que os objetivos da Educação Ambiental têm mudado 
como objetivos da eds, mas, em essência os princípios de conservar, conscientizar e 
transformar continuam como foco na eds, tal como está no Quadro 9. Sendo assim, 
o Quadro 9 e o Quadro 3 perfilam princípios destas educações como formas de 
incluir o ambiental ou a sustentabilidade ambiental, mas, ao compararmos com 
os objetivos propostos nos anos 70 do século passado, tal qual o apresentado no 
Quadro 2, vemos que a mudança foi pequena.
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Para estabelecer a relação entre a ea e a eds, é necessário situar a educação em ciên-
cias (ec), dentro da qual estaria a educação química. Assim sendo, a educação em 
ciências é um campo disciplinar maior que a didática das ciências. Esta educação 
tem como base de conhecimento o contexto das ciências da natureza em articu-
lação com as ciências da educação (pedagogia, psicologia, história, epistemologia 
da educação); mas, na perspectiva brasileira, a educação em ciências está dada a 
partir da perspectiva do ensino de ciências focada na prática profissional do pro-
fessor. No caso da didática das ciências, por ser uma disciplina consolidada que 
pesquisa sobre o ensino dos conteúdos, está em interação com as abordagens dos 
problemas educativos das ciências da natureza, tais como: pedagogia das ciên-
cias, história das ciências, epistemologia e filosofia das ciências, estudos sociais 
das ciências, todos estes com implicações didáticas; os estudos psicológicos, prin-
cipalmente os cognitivos; e o ensino das ciências. 

Por outro lado, quaisquer que sejam as educações a serem desenvolvidas, 
estão focadas nos contextos das chamadas competências. Assim para a eds, a ea, a 
ec, na formação profissional ou educação superior, a formação em competências é 
unânime, embora existam diversas concepções, interpretações e tipologias do con-
ceito competência (Zabalza, 2003; Beneitone et al., 2007; Bolívar, 2010; Zabala; 
Arnau, 2014; Mora-Penagos, 2015; Gatell, Aguilar e Elizondo, 2016). 
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A competência é uma combinação dinâmica de atributos relacionados 
com o conhecimento, habilidades, atitudes e responsabilidades que 
evidenciam o que os alunos podem fazer no momento da graduação. As 
competências não podem se reduzir às capacidades porque são consi-
deradas como processos complexos. Uma competência integra não só 
os processos de desenvolvimento dos alunos como seres humanos, mas 
também os recursos necessários para se transformar a si mesmos e ao 
entorno do qual faz parte. (Beneitone et al., 2007, p. 35-36)

As competências têm por objeto permitir às pessoas não só adquirir e gerar 
conhecimentos e refletir sobre os efeitos e a complexidade dos comportamentos 
e decisões orientadas para o futuro mundial, em uma perspectiva de responsa-
bilidade, mas, tradicionalmente, os alunos estão sendo formados para competir 
em sua profissão e ser membros úteis da sociedade. Quer dizer, que as profissões 
são cada vez mais especializadas para satisfazer os domínios da economia e dos 
interesses comerciais, impulsada pelos benefícios e competições que enxergam a 
Terra como um recurso a ser “usado”. Sendo assim, a educação superior não está 
imune a estes problemas. 

Formar em competências profissionais é pensar na sociedade que quere-
mos, é pensar outro currículo, e neste, nos conteúdos, nos planos de ensino e as 
estratégias e modelos de ensino aprendizagem, entre outras, que a determina. Por 
isto, é fundamental que as disciplinas, os cursos, as faculdades e a universidade, 
desenvolvam a pergunta de qual modelo de educação quer fornecer para abordar 
as mudanças requeridas na sociedade atual, pensando na sociedade que queremos; 
isto é, pensar no pedagógico. Como disse Haines (2017), se a sociedade não resolve 
o problema da mudança climática e do desenvolvimento sustentável, como os mais 
relevantes de hoje, não haverá que preocupar-se por resolver outros problemas. 
É preciso um currículo que aborde os problemas criados pela própria sociedade a 
partir de seus modelos hegemônicos que são, patriarcais, neoliberais e coloniais. 

As competências profissionais, proclamadas neste livro não são para a ea 
nem para o ds, são competências na sustentabilidade ambiental, que estão vincu-
ladas à importância dos modelos de sustentabilidade expressos em seus diversos 
níveis e componentes, para atender às demandas correspondentes que a sociedade 
reclama dos novos profissionais, entre eles, os novos professores de ciências e de 
química. Para isto, deve-se entender que o professor universitário terá que educar 
na complexidade de tais competências, ao considerar na formação, as caracterís-
ticas do licenciado em química em seu desempenho laboral, desempenho que é 
uma síntese/emergência das interações dos conhecimentos do ser (emoções, ati-
tudes, interesses, predisposições, valores éticos e morais), do saber (acadêmicos, 
experiencial), mas, que demanda um conhecimento transformador (de si mesmo, 
da sociedade, da sua profissão). 
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Na perspectiva de Perrenoud (2004), significa formar e desenvolver com-
petências acadêmicas, profissionais e laborais, além das competências pessoais. 
Para isso, o licenciado em química devera ser formado para aprender a conhecer, 
a fazer, a viver juntos e a viver com os demais, aprender a ser, tal qual a unesco 
(1997) e aprender a transformar-se e transformar a sociedade para resolver os 
problemas nas diversas situações. Desta forma, estaria se aportando a ea para a 
sustentabilidade e à educação para a cidadania mundial que proclama a unesco:

A Educação para a Cidadania Mundial (ecm) é um paradigma marco que 
narra de forma resumida as formas em que a educação pode desenvolver 
os conhecimentos, competências, valores e atitudes que os alunos neces-
sitam para garantir um mundo mais justo, pacífico, tolerante, inclusivo, 
sustentável e seguro. É uma mudança conceitual no sentido de reconhecer 
a importância da educação para compreender e resolver os problemas 
mundiais em suas dimensões social, política, cultural, econômica e 
ambiental. Sendo assim, reconhece o papel da educação para ir além 
da evolução dos conhecimentos e as competências cognoscitivas para 
construir valores, competências sociais e atitudes entre os alunos, que 
podem facilitar a cooperação internacional e promover a transformação 
social. (unesco, 2016, p. 10, grifo e tradução própria1).

Vemos como uma grande responsabilidade e desafio que a unesco demanda à 
educação e aos alunos deste século (garantir um mundo mais justo, pacífico, sus-
tentável, inclusivo, tolerante etc.), sabendo, claro está, que o mundo não é  formado 
somente por educadores e alunos para poder satisfazer tais requerimentos Mas, 
estas educações (eds, ecm, ec) exigem que pensemos em outras formas de educação/
ensino na universidade e nas escolas, dando sentido e superando os conteúdos tra-
dicionais e disciplinares, para ter currículos pertinentes socialmente, mas, exigindo 
apoio institucional, governamental e estatal para o cumprimento das tais políticas.

Tentando aportar nesta perspectiva, devem-se desenvolver em todos, as com-
petências centrais na sustentabilidade (Barth et al., 2007; Leal Filho, 2015; Barth, 
2016; Richard, Forget e Gonzalez-Bautista, 2017), as quais centram as habilida-
des para resolver problemas em situações complexas (contexto histórico, diver-
sos atores, e variadas perspectivas) e uma preocupação pelas repercussões das 
futuras decisões; complementam as competências específicas de domínio necessá-
rias para a ação exitosa em determinadas situações e contextos. Segundo a unesco 
(2014), a eds deve desenvolver ações curriculares que fomentem o pensamento 
crítico e criativo, a tomada de decisões e a capacidade de resolver problemas a 
partir da perspectiva interdisciplinar. Sendo assim, o conhecimento do professor 

1	  O conjunto de traduções feitas neste escrito, do espanhol e do inglês para o português, 
são de minha responsabilidade. 
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universitário deve permitir-lhe abordar problemas ambientais e promover o desen-
volvimento das competências necessárias para a sustentabilidade ambiental e ter 
competências sociais o que está em concordância com os princípios também da ea. 
O docente universitário deve permitir um diálogo entre as competências genéricas, 
específicas ou de domínio, as chamadas competências transversais e sociais para 
que os futuros professores enfrentem problemas ambientais e tomem decisões em 
condições não previsíveis. As competências específicas estariam mais focadas nos 
aspectos das disciplinas, enquanto as transversais e sociais, no vínculo do disci-
plinar com a sustentabilidade ambiental.

Nesse sentido, Novo e Murga-Menoyo (2015) propõem que nos cursos de 
licenciatura, e em todo o currículo da universidade, sejam incluídas competências 
transversais. Assim, consideram o pensamento crítico, o pensamento antecipatório, 
o compromisso social e o compromisso ético, o qual está em concordância com a 
proposta de Barth (2016). Para as autoras, as competências em sustentabilidade, por 
exemplo, significam capacidades, conhecimento, habilidades, atitudes, valores e o 
que os alunos devem saber e saber fazer, mas, para que sejam na sustentabilidade, 
devem atuar de forma efetiva (com respostas adaptativas) em três cenários: para 
resolver problemas, para melhorar e otimizar uma situação e para evitar ou prever 
um desenvolvimento negativo (princípio de precaução) todas estas, em relação com 
as predisposições, motivações e crenças ambientais, tal qual o Quadro 10.

Quadro 10. Componentes das competências 
para a sustentabilidade ambiental

Áreas da 
competência 

Característica

Pensamento 
sistêmico

Pensamento 
crítico

Contextualização crítica do conhecimento estabelecendo inter-relações 
entre problemas sociais, econômicos e ambientais locais e/ou globais. São 
analisados de forma coletiva os sistemas complexos em diversos domínios 
relacionados com os problemas da sustentabilidade e sua resolução.

Pensamento 
antecipatório 

Usos sustentável dos recursos e prevenção dos impactos negativos 
no entorno natural e social, isto é, ter capacidade de analisar, 
avaliar e propor coletivamente imagens do futuro relacionado 
com a sustentabilidade e a resolução dos problemas.

Compromisso 
social e 
estratégico

Participação em processos comunitários que promovam 
a sustentabilidade. Isto é, a capacidade para propor e 
desenvolver coletivamente estratégias de intervenção, 
transição e transformação para a sustentabilidade.
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Áreas da 
competência 

Característica

Compromisso 
ético e normativo

Aplicação de princípios éticos relacionados com os 
valores de sustentabilidade no comportamento pessoal 
e profissional: é, ter a capacidade de mapear, especificar, 
aplicar, conciliar e negociar coletivamente os valores da 
sustentabilidade, seus princípios, metas e objetivos.

Compromisso 
interpessoal

A capacidade de motivar, habilitar e facilitar a pesquisa na sustentabilidade 
colaborativa, participativa e a resolução de problemas.

Fonte. Parga-Lozano (2019).

A aquisição de competências para a ea e a eds, não pode ser um assunto apenas 
das faculdades ou das pessoas ou administrativos. É preciso uma nova cultura da 
aprendizagem que mude a tradição academicista e examine seu potencial para um 
futuro sustentável (Barth et al., 2007). Estes autores argumentam que a univer-
sidade é vista como uma instituição de educação formal, mas, que deve discutir o 
papel da academia para o desenvolvimento de competências (habilidades de pen-
samento crítico e criativo, comunicação oral e escrita, colaboração e cooperação, 
gestão de conflitos, tomada de decisões, resolução de problemas, planejamento 
usando as tecnologias da informação e da comunicação [tic] adequadas e cida-
dania prática) e particularmente, o papel dos cursos livres e outros entornos não 
formais presentes na universidade.

Finalmente, as competências têm uma característica fundamental, similar, e 
que se acopla à perspectiva das problemáticas ambientais, as dimensões e carac-
terísticas que compõem a sustentabilidade ambiental, é entre outras, sua natureza 
mutável e adaptável. Enquanto uma habilidade manifesta-se da mesma forma, seja 
qual for a circunstância na que acontece, as competências se adaptam, mudam, 
tal qual os problemas da sustentabilidade ambiental e a crise ambiental. Então, é 
necessário a interligação das habilidades/competências para a sustentabilidade 
ambiental, que complementam o referenciado, como transições-regressões na for-
mação dos licenciandos em química, dadas a partir da sofisticação, formalização e 
abstração em relação com a contextualização, diálogo, integração, totalização, holís-
tica, para abordar e resolver problemas nos contextos nos quais interage (local/
global) e assim, ajudar na transformação social cultural demandada. Mas, para 
isso, o licenciado em química e seu professor formador devem: atuar bem, fazer 
as coisas bem, com ética, dignidade, solidariedade, de forma colaborativa, estar 
comprometidos com a formação cidadã local-mundial; devem vincular e juntar o 
atomizado - fragmentado; antecipar, refletir, pensar e agir com amor a partir das 
incertezas do mundo; problematizar o conhecimento ensinado (a química e sua 
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educação/didática) e vinculá-lo com os saberes e epistemologias outras. Quando 
as habilidades estejam desenvolvidas (em seus diversos níveis) são expressas 
como competências, as quais se mantêm por certo período, mas mudarão, pela 
sua condição mutável e adaptativa. Estas condições fazem que o docente formador 
e o licenciado em química reflitam (consciência - sabedoria), pensem (holístico), 
atuem (compromisso individual - social), amem (emoção - espiritualidade), a partir 
do sistêmico, crítico, complexo, antecipatório, social, ético, criativo e racional. 
Sendo assim, como tentar que o professor universitário alcance as habilidades/
competências para a sustentabilidade ambiental nos alunos que forma, nos futuros 
professores de química?

Pensando nos princípios da ea e da Educação para o Desenvolvimento Humano 
para a Sustentabilidade, como propõe Mora-Penagos (2011, p. 34), estas requerem 
que as propostas curriculares sejam ajustadas e reformadas, não como algo que é 
acrescentado e  integrado por meio de um processo de ambientalização curricu-
lar e do conteúdo, ou da inclusão da dimensão ambiental (ida) no currículo, isto 
deve ser feito de forma inovadora e global associada aos campos disciplinares de 
conhecimento e não somente em concreto, também, deve impregnar todas as ati-
vidades das instituições escolares, para o qual a formação permanente do profes-
sorado é fundamental.

Nesse sentido, e concordando com o autor em que a inclusão da dimen-
são ambiental na educação deve estar mais perto às ideias do Desenvolvimento 
Humano para a Sustentabilidade (dhps) ou do que Parga (2011) propõe como 
educação no conviver em harmonia (ech), evitando, assim, os preconceitos que 
o conceito e a filosofia do ds e do dhs têm gerado, porque se trata de crescer ou 
ter desenvolvimento à custa de tudo e de todos, mas, implica estar em harmonia 
comigo e com os outros (sociais/naturais). Este ech é entendido como o melhora-
mento da qualidade de vida de todos os seres do planeta, protegendo o direito 
à vida em qualquer momento (presentes e futuras), de acordo com a conservação do 
ambiente saudável, para ter, desta forma, sociedades responsáveis, cujo princí-
pio ético é a responsabilidade (global/nacional/local ou “glonacal”), indo para a 
prudência, o respeito e aplicação de regras, em favor de uma relação entre o ser 
e o fazer em contextos específicos de ação e transformação social. Para que isto 
aconteça, são fundamentais a defesa dos valores associados aos direitos e deveres 
humanos, os direitos da natureza, como dos princípios de correção prevenção, 
solidariedade ambiental e de busca da qualidade de vida. A dimensão ambiental, 
distante de incorporar-se transversalmente como uma área de conhecimento a 
mais, torna-se centro da análise no educacional, internalizada por meio de um 
diálogo de saberes que excede e ultrapassa o campo da racionalidade científico/
tecnológica, construindo-se com relação às condições sociais, culturais, os processos 
produtivos, de entre outros.
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Na presente década, as possibilidades da ea dependem, não do respaldo das 
instituições colonizadas ideológica e politicamente, mas, do compromisso dos 
educadores, organizações, movimento sociais por impulsar um discurso crítico da 
relação sociedade e ambiente em tempos de globalização neoliberal (González-Gau-
diano, 2009), por ter uma prática social para transformar, este é um chamado para 
que as universidades e faculdades se renovem, sejam reinventadas, especialmente 
aquelas que formam o professorado, porque como o afirma González-Gaudiano 
(2009), o discurso da atual Educação para o Desenvolvimento Sustentável incorreu 
nos preconceitos e distorções observadas na operação do Programa Internacional 
de Educação Ambiental (piea): dar uma função instrumental atribuída aos proces-
sos educacionais com enfoques essencialistas e uma ausência de sujeitos peda-
gógicos específicos.

A educação no conviver em harmonia (ech), segundo Parga-Lozano (2019), 
requer que as propostas curriculares se adaptem e reformem, não como algo que 
é adicionado, superficial, tático, retórico, vazio, mas que seja integrada por meio 
de um processo de ambientalização curricular e do conteúdo, sendo inovadora e 
global e que esteja associada a todos os campos disciplinares do conhecimento, 
que convoque outros saberes com os quais dialogar, e não apenas as disciplinas 
das ciências; que impregne todas as atividades das instituições escolares, para o 
qual, como disse Mora-Penagos (2011), a formação do professorado é fundamental.

Devido à educação em geral instrumentalizar e fragmentar a realidade, 
requer-se questionar o mesocurrículo, o microcurrículo, as disciplinas, os projetos 
políticos pedagógicos, os conteúdos, e os objetivos educacionais, e nesse sentido, 
são necessárias as propostas das visões da ea e da eds citadas, mas, decidindo se 
convêm este foco instrumental (que provém do macrocurrículo: políticas internacio-
nais e nacionais para conseguir o ds) ou o foco emancipatório (no qual importa o 
livre arbítrio do aprendiz autônomo, portanto, a educação não é para direcionar, 
é para oferecer oportunidades de aprendizagem, isto quer dizer que a sustentabili-
dade é um contexto para aprender); ou uma educação no conviver em harmonia 
para ter um currículo de formação de professores ambientalizados no qual é neces-
sário aprender na /a partir da / e para a sustentabilidade ambiental: a sustentabili-
dade é um fim, um meio e uma forma de ensino, uma forma de vida que demanda de 
aprendizagens auto-orientados, situados, colaborativos e baseados em problemas 
e situações complexas da realidade social.

Nesta perspectiva, é preciso analisar o discurso dominante da química, que 
segundo Sjöström (2007), apresenta a existência de dois planos: um plano dis-
ciplinar baseado no objetivismo, ou racionalismo, e o reducionismo molecular; e 
um plano social baseado em um discurso modernista que considera a opinião que 
os químicos têm sobre seu papel e sua disciplina na sociedade. O primeiro plano 
também deixa ver uma química baseada no pragmatismo, na qual os objetivos 
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da pesquisa são claros, conduzem às necessidades da indústria em lugar do que é 
útil para a sociedade pública e civil. Parece que os químicos não tratam de enten-
der nem de explicar, mas, de mudar o mundo. Esta capacidade da química e seus 
cientistas para a mudança do mundo material tem tido consequências positivas e 
negativas sobre a relação química/sociedade.

Abeta (2008) propõe que a química deve ser apresentada como parte de 
outras disciplinas mais que como entidades separadas, é por isto que recomenda 
aos departamentos de química centrar-se em mudar o modo de educação baseado 
na instrução de conceitos aplicados, assim como, determinar formas para con-
tribuir no desenvolvimento ambiental amigável e em “tecnologias sustentáveis”. 
Para que os departamentos de química implementem mudanças nos currículos, devem 
incorporar o conceito de sustentabilidade e iniciar trabalhos colaborativos com 
outros departamentos da universidade para estabelecer um trabalho interdis-
ciplinar em ciências ambientais e suas políticas. Entretanto, o alunado poderá 
observar e avaliar problemas da comunidade e determinar formas nas quais  
a ciência química poderia ser usada para diminuir o sofrimento das pessoas. É uma  
oportunidade para que os estudantes analisem os problemas considerando a  
multidisciplinaridade para o desenvolvimento humano sustentável, porque, se 
o principal foco da eds é a alfabetização ecológica, não basta com que os alunos 
estejam instruídos apenas nos nomes das espécies química ou nas equações ou 
que só compreendam a formação das moléculas da água e seu balanço, ou só em 
saber que lavar as mãos com sabonete evita o contágio do coronavírus (sars-cov-2), 
por exemplo, porque isto não evidência necessariamente que estejam qualificados 
para administrar os fenômenos que esses conteúdos representam ou como estão 
envolvidos na sociedade a partir dos impactos da química e da sua tecnologia em 
todas suas dimensões.

Nesse sentido, os avanços da química e sua tecnologia no mundo moderno 
são conhecidos como o “boom” da indústria química, a qual foi multiplicada de 
forma exponencial a partir da Segunda Guerra Mundial (Prada, 2012), estamos 
agora invadidos pela química sintética. Parece que a sociedade em geral segue 
preocupada pelas doenças causadas por micróbios, por ter uma vacina para evitar 
a doença causada pelo sars-cov-2, e não pensa nas doenças ambientais produzidas 
pelos agentes químicos: câncer de todo tipo, infertilidade, asma, alergias, abortos, 
doenças autoimunes, déficit de atenção, hiperatividade, enxaqueca, endome-
trioses, obesidade, o mal de Parkinson, diabetes, alterações na tiroides, estresse... con-
formam o conjunto de problemas de saúde que pouco é analisado pela sociedade 
e que mostram como nosso entorno socionatural está sofrendo uma alteração 
dramática, compondo parte dos impactos ambientais do século xxi. Impactos que 
hoje, por causa da quarentena produzida nossos países pela pandemia de covid 19, 
ficamos surpresos de ver em nos entornos urbanos espécies que “invadem” nossos 
lugares, mas, talvez sempre tenham estado aí. 
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Em nosso mundo, estão sendo espalhadas toneladas de substâncias químicas 
que afetam a humanidade, para não mencionar os danos e alterações causadas aos 
demais organismos do planeta e seus ecossistemas —no especial os nativos— e que 
geraram e estão gerando diversas problemáticas. Podemos citar, a crise das vacas 
loucas na Europa, as incinerações dos resíduos urbanos e a produção de dioxinas, 
os resíduos nucleares. Tais problemas evidenciam-se também nos debates sobre 
quanta biodiversidade silvestre e agrícola conservar no mundo e sobre a perda 
de diversidade (cultural e biológica) de uma forma geral, além do surgimento e dis-
seminação de novos vírus. Discute-se sobre como diminuir o ritmo da emissão de 
gases com efeito estufa se ninguém quer abrir a mão do automóvel particular, do 
ar acondicionado, do sistema de calefação, da geladeira, da televisão, do micro-
-ondas —o chamado kit civilizatório? O cultivo de transgênicos, como no caso da 
tecnologia “Terminator” da Monsanto, da qual hoje Bayer é a dona (sementes 
modificadas geneticamente para sua reprodução); a adoração dos artefatos pro-
dutos da tecnologia; os produtos de limpeza “sujos”; os hormônios nas carnes; a 
mudança climática; o uso de pesticidas, a expansão de camaroeiras e destruição 
dos manguezais. As grandes tragédias, como os casos de Hiroshima, Chernobyl, 
Bhopal, Exxon Valdez, Kuwait. O extrativismo mineiro, a poluição atmosférica, 
das águas e dos solos, a erosão, os eventos climáticos extremos, a desarticulação 
social, a marginalidade, a inequidade, o desenraizamento, a pobreza, os problemas 
e conflitos do uso dos solos e urbanização, a concentração e estrangeirização da 
terra, o conviver com espécies nativas que se têm como novas mascotas, as migra-
ções por causa das guerras e dos conflitos, das ações ruins dos governos e outros 
desequilíbrios socioterritoriais, a inequidade entre povos, espécies e gerações, o 
que vai ser o mundo pós-pandemia etc.

O panorama é para evidenciar a falta de harmonia, não é para dizer que a 
química e sua tecnologia são as causas dos problemas ambientais, mas, que têm 
uma grande responsabilidade quando por trás destas existem negócios enormes, 
multinacionais, empresas com milhares de empregados, proprietários com o poder 
político, grandes influências nas orientações pela medicina e a farmácia. Mas, por 
isso, a pergunta é: onde estão a comunidade, a sociedade, a consciência social? 
Temos algo para dizer e para fazer sobre isto ou apenas queremos ser consumido-
res de todos os produtos que prometem saúde, beleza, juventude e vida eterna, às 
custas dos problemas sociais, ambientais e éticos? Por isto, é preciso uma forma-
ção com consciência social, transformadora, crítica, emancipatória, que pode ser 
o antidoto contra o envenenamento planetário dentro do qual estamos nós. Porque 
a vida foi feita em interação com a organização dos elementos, das moléculas e 
supra moléculas do planeta, do entorno. Mas, esta parece estar sendo extinta a 
partir das sínteses humana, das produções artificiais, o que é evidente quando são 
registradas mais de 143 000 novas substâncias sintéticas, muitas das quais podem 
ter efeitos negativos (como assinalado por estudos da organização mundial da 
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saúde, oms e periódicos científicos), isso porque das mais de 100 000 substâncias 
apenas têm sido testadas cerca do 1 %. Por que não são testados todas as demais 
para determinar seus efeitos na saúde e no ambiente? Onde ficaram os contro-
les dos organismos governamentais, os princípios éticos? O princípio de precaução 
que, como foi descrito anteriormente, deve ser considerado. Porque, como disse 
Prada (2012), não é suficiente o controle do gerenciamento do risco das substâncias 
químicas. Este princípio é para obrar com cautela diante das incertezas existentes 
sobre os perigos destas criações humanas; não devemos esperar que os danos este-
jam feitos, produzidos, então por que não voltar à composição química de outrora, 
ao natural? Por que a química não dialoga como os saberes populares, dos avós, 
dos camponeses, dos indígenas, das culturas do “bem-viver”, das epistemologias 
do Sul-global, de outras comunidades? Talvez porque ainda o interesse da ciência 
e da tecnologia como foi colocado aqui, segue ao serviço econômico das grandes 
multinacionais e porque os professores e alunos que são formados nesta disciplina 
não conheçam estas visões emergentes e ainda menos a cidadania. 

Mas, nem tudo está perdido, o campo da educação científica encontra-se 
hoje interpelado particularmente pelas “questões socialmente vivas” que inquie-
tam nossas sociedades, especialmente em temas da saúde (a saúde humana, com 
relação ao sustento) e do meio ambiente (incluindo a alimentação e energia); é 
aí que a dimensão biofísica das realidades entram em jogo e no qual a tecnologia 
torna-se na mira como problema ou solução (Sauvé, 2010). Este é o papel social 
da ciência, em especial da química, o qual não pode ser evitado.

O estudo das questões socialmente vivas, questões quentes ou perguntas social-
mente agudas (Simonneaux, 2014, Bencze et al. 2020), e das controvérsias socio-
científicas, ou questões sociocientíficas (Martínez e Parga-Lozano, 2013), convidam 
a reconhecer a complexidade das realidades socioecológicas e seu carácter evolu-
tivo e, por vezes, contraditórios do saber científico. A abordagem destas questões 
estimula a relação sobre a dimensão ética da tomada de decisões e da ação levada a 
capturar a natureza dos conflitos que emergem (Sauvé, 2010). Pode-se dizer que as 
questões sociocientíficas aludem aos três pilares do Desenvolvimento Sustentável, 
que envolvem as variáveis econômicas, científicas e sociais, enquanto as questões 
socialmente vivas abordam outros três pilares, mas, a partir do desenvolvimento 
humano sustentável, com suas variáveis éticas, culturais e políticas, todas as quais 
estão inter-relacionadas e são interdependentes ao configurar uma educação no 
conviver em harmonia (ech). 

A interconexão destes pilares deve ser assumida de forma explícita no currículo, 
por meio da formação e da educação que o professorado recebe. Infelizmente, nos 
programas de formação de professores podem ser abordados temas tão espe-
cializados que terminam aprofundando deliberadamente no desenvolvimento 
econômico, por exemplo, e se ignoram aspectos ambientais, sociais, éticos e 
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culturais. Assim, a mudança climática, o aquecimento global, as inundações ou as 
secas, ou ainda o uso dos combustíveis fósseis, que se extraem para obter energia, 
sem ter em conta os efeitos no ambiente e os impactos sobre as gerações presen-
tes e futuras, são todos exemplos das consequências da especialização que põem 
em perigo o planeta Terra.

Ao serem abordados estes temas a partir da complexidade que contêm, 
podem-se formar professores de ciências e de química mais idôneos, porque a 
ensino superior, como dizem Karpudewan, Ismail e Mohamed (2009), é o respon-
sável de formar e educar aos profissionais e as instituições formadoras de pro-
fessores, são agentes importantes na transformação da educação e da sociedade 
dado que: 

•	 O professorado influi na vida das crianças que têm a “sorte” de ir à escola e 
ainda mais à universidade. Há um efeito cumulativo e uma grande influência 
do contato diário que tem a escola sobre a vida dos alunos. 

•	 O professorado ajuda a formar as cosmovisões de cada aluno: o potencial eco-
nômico, a atitude para os demais na comunidade, a participação na tomada 
de decisões comunitárias e as interações com o meio ambiente. 

•	 O professorado educa aos futuros líderes, profissionais, trabalhadores, pais 
e cidadãos do mundo.

•	 As instituições de formação de docentes são fundamentais para que o pro-
fessorado aborde quaisquer das perspectivas da educação (ambiental, sus-
tentável, para o desenvolvimento humano sustentável, para a cidadania 
mundial, ou no conviver em harmonia) –estas como emergência da inclusão 
do ambiental – nas salas de aula, e, assim, dar forma ao futuro das comu-
nidades e das nações do mundo. 

O importante é começar e ir avançando, tal como Francisco de Assis afirmou: 
“começa fazendo o que é necessário, depois o que é possível e de repente, estará 
fazendo o impossível”.

O enfoque das questões socialmente vivas, segundo Simonneaux (2014) e 
Bencze et al. (2020), está hoje mais presente nos currículos de ciências, e com 
frequência, contém os princípios dos programas das educações para (o meio 
ambiente, a sustentabilidade, a cidadania, o consumo). Isto faz com que a educação 
em ciências se enquadre e envolva em uma ciência relevante e poderosa para os 
alunos e para o próprio professorado. A partir de uma perspectiva epistemológica, 
as qsv são mais do campo da ciência pós-normal, tal como Funtowicz e Ravetz 
(2000) a definiram: está vinculada com os problemas agudos da sociedade, com 
as necessidades sociais, as grandes incertezas, abrangem um diálogo dos envolvidos, 
e por isto, o conceito da comunidade ampliada de pares. Nesse sentido, os alunos 
devem ser parte desta comunidade. 
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As qsv questionam a ciência por estar do lado dos interesses econômicos. O 
conhecimento e sua produção não é apenas produção dos cientistas, também dos 
filósofos, cidadãos, políticos e denunciantes. Por tanto, como o afirma Simonneaux 
(2014), o conhecimento que está nas qsv é plural, comprometido (analisa a con-
trovérsia, a incerteza e o risco), contextual (controvérsia em um dado contexto x) 
e distribuído (ao ser produzido por diversos produtores de conhecimento).

Este enfoque enfatiza as consequências éticas e culturais das inovações tec-
nológicas e científicas, suas influências sobre nossas formas de vida e instituições 
e incentiva o questionamento crítico sobre a ciência e suas projeções na sociedade e 
na cultura, enquanto as controvérsias sociocientíficas ou questões sociocientífi-
cas enfatizam mais o social e o econômico. Este fato significa que a formação dos 
docentes deve incluir os componentes humanístico e tecnológico, além do cientí-
fico, pedagógico e didático. Ou seja, é o conhecimento didático do conteúdo que 
o professor formador da universidade deve ter e o que o professor que se forma 
ou está em uma licenciatura, vai consolidando. A pergunta é se estes componentes 
favorecem a compreensão e a resolução dos problemas ambientais, porque o 
docente requer ter como ponto de partida a integralidade deles e assumir a com-
plexidade a partir de uma visão sistêmica. 

Para isso, deve-se pensar em um trabalho aprofundado do conceito interação 
como elemento epistemológico focal, que ajude a ter um olhar não apenas nas 
partes de um sistema, mas, na dinâmica de cada uma delas, em relação ao seu fun-
cionamento global. Portanto, para as análises e solução da problemática ambiental 
a partir de uma qsv, é preciso acudir ao contexto sociocultural no qual se produz 
e observar a qualidade das interações sociedade/natureza detectando a origem 
dos impactos destas interações. Neste contexto, o docente é quem decide a forma 
da sua abordagem e o lado no qual quer estar: no lado frio ou no lado quente, 
como diria Simonneaux (2014) e que nos propomos tal qual está representado na 
Figura 3 e no Quadro 11.
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Figura 3. Princípios de uma Educação no Conviver em Harmonia (ech).
Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 81).

Sendo assim, ambientalizar os conteúdos na universidade, a partir dos prin-
cípios da ea e da eds, supõe um posicionamento próprio como instituição social, a 
abertura da suas portas para o reconhecimento da problemática da comunidade 
e para o estabelecimento de uma ponte de comunicação com os setores externos 
a ela (instituições governamentais e não governamentais, organizações cívicas, 
comunitárias e outras), que possam aportar elementos para enriquecer a com-
preensão da problemática ambiental do entorno para saber como inseri-las no 
conteúdo. O dito pressupõe um novo projeto de universidade que contribuía no 
desenvolvimento de uma nova sociedade, a partir da qualificação das relações 
dos indivíduos e dos coletivos, em um contexto ético das interações sociedade/
natureza/cultura/escola.
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Alguns enfoques, que começaram nesse sentido no contexto da educação quí-
mica —e que são aprofundados no capítulo três, são: a chamada química verde 
(Karpudewan, Ismail e Mohamed, 2009) e a química sustentável (Böschen, Lenoir 
e Scheringer, 2003), que permitem relacionar conteúdos da disciplina com os pila-
res dhs/ds. Assim, a interdependência, a equidade intergeracional/intrageracional 
e o princípio de precaução são alguns dos conteúdos do dhs abordados, os quais 
são fundamentais porque os currículos de ciências atuais na educação superior, no 
ensino médio e fundamental estão baseados em um plano de estudos da ciência 
ocidental, que é empírica, reducionista e de tradição positivista, o qual é insuficiente 
para a abordagem das problemáticas ambientais. 

Os programas de formação de professores devem decidir com quais princípios 
começam a assumir a ambientalização do conteúdo no currículo. Por exemplo, os 
princípios da complexidade (sistêmico, organizacional, dialógico, hologramático, 
recursivo, retroatividade, autonomia/dependência, reintrodução do conhecedor 
no conhecimento como um todo; sistemas entrelaçados, com interações, retrações, 
interdependência e com diversidade / unidade). Também os princípios do siste-
mismo (não linearidade, criação de redes, auto-organização em nós, emergências, 
as não emergências, cooperação, incerteza, atratores, diálogo de saberes/diálogo 
intercultural, relacional, princípio da alteridade do contexto). Ou a relação moder-
nidade, centrada na racionalidade técnica, com a pós-modernidade, centrada no 
razoamento ético existencial (não determinismo / imprevisibilidade, mecanicismo 
/ interpenetração, espontaneidade / auto-organização, reversibilidade / irrever-
sibilidade, evolução, ordem / desordem, criatividade / acidente, comunidade de 
pares/comunidade ampliada de pares (com todos os atores sociais). Igualmente os 
princípios da teoria sociocrítica (militância, superação da alienação, defesa de cri-
térios), mostrando a relação sociedade natureza (pensamento sócio-humanístico 
/ pensamentos técnico-científico). Pode incluir também os princípios das novas 
epistemologias (a partir dos princípios do pensamento complexo), bem como os 
princípios das habilidades/competências: progresso por meio da sofisticação; 
formalização, abstração versus capacidade de contextualizar, dialogar, integrar e 
totalizar para resolver problemas da humanidade. 

Enfim, fazer bem as coisas com ética, nobreza, solidariedade e dignidade e 
não com o foco apenas na eficiência e na competição, com princípios para formar 
cidadãos que interliguem o separado, que pensem a partir da incerteza, que refli-
tam, que problematizam os saberes, que construam alternativas ao conhecimento 
técnico-científico, comum tradicional, considerando também o mítico, esotérico, 
religioso etc. 

Estes princípios implicam trabalhar na chamada Terceira Cultura (Brockman, 
1995) —ou cultura da relação das ciências sociais, humanas e científica— para se 
contrapor ao divórcio entre a cultura humanística e científica e somar a esta nova 
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cultura as relações docência/investigação, competição/cooperação, especialização/
interdisciplinaridade, bem como um currículo sistêmico, dialógico, retroativo, holo-
gramático, com justiça cognitiva, pertinência; uma educação química global/local, 
sistemática, flexível, integral, democrática; com participação e revisão permanente. 
Uma educação complexa que forma em contextos de incerteza, competência/habi-
lidade, com estratégias centradas no diálogo de saberes, a observação, a análises 
e a avaliação. E uma didática igualitária na diferença, focada em um ensino e uma 
aprendizagem baseados nos problemas reais ou vivos, que permitam definir proces-
sos e abordagem das controvérsias mais do que uma solução ou resposta padrão; e 
assim, contribuir na transformação da sociedade, da cultura, das nossas formar 
de ser e agir com o todo. Envolver estes critérios poderia ajudar no convívio na/por 
meio/para a harmonia.

Se apenas fizéssemos um olhar racional e fragmentado, isto é, a partir da 
modernidade, este nos levaria por uma ou outra posição, quer dizer, assumir só a ea 
ou a eds, por exemplo. No contexto da pós-modernidade, poderíamos assumir o 
dhs ou a educação para o dhs; embora, a partir da perspectiva da complexidade, 
seja necessário o diálogo entre os opostos, porque emerge uma complementaridade 
dos princípios de cada uma destas posições, tal qual a Figura 3, para promover 
uma educação em química no conviver em harmonia (ech).





Segunda parte  

Em busca da ambientalização 
do conteúdo





[101]

D a  a m b i e n t a l i z a ç ã o  g e r a l  à 
a m b i e n t a l i z a ç ã o  d o  c o n t e ú d o

Para contextualizar a origem do conceito ambientalização, de novo vamos ao tema 
do ambiental porque é um assunto concorrente nos âmbitos locais, nacional e 
internacionais da política, dos meios de comunicação, da educação, das organiza-
ções governamentais e não governamentais, entre outros. 

Nesse sentido, “a questão ambiental” tem se tornado campo de estudo de 
disciplinas, tais como: as ciências naturais (biologia, química, física), as ciências 
humanas (a sociologia, a economia, a política) e claro, a educação. O assunto edu-
cacional não deve ser menor quando acontecem as formas de agressão da natureza 
e, em especial, aos seres vivos; quando as desigualdades entre os chamados ricos e 
pobres aumentam; quando é mostrado o aumento exacerbado do consumo/pro-
dução, porque a felicidade está sendo medida pelo maior consumo possível dos bens 
materiais; o esgotamento de recursos, de culturas locais; a falta de diálogos inter-
culturais, e que dizer de aqueles problemas que parecem ser gerados pela química: 
o aumento dos sintomas do aquecimento global, que segundo Jacobi et al. (2011) 
são causados pela concentração e aumento dos gases de efeito estufa; a queima de 
combustíveis fósseis; a contaminação do ar e da água; apenas para lembrar alguns 
dos casos das problemáticas ambientais, já citados. 

Assim, o interesse no ambiental tem feito com que, nas últimas décadas, 
sejam organizados encontros internacionais na busca de soluções, concordando 
que a escola é uma das instituições que podem ajudar para formar sujeitos res-
ponsáveis com novas formas de vida, com melhores compromissos éticos e 
morais. Embora existam normativas nacionais e internacionais que prescrevem 
a abordagem das problemáticas ambientais no contexto educacional, esta é uma 
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tarefa que não é fácil porque a formação dos professores não está permitindo que 
seja assumida esta responsabilidade. Assim, Jacobi et al. (2011) afirmam que as 
principais barreiras para a implantação e desenvolvimento da Educação para a 
Mudança Climática (Climate Change Education [cce]) por exemplo, quanto nos 
demais temas relacionados à Educação para o Desenvolvimento Sustentável, 
os relatórios produzidos pela International Alliance of Leading Education Insti-
tutes (ialei) apontaram como os principais desafios:

A falta de preparo dos docentes diante de temas tão complexos quanto a 
cce. Todos os dez países1 afirmaram que lhes faltam professores suficien-
temente preparados para que a questão ambiental possa ser trabalhada 
com a competência que o tema exige. (Jacobi et al., 2011, p. 140)

A falta de professores é evidente em países como Colômbia, quando o exercício 
docente no contexto ambiental, na educação básica e média, depende principal-
mente dos professores de ciências, entre eles, o professorado de química formado 
nas faculdades de educação. Também se têm indícios importantes para supor que 
os professores com responsabilidade nos projetos ambientais escolares vêm de 
processos formativos em didática das ciências e não da didática ambiental como 
foi apresentado na problemática da pesquisa. Dessa forma, parece que os currícu-
los de formação de professores de ciências, no melhor dos casos, somente incluem 
critérios da alfabetização ambiental a partir de problemáticas socioambientais com 
enfoque em Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (ctsa). Portanto, é neces-
sário perguntarmos como é assumida a ambientalização nos conteúdos de ensino 
de química e qual é a tendência desta perspectiva investigativa. 

Por que a ambientalização curricular e do conteúdo? Porque, como o argumen-
tam Barba (2011) e Guerra e Figueiredo (2014), a ambientalização curricular vêm 
se constituindo em um campo profícuo de investigação, seja por meio da elabora-
ção de teses e dissertações, ou na apresentação de trabalhos em eventos científicos, o 
que é evidenciado no acrescentamento de publicações da temática nos últimos dez 
anos aparecendo jornais como International Journal of Sustainability in Higher 
Education; e as de educação em química como o Journal of Chemical Educa-
tion; quanto a livros, por exemplo, The inclusion of environmental education in 
science teacher education, Chemistry Education and Sustainability in the Global 
Age; Educating Science Teachers for Sustainability, da mesma forma, acontece 
com os handbooks, como os quatros volumes do Handbook of Theory and Prac-
tice of Sustainable Development in Higher Education. Isto evidencia o aumento 
no número de artigos e livros especializados no campo da inclusão da dimensão 
 

1	 Esses 10 países são: África do Sul, Austrália, Brasil, Canadá, China, Coreia do Sul, 
Dinamarca, Estado Unidos, Reino Unido e Cingapura (Jacobi et al., 2011). 
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ambiental (ida) e da educação para a sustentabilidade no currículo da educação 
superior, na área das ciências e da química, em particular. Estes fatos mostram 
que os processos da ambientalização dos currículos na educação superior hoje são 
importantes, evidenciando o interesse dos pesquisadores no tema. Tal interesse é 
central, mas não é suficiente, porque além do que a academia produz, é necessário 
saber o impacto desta produção no professorado e no currículo, como o assume ou 
como está sendo formado neste campo: o professor formador de professores e o 
professor formado nos demais níveis de educação na ambientalização dos con-
teúdos curriculares.

E por que no contexto da universidade? Porque como o argumentam diver-
sos autores (Leff, 2000a; Mora-Penagos, 2009; Junyent, Bonil e Cafafell, 2011; 
Guerra, 2015; Guerra et al., 2015a; Ruscheinsky; Guerra e Figueiredo, 2015; Carvalho, 
Cavalari e Santos Silva, 2015; Ruscheinsky, 2015) é necessário chegar aos futuros 
profissionais que na atualidade estão nas universidades, para que tenham uma 
formação ambiental com princípios da sustentabilidade ambiental ampla e pos-
sam orientar as futuras atuações dos profissionais e, em especial, dos professores 
para que, por sua vez, eles formem seus alunos, tentando conseguir um mundo 
mais harmonioso. Estes profissionais terão uma atuação direta ou indireta sobre 
a qualidade de vida e no ambiente. Isto envolve a formação inicial e continuada 
dos professores em critérios teórico/metodológicos, epistemológicos, políticos, 
sua compressão complexa, dialética, sistêmica etc., das questões ambientais e nos 
processos de ambientalização, para o qual se precisam políticas educacionais que 
façam investimento nessa formação. 

Para caracterizar a ambientalização em geral nos colocamos no contexto dos 
sociólogos, para quem a ambientalização, “verdecimento ou reverdecimento”,  
é uma força social importante dos últimos anos do século xx. Eles a adotam como 
um fenômeno social sui generis derivado do desenvolvimento, reconhecimento e  
abordagem da gravidade dos problemas ambientais locais, regionais e inter-
nacionais. Na perspectiva do verdecimento é um olhar que não considera os 
antecedentes sociais de forma aprofundada nem as consequências da moderna 
ambientalização (Buttel, 1992). Este autor considera que os termos ambientaliza-
ção e verdecimento, que apareceram no contexto dos novos movimentos sociais, 
não são sinônimos, embora estejam relacionados. O verdecimento refere-se a 
processos pelos quais as considerações ambientais foram nutridas por símbolos 
modernos relacionados com o meio ambiente no discurso social. A ambientali-
zação refere-se a processos concretos para que as preocupações verdes e as con-
siderações ambientais sejam expressas nas decisões políticas e econômicas, nas 
instituições educativas e na pesquisa científica. Portanto, a ambientalização é a 
expressão concreta da força do reverdecimento nas práticas institucionais, é uma 
característica da historicidade da questão ambiental porque é dada em lugares, 
contextos e momentos históricos concretos. 
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De fato, a noção do processo de ambientalização baseia-se na experiência 
empírica com o lado “marrom” das questões ambientais, com a poluição urba-
no-industrial e seus grupos sociais, e menos com o lado “verde”, com a floresta, 
com povos indígenas e grupos camponeses; neste contexto, surgem os termos 
ambientalização verde e ambientalização marrom (Lopes, 2006). O termo tam-
bém designa a adoção de um discurso ambiental genérico dos diferentes grupos 
sociais, como a incorporação concreta de justificações ambientais nas práticas 
institucionais, políticas e científicas legítimas. Sua pertinência teórica ganha 
força particular, para caracterizar procedimentos específicos da ambientali-
zação em determinados lugares, contextos e momentos históricos (Acselrad, 
2010). Segundo Lopes (2006), o processo histórico da ambientalização implica 
transformações de cinco fatores no Estado e no comportamento das pessoas (no 
trabalho, na vida cotidiana, no lazer):

...o crescimento da importância da esfera institucional do meio ambiente 
entre os anos 1970 e o final do século xx; os conflitos sociais ao nível 
local e seus efeitos na interiorização de novas práticas; a educação 
ambiental como novo código de conduta individual e coletiva; a questão da 
“participação”; e a questão ambiental como nova fonte de legitimidade 
e de argumentação nos conflitos. (Lopes, 2006, p. 36)

No caso da Educação Ambiental, como novo código de conduta individual e 
coletiva, a ambientalização é um processo de interiorização de comportamentos 
e práticas dadas por meio da promoção da “Educação Ambiental”, uma atividade 
escolar ou paraescolar; a ea fornece códigos de “comportamento corretos” sobre 
usos cotidianos (uso da água, disposição de lixos) que terminam definindo os 
primeiros objetivos da ea em relação às mudanças do comportamento, sendo esta 
uma definição estreita da ambientalização.

Para Ruscheinsky (2015), a ambientalização ou sustentabilidade ambiental 
é uma categoria que expressa um movimento e, inclusive, uma utopia política 
que está em processo de construção, sendo uma categoria apropriada e desejá-
vel nas práticas das universidades. Assim, emergem distintos tipos de ambien-
talização (Quadro 12) que dependem de que seja assumida como adjetivo  
ou substantivo.
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A ambientalização como adjetivo é uma característica em si mesma, como a 
chamada ambientalização sistêmica (Kitzmann, 2007; Guerra, 2015; Guerra et al., 
2015a; Kitzmann e Asmus, 2012). Ou como substantivo, para o qual a palavra ou 
vocábulo “ambientalização x” define os fazeres pedagógicos/didáticos e políticos 
necessários nesta inclusão educativa, definindo o lugar em que pode acontecer e a 
quem impacta. Assim, encontramos a ambientalização social (Buttel, 1992; Godoy, 
2012; Carvalho, Amaro e Frankemberger, 2013) ou da sociedade e a ambientaliza-
ção da educação (Godoy, 2012). Também existem a ambientalização dos espaços 
educativos, a ambientalização de instituições não educativas e educacionais, a 
ambientalização da Educação Superior (Mora-Penagos, 2007; Ruscheinsky, Guerra 
e Figueiredo, 2014; Figueiredo, Guerra e Junkes, 2015) ou da inclusão da sustenta-
bilidade socioambiental (Ruscheinsky et al., 2014), a ambientalização da Escola, 
a ambientalização do ensino ou da docência, dos cursos, das áreas, das disciplinas, 
do currículo, dos conteúdos, das estratégias, dos materiais didáticos.

Por outro lado, com as Declarações de Tbilisi (1977), Talloires (1990), Halifax 
(1991), Kyoto (1993), Swansea (1993), cre-Copérnico (1994), Thessaloníki (1997), 
Lunenburg (2000), a Cimeira de Johannesburgo (2002), no qual a unesco declara o 
decênio da Educação para o Desenvolvimento Sustentável (2005-2014), a declara-
ção sobre a Sustentabilidade de Sapporo (2008), dentre outras, como o apresentado 
no Apêndice 1, têm estabelecido a emergência da inclusão da dimensão ambiental 
na educação superior. Segundo Geli (2002), foram duas declarações e duas organi-
zações internacionais as que podem se considerar os expoentes da coordenação 
internacional das universidades no âmbito da ambientalização, além de eventos 
e publicações que impulsaram este processo.

A “Declaração de Talloires”, de 1991, a partir da qual foi criada a “Associa-
tion of University Leaders for a Sustainable Future”, e a “Declaração de 
Universidades para um Desenvolvimento Sustentável”, em 1993, no con-
texto da “Conferência de Reitores de Europa” e que deu origem à “Asso-
ciação Copérnico”. Também tem destaque a associação internacional ou 
“Organização Internacional de Universidades para o Desenvolvimento 
Sustentável e Meio Ambiente” (oiudsma), criada em 1996 por universi-
dades ibero-americanas. Não se pode deixar de nomear a concorrência 
internacional da “Environmental Management for Sustainable Univer-
sities Conference”, comemorada em 1999, em Lund (Suécia) e o “unesco 
Network for Reorienting Teacher Education towards Sustainibility”, que 
começou seu trabalho em Toronto em outubro de 2000 com a participação 
de 32 universidades de todo o mundo reunidas para promover mudan-
ças no âmbito da educação. Também a revista “International Journal of 
Sustainability in Higher Education” contribuiu em canalizar o trabalho 
realizado no nível universitário. (Geli, 2002, p. 12)
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Com as Declarações dos anos 1990, em especial da Agenda 21 universitárias 
e os demais eventos sobre ea e a eds, é reclamado às universidades: participar na 
resolução de problemas ambientais que vinculem o ecológico, o social e o eco-
nômico nos conteúdos de ensino (embora não explicitem o político e o cultural); 
desenvolver currículos e planos de ensino interdisciplinares fazendo uma aproxi-
mação transversal; apoiar a pesquisa a partir de um marco da sustentabilidade e 
ajudar as redes para identificar temas que possam gerar acordos interinstitucionais 
de projeção ao futuro. Já tem passado mais de 40 anos, período que permite afir-
mar, segundo Junyent, Bonil e Calafell (2011), que existe um consenso, no âmbito 
governamental e institucional, em considerar que as universidades devem consti-
tuir-se como contextos de investigação e aprendizagem para o Desenvolvimento 
Sustentável e como iniciadores e polos das atividades em suas comunidades. 
No entanto, como vimos, isso não é suficiente, pois, falta incluir o desenvolvimento 
humano para a sustentabilidade ou da “cultura da sustentabilidade ambiental”, 
como diriam Guerra et al. (2015), ou para um conviver em harmonia (ech), como 
é proposto por Parga-Lozano (2019).

Segundo Mora-Penagos (2012), a inclusão da dimensão ambiental (ida) ou 
ambientalização curricular na educação superior, mais que uma necessidade, é um 
imperativo, entre outras razões, porque as universidades devem responder ao que 
está acontecendo pela implementação dos modelos de ds e porque têm um peso 
grande na formação profissional, na pesquisa científica e na difusão da cultura 
na sociedade contemporânea (Gutiérrez e González, 2005). Portanto, a universi-
dade é um cenário privilegiado pela construção de modelos sociais e econômicos 
mais favoráveis para todos. Nesse sentido, começou ao ser integrado o ambiental 
nos Projetos Pedagógicos Institucionais, nas funções de extensão social, ges-
tão, pesquisa e docência a partir das suas políticas. Por outro lado, Gutiérrez e 
González (2005) dizem que a ambientalização tem favorecido a criação de redes 
universitárias as quais têm como metas e princípios o seguinte: 

a) Resgatar o espírito crítico da formação universitária para que assuma 
sua função social em um ambiente de liberdade. b) incorporar e poten-
ciar a dimensão ambiental nas distintas disciplinas universitárias e nos 
diferentes níveis da educação superior. c) integrar as diferentes discipli-
nas para enfrentar os problemas de desenvolvimento e sustentabilidade 
a partir da interdisciplinaridade. d) propiciar novas estruturas, no inte-
rior das universidades, que tenham como objetivo a problemática 
ambiental. e) impulsar a pesquisa de tecnologias apropriadas às condi-
ções territoriais de contexto e coordenar esforços de trabalho em rede. 
f) implementar os aspectos de eco eficiência e suficiência nos projetos de 
pesquisa desenvolvidos conjuntamente com as empresas. g) desenvolver 
estratégias de sustentabilidade integradas em cada universidade e seu 
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entorno social, que atuem como dinamizadores das mudanças de men-
talidade necessárias para desafiar a crise atual da civilização industrial. 
(Gutiérrez e González, 2005, pp. 2-3).

Com estas iniciativas de pesquisas em rede (tal qual o Apêndice 2), foram 
feitos aportes para a ambientalização curricular no campo da educação superior e 
na Educação Ambiental. Uma das redes mais citadas nas pesquisas sobre a temá-
tica na Ibero-América, principalmente no Brasil, é da Rede de Ambientalização 
Curricular no Ensino Superior (Rede aces). Foi constituída no ano 2000 por meio 
de um projeto comum ao programa alfa da União Europeia. O “Programa de 
Ambientalização Curricular do Ensino Superior: proposta de intervenções e aná-
lises do processo” foi aprovado pela Comissão Europeia em dezembro de 2001. 
Essa Rede contou com a participação de 11 universidades, sendo cinco europeias 
e seis latino-americanas, dentre as quais, três de Brasil. No âmbito brasileiro, essa é a 
pesquisa mais ampla e sistemática, na primeira metade da década de 2000, sobre 
ambientalização curricular, associando-a ao debate sobre a promoção da susten-
tabilidade nas universidades (Carvalho e Silva, 2014).

Segundo Gutiérrez e González (2005), as estratégias de ambientalização curricular 
na universidade estão em três âmbitos: na gestão ambiental sustentável, na edu-
cação e participação ambiental e na ambientalização curricular. Esta última é a 
incorporação da dimensão ambiental (ida) nos percursos formativos, produzidos 
por meio da promoção de novos estudos interdisciplinares, tais como licenciatura 
em ciências ambientais, pós-graduações em sistemas de gestão ambiental ou edu-
cação ambiental, ou nos doutorados em meio ambiente ou em educação ambiental.

De forma geral, a ambientalização curricular, está sendo assumida apenas 
como a incorporação de temas ambientais no currículo, mas, em concreto, não é 
analisado o conteúdo, sua ambientalização. Assim, para Leff (2012), a temática 
ambiental deve ser tratada por disciplinas específicas ou em conteúdos interdiscipli-
nares norteados por um currículo que possibilite a organização e a reorganização 
da prática educativa. As formulações de novas estratégias conceituais, tais como 
as subjetividades, as incertezas, as desordens, o inédito e a diversidade cultural 
devem valorizar o conhecimento singular, o subjetivo e o pessoal, o diálogo dos 
saberes, os sentidos culturais que compõem a complexidade na formação de um 
currículo ambiental. 

Nesta perspectiva, González-Gaudiano (1989) considera que a interdisciplina-
ridade deve ser reforçada nas práticas de natureza ambiental no Ensino Superior, 
assim, temas relacionados com eliminação da pobreza, desenvolvimento sustentável, 
diálogo intercultural, construção de uma cultura para a paz, por exemplo, são con-
teúdos de natureza ambiental diante das condições existentes no planeta. Mas, isto 
deixa claro, que o currículo não pode ser diminuído ao conteúdo ou a um tema nem 
um conteúdo é um tema como tal.
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Assim, pode-se considerar que a ambientalização curricular é a forma como 
as Instituições de Ensino Superior têm incluído a questão ambiental em suas ativi-
dades de gestão, ensino, pesquisa e extensão (Pitanga e Araújo, 2014). Para a Rede 
da Ambientalização Curricular dos Estudos Superiores (aces), segundo Junyent, 
Bonil e Calafell (2011), a ambientalização curricular é: 

...um processo contínuo de produção cultural tendo na formação de pro-
fissionais comprometidos com a busca permanente das melhores relações 
possíveis entre a sociedade e a natureza, atendendo os valores da justiça, 
solidariedade e equidade, aplicando os princípios éticos universalmente 
reconhecidos e o respeito às diversidades. No âmbito universitário é um 
processo que inclui decisões políticas da instituição no sentido de gerar 
todos os espaços necessários para a participação democrática dos diver-
sos departamentos na definição de estratégias institucionais e no fomento 
de normas de convivência que respondam aos objetivos e valores antes 
mencionados. (Junyent, Bonil e Calafell, 2011, p. 330).

Esta rede avalia o conjunto de critérios e métodos de diagnósticos para deter-
minar o grau de Ambientalização Curricular dos cursos de Ensino Superior (rede 
aces, 2003). Assim, propõe 10 características que vêm servindo como referência 
para diversas investigações dos currículos universitários, a saber: complexidade, 
ordem disciplinar, flexibilidade e permeabilidade, contextualização local-global-lo-
cal, ter em conta o sujeito na construção do conhecimento, considerar os aspectos 
cognitivos e afetivos dos alunos, coerência e reconstrução entre teoria e prática, 
orientação prospectiva de cenários alternativos, adequação metodológica, espaços 
de reflexão e participação democrática,  compromisso para com a transformação 
das relações sociedade-natureza. Estas características podem ser os referenciais 
que estão usadas pelas universidades como indicadores da sua ambientalização 
ou talvez estejam usando outros.

Guerra e Figueiredo (2014) e Guerra, Figueiredo e Ruscheinsky (2014) assu-
mem que a ambientalização curricular compreende a inserção de conhecimen-
tos, de critérios e de valores sociais, éticos, estéticos e ambientais nos estudos e 
currículos universitários, no sentido de educar para a sustentabilidade socioam-
biental, enquanto a ambientalização da educação superior, segundo Ruscheinsky, 
Guerra, Figueiredo (2015, p. 34), é um “processo de produção de conhecimento 
das relações entre a sociedade e a natureza, com ênfase na justiça socioambiental, 
equidade e ética diante das diversidades e mútuas dependências”. Compreender o que 
é a ambientalização e ambientalização curricular envolve compreender o que é a 
sustentabilidade, por isso, vários autores, dentre eles brasileiros e colombianos, 
por exemplo, não falam somente da ambientalização curricular e sim da ambien-
talização curricular e ds ou de inclusão da sustentabilidade socioambiental.
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A inclusão da dimensão ambiental  no currículo universitário no âmbito inter-
nacional é assumida com propostas que articulam três princípios do ds: social, 
ecológico, e econômico, associados aos princípios de precaução, prevenção e 
solidariedade com as gerações presentes e futuras (Mora-Penagos, 2012). Tais pro-
postas, no entanto, têm recebido críticas pela inclusão das ideias do ds, ou como o 
expressam Bodzin, Klein e Weaver (2010), esta ida no contexto da formação destes 
professores é assumida a partir de uma abordagem da Educação Ambiental, tema 
que ainda hoje, segue sendo um desafio pedagógico.

A ambientalização do conteúdo e do ds ou inclusão da sustentabilidade 
socioambiental deverão ser, portanto, caminhos fundamentais de um processo 
que tenta promover valores, atitudes, conhecimentos, capacidades/competências, 
necessárias para a construção de sociedades responsáveis, justas e “sustentáveis” por 
isto, a universidade em todo seu conjunto tem uma função prioritária na chamada 
ambientalização social na introdução do ambiental; a ideia da ambientalização social 
é um conceito que pode definir estratégias para conseguir um modelo sustentável 
de desenvolvimento, mas, apenas assumindo que a educação para esta sustentabi-
lidade é uma cultura de mudança de valores que requer refletir, discutir, tempo e 
esforço (Chirinos-Diaz, 2010). Hoje, são muitas as universidades que têm dentro de 
suas funções o componente ambiental: na docência, na pesquisa e na função social 
ou gerenciamento universitário. A ambientalização curricular é ambientalizar a 
função de docência e de pesquisa (Capdevila, 1999; Junyent, Geli e Arbat, 2003), 
a ambientalização das atividades diárias é a ambientalização da vida universitária. 
Tudo isto é traduzido em ter programas de gerenciamento para proteger o ambiente, 
incorporando a temática ambiental nas disciplinas de todos os cursos, para o qual 
se precisa de acadêmicos que internalizem essas necessidades. 

A ambientalização do conteúdo relaciona-se com a inclusão da dimensão 
ambiental no desenvolvimento do processo formativo, sendo que para alguns 
esse processo ocorre somente por meio das disciplinas de formação geral sobre o 
ambiente, mas, isto não é  suficiente porque a ambientalização deve estar relacio-
nada ao perfil dos futuros profissionais e seus componentes éticos, conceituais, 
metodológico, científicos. Desta forma, pode-se ter uma formação ambiental como 
uma disciplina isolada, mas, não é suficiente, porque pode estar sem coerência 
dentro do plano de formação. São precisos princípios do ambiental e sua susten-
tabilidade–ecológico, econômico, social, ético, político e cultural– dentre todas 
as disciplinas de formação disciplinar, o qual é complementado com a tomada 
de consciência da problemática e o compromisso com essa formação ambiental. 

Lembramos que com o levantamento da produção científica sobre a ambien-
talização, que foi desenvolvido por meio de pesquisa documental para analisar 
as tendências e lacunas no tema da ac, é chave para compreender a pertinência 
das propostas de formação inicial do professorado de química, com respeito às 
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demandas de um mundo em crise global, e no qual os currículos e os conteúdos 
de ensino das disciplinas como a química, os quais lhes exige mais interdiscipli-
naridade (ou, outras relações além das disciplinas), visão sistêmica e complexa, 
concepções sociocríticas e construtivistas para não só entender, se não também 
formular e participar na resolução de problemas ambientais. Dessa forma deman-
da-se que o social, o ético, o econômico, o ecológico, o cultural e as ciências da 
natureza estejam a serviço das problemáticas atuais da humanidade. Segundo 
Mora-Penagos (2011), estamos diante de uma obrigação moral de todos os ato-
res, de participar de processos de formação contínuos a partir/no ambiental, nos 
quais são necessárias formações epistemológicas, crítico/social, ecológica, sócio 
humanística e pedagógico/didática, que permitam estar melhor formados para 
enfrentar os problemas ambientais.
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A  u n i v e r s i d a d e  n a 
a m b i e n t a l i z a ç ã o  d o  c o n t e ú d o

Na literatura, embora seja evidenciada a expressão “ambientalização da univer-
sidade” como foi descrito, nos últimos anos, é mais usada a expressão “a sus-
tentabilidade na educação superior”. Nesse sentido, Leal Filho (2015) considera 
que esta sustentabilidade é um campo com rápido crescimento nos últimos anos, 
sendo hoje foco fundamental na pesquisa e nas ações das universidades. Apesar 
disso, ainda há muito por fazer, especialmente porque esta pode-se implemen-
tar entre e nas disciplinas. 

Tem destaque em especial, que os pesquisadores e docentes adotem uma posi-
ção estratégica para ajudar a sociedade a aceitar soluções sociais e técnicas para 
os desafios do meio ambiente, para o qual é preciso um enfoque interligado. Além 
deste possível enfoque, Leal Filho (2015) considera que nas instituições de edu-
cação superior têm predominado três enfoques da eds: o individual, o setorial e  
o institucional, os quais, a maioria das vezes, têm pouca relação entre si, tal qual 
a representação na Figura 4 e o descrito no Quadro 13 Infelizmente são poucas as 
universidades que hoje têm compromisso institucional com o tema, para o qual é 
preciso uma mudança de percepção.
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N3.
Institucional

N1.
Individual

N2
Setorial

Figura 4. Enfoques da Educação para o Desenvolvimento 
Sustentável nas universidades.

Fonte.  Adaptada de Leal Filho (2015, p. 5).

Quadro 13. Enfoques da eds nas universidades

Enfoque Características

Nível 1 Individual
Os assuntos relacionados com o ds são abordados por membros 

individuais da universidade, não existe trabalho coletivo ou em equipe.

Nível 2 Setorial
Uma faculdade, por exemplo, pode se comprometer com a sustentabilidade, 

enquanto outra ou vários cursos da própria faculdade não o faz.

Nível 3 
Institucional

Existe um compromisso de toda a universidade para o ds, 
sendo este orientado pela sua política institucional.

Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 93).

As possíveis razões pelas quais as universidades estão atrasadas com relação 
a essa temática se relacionam com a falta de profissionais que trabalhem e pes-
quisem com o tema, professores que estejam formando e participem nas decisões 
dos órgãos universitários; a falta de objetivos estratégicos e planos de ação para 
dar sentido e saber ao que se requer e ao que se deve fazer, ou seja, considerar a 
política ambiental universitária (pau) no contexto do sistema ambiental, tal qual 
está expressado neste livro; a falta de vontade para mudar estruturalmente a uni-
versidade: o fato de ter disciplinas, cursos, departamentos, faculdades, cada uma 
em seu domínio próprio e isolado dos demais. 
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Assim sendo, vemos que a universidade tem grandes desafios para ser uma 
instituição ambientalizada e ainda mais no contexto dos conteúdos do currículo.

Pensando nos desafios da universidade, principalmente a pública, no livro 
“A universidade no século xxi”, Boaventura de Sousa Santos (2010a) começa lem-
brando os desafios que se colocavam em 1995, considerando três crises com as 
quais essa instituição se defrontava: a crise hegemônica, produto das contradições 
de suas funções tradicionais (produção de cultura, pensamento crítico e conhe-
cimentos científicos humanísticos e produção de conhecimento útil para a mão 
de obra qualificada); a crise de legitimidade, porque entra em contradição com as 
exigências sociais e políticas contra a hierarquização de saberes especializados; e a 
crise institucional, produto da reivindicação da sua autonomia contra as exigências 
externas que demandam ter critérios de eficácia e eficiência e de produtividade 
empresarial ou responsabilidade social; esta crise é da mais fortes porque a univer-
sidade pública depende financeiramente do Estado o que faz que sua autonomia 
científica e pedagógica não seja real, obrigando-a a competir em concorrência 
no emergente mercado de serviços universitários (Santos, 2010a), induzida pelo 
modelo econômico neoliberal ou globalização neoliberal que tem como pilares a 
mercadorização dos serviços da universidade, sua descapitalização, eliminando 
a gratuidade, e a transnacionalização do mercado universitário, por isso, a neces-
sidade de parcerias internacionais ou internacionalização da educação.

Neste cenário, o paradigma da universidade é substituído por um paradigma 
empresarial fortalecido pelo Banco Mundial. Por isso, a educação superior é 
transformada da mesma forma que o conhecimento produzido por esta, ou seja, o 
conhecimento científico que tem sido disciplinar, descontextualizado das exigências 
sociais, pertinente para a própria ciência e que a maioria das vezes, a sociedade 
não compreende e não sabe aplicar. 

A universidade encontra-se em uma situação difícil, pois, é a instituição em 
grande medida responsável pela pesquisa científica cujos resultados, na atual 
conjuntura, favorecem o capital (Goergen, 1998) e ao favorecê-lo ajuda a manter 
o modelo econômico e político que não dá conta das problemáticas geradas. Isao 
faz, segundo Riojas (2000), com que a universidade seja a institucionalização da 
racionalidade cognitiva e pragmática da modernidade.

Esta situação da atual universidade pública, deve-se, segundo Chauí (2003), 
à visão organizacional na qual ficou inserida, produzindo o que a autora chama 
de universidade operacional: aquela centrada na transmissão, em adestrar para ter 
graduados que ingressem ao mercado laboral e pesquisadores treinados para 
pesquisar; a docência não se foca na formação nem na democratização; favorece 
a privatização do conhecimento, a exclusão social; não redefine a autonomia uni-
versitária; está regida pela gestão, pela avaliação por índices de produtividade, 
sendo a pesquisa uma atividade de intervenção e controle. Assim, a configuração 
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da universidade —em especial a pública— latino-americana é multimodal, no 
sentido de ter características de diferentes modelos universitários (profissionali-
zante, pesquisadora e empreendedora), na qual a tendência do modelo depende 
das mudanças do Estado para determinar o tipo de sociedade que se quer ter, ou 
seja, que na atualidade, a universidade é dominada pelo modelo herdado do século 
xix, em particular do contexto napoleónico: uma universidade em relação com 
o Estado e a centralização do poder. 

Além, disso, a universidade tem se caracterizado, em primeiro lugar, por sua 
produção de conhecimento, o que lhe exige rever seu papel no interior da sociedade 
como agente produtor e como divulgador de ciência1 e da tecnologia. Esta produ-
ção é um dos fatores determinantes da distribuição do poder econômico, em nível 
mundial, pois, como diz Goergen (1998), a explosão do saber e da capacidade do 
ser humano de domínio sobre a natureza trouxe uma série de riscos e problemáti-
cas entre os que estão os ambientais. Em segundo lugar, por ter um modelo educa-
cional mecanicista, reducionista, individualista e segmentado, o qual se contrapõe 
com os princípios sistêmicos, da complexidade e interdisciplinaridade (Complexus, 
2013) necessários na ambientalização e sustentabilidade ambiental. Em terceiro 
lugar, a universidade agudizou a especialização disciplinaria e a profissionali-
zação pragmática, fazendo com que os problemas sociais e suas soluções sejam 
entendidos apenas da perspectiva disciplinar; além de organizar sua estrutura 
acadêmica de forma fragmentada (das faculdades e departamentos, disciplinas, 
temas desligados), própria do saber específico. No quarto, deveria formar profis-
sionais críticos e não simplesmente indivíduos úteis que ajudem a manter a posição 
hegemônica dominante, portanto, é necessário propor um novo paradigma como 
movimento coletivo que resista a luta hegemônica para ter uma nova realidade 
(Guimarães, 2004). Assim, a ea (crítica, transformadora, emancipadora), por 
exemplo, intervém na realidade e seus problemas socioambientais, por meio do 
exercício da cidadania. Em quinto lugar, ensina a partir de propostas curriculares 
disciplinares que ainda não abordam as problemáticas da sociedade atual e que 
devem ser superadas pelas propostas interdisciplinares e transdisciplinares. Em 
sexto lugar, tem se caracterizado por assumir uma função social difusa, que hoje 
é questionada por que continua formando para uma sociedade industrial, própria 
do modelo taylorista e, por último, por assumir as políticas internacionais da eds 
sem questionamento.

Para superar este modelo, é preciso um conhecimento pluriversitário, que 
segundo Santos (2010a) deve ser contextual, ao ser aplicado fora da universidade 
em interação entre produtores e utilizadores, como universidade-indústria; ser 

1	 Esta ciência tem criado a ideia utilitarista mais moderna da natureza como um 
depósito repleto de recursos brutos a espera de serem aproveitados -pela própria 
ciência- e postos em uso no mercado (Rifkin, 2005).
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transdisciplinar pela própria aplicação, ao estar em confronto e diálogo com outros 
conhecimentos melhorando a relação ciência sociedade; e não ser mercantil, 
sendo cooperativo, solidário ao estabelecer parcerias entre pesquisadores, orga-
nizações não governamentais, movimentos e grupos sociais vulneráveis, comuni-
dades populares, cidadãos críticos e ativos. Este conhecimento é mais interativo 
que unilateral como é o modelo universitário atual. 

Na universidade também acontece uma transformação política ao tentar defi-
nir suas prioridades de pesquisa e formação. Porém, pensando na transformação 
do país, cabe questionar: que país é requerido? Que sujeitos devem ser formados? 
Com quais características? Como deve ser a universidade em relação com o tipo 
de sociedade? A universidade pública deve reposicionar sua função pública na 
definição e resolução coletiva dos problemas sociais nos diversos contextos. Ou 
seja, deve desenvolver um modelo contra-hegemônico no qual participe a própria 
universidade, os cidadãos e o Estado para atender tais problemáticas. Para isto, 
entre outras coisas, deve:

•	 Promover uma transformação epistemológica ao fomentar o diálogo de sabe-
res (diálogo entre os conhecimentos das ciências, com os saberes outros: 
comunitários, populares, ancestrais, camponeses, tradicionais, quotidianos, 
urbanos, indígenas, ...); 

•	 Superar currículos focados apenas nas ciências porque esta tem sido conside-
rada a única forma válida de conhecimento, o que que leva à injustiça social 
e cognitiva (Santos, 2004):

Não há justiça social sem justiça cognitiva, ao democratizar as práticas 
sociais, elas nunca se democratizam o suficiente se o conhecimento que 
as orienta não for ele próprio democratizado. A repressão antidemo-
crática inclui sempre a desqualificação do conhecimento e dos saberes 
daqueles que são reprimidos. (Santos, 2008, p. 111)

•	 Estar em interação com a escola ao pesquisar e promover saberes pedagó-
gicos e didáticos para/com os diferentes níveis de formação, incluindo a 
participação colaboração dos docentes; isto é superar a ruptura entre escola 
e universidade; 

•	 Promover a sustentabilidade ambiental com exemplos de sua vivência no 
campus, ou seja, sendo congruente (entre o escrito nas políticas e nos pla-
nos e sua implementação); e incluir a ambientalização em todas suas funções 
enfatizando no compromisso social, quer dizer, sendo pertinente; 

•	 Ter formas de avaliação constante da evolução da ambientalização para a 
sustentabilidade ambiental, isto é, formando à própria comunidade (seus 
docentes, alunos, administrativos) sendo parte de redes, participando da 
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construção de critérios de sua inclusão evolução, fazendo as reformas neces-
sárias; mas, para isto, deve fazer mudanças profundas e práticas desenvol-
vidas para viver a sustentabilidade ambiental na universidade porque é um 
princípio e não um discurso ou uma tática.

Com este contexto de base, é exigido que a universidade questione sobre sua 
forma de operar, sua funcionalidade, a propósito dos problemas sociais e ambien-
tais existentes. Qual é seu papel no contexto da crise do conhecimento, na crise 
ambiental? Como ajudam na compreensão da crise? Está enfrentando o desafio 
da ambientalização da transformação epistemológica, pedagógica e estrutural? 
Com estas questões vemos que a meta da universidade é conseguir mudar o 
paradigma dominante e propor um contra-hegemônico, para analisar e transfor-
mar a dinâmica social (seus modelos e formas de atuar). Como resultado disso, 
afirmam Quintana e Mateos (2014), as universidades enfrentam a ambientaliza-
ção, para o qual, tem que reestruturar suas funções substantivas. Isto, como diria 
Santos (2018), significa que a universidade pública deve-se descolonizar, despa-
triarcar-se e deixar de mercantilizar-se, ao contrário, deve ser um cenário no qual 
há diversidade de conhecimentos, não só os científicos ou acadêmicos, deve 
ser um espaço polifônico para o convívio das diversas vozes, tornando-se uma 
universidade que trabalha para a emancipação social e não para o capitalismo, 
patriarcado e colonialismo.

Na medida em que a universidade continue fragmentada em seu interior 
e com a realidade social, vai ser difícil enfrentar a ambientalização, porque vai 
continuar fechada aos seus conhecimentos compartimentalizados pelas discipli-
nas. Por isto, a grande tarefa ou desafio é que a universidade insira a dimensão 
ambiental e sua sustentabilidade nos objetivos, estratégias, competências, temas 
de ensino de cada disciplina, o que, segundo Riojas (2000), significa desarticular 
o paradigma de cada disciplina para integrar o ambiental como parte essencial 
do ensino. Segundo como isto seja feito, serão obtidas diversas formas e graus ou 
níveis de ambientalização do currículo, do conteúdo, da pesquisa, da extensão, da 
docência, porque, como o afirma Leff (2000b), o que deve ser ambientalizado é o 
próprio conhecimento.

Ao ser a universidade uma instituição que constrói conhecimento, ela é res-
ponsável pela sua ambientalização, este processo deve ser responsabilidade em 
todas suas funções: na formação profissional, na pesquisa, na extensão e na gestão. 
No caso da universidade pública, que é reconhecida como espaço de potencial 
transformação que ao produzir e difundir conhecimentos, valores e ações, fomenta 
a participação política sobre o ambiental (Carvalho, Cavalari e Santos Silva, 2015). 

Vemos que a universidade tem um grande desafio nas didáticas específicas e 
na organização curricular para formar/ensinar. Porque a ambientalização do con-
teúdo (ac) não é incluir ou adicionar temas ambientais como um requisito que deve 
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cumprir; ou seja, não deve atuar de forma tática, a ac deve ser princípio da vida 
universitária. Isto quer dizer, que se aprende/ensina a complexidade ambiental e 
a partir da própria complexidade. Aprender a aprender e ensinar a ensiná-la; isto 
é, reconhecer diversas formas de conhecer, compreender e transformar a realidade 
(Riojas, 2000). Hoje não é suficiente apenas seu entendimento; aceitar as incer-
tezas que a ciência limitou, a integralidade dos sistemas sociais e naturais. saber 
que por si mesma as universidades e seus conhecimentos não podem ter respostas 
aos problemas ambientais: é preciso formar seus professores, funcionários admi-
nistrativos, gestores, alunos, e em geral, a toda a comunidade para este desafio. 

Desta forma, as universidades têm o compromisso moral de ensinar, formar, 
pesquisar e produzir conhecimentos em diálogo com outros saberes e em interação 
com os demais setores sociais, formando tecnólogos e profissionais a partir dos 
modelos que hoje demanda a sociedade por causa das crises. Na medida que não 
exista este compromisso, como hoje está acontecendo na maioria de instituições 
de educação superior, tal qual o afirma Zapata Sáenz et al. (2018), depois de mais de 
60 anos da incorporação da dimensão ambiental2, não poderá haver superação dos 
desafios, especialmente, de assumir os princípios da sustentabilidade ambiental 
nos conteúdos, na vida universitária e na sociedade em geral, ficando então con-
teúdos disciplinares e não ambientalizados.

No contexto colombiano, existem universidades que estão propondo suas for-
mas de se ambientalizar, de modo que, nos últimos anos, têm sido desenvolvidas 
pesquisas para ambientalizar a educação superior. Nesse contexto, Mora-Penagos 
(2011) pesquisou sobre a inclusão da dimensão ambiental em uma universidade 
em Bogotá, levando em conta as concepções dos professores e o que consideram 
para poder fazê-lo. Zapata Sáenz (2012) fez um balanço da formação ambiental 
do período 1948-1991. Aguirre (2017) apresentou uma proposta para abordar a 
inclusão da dimensão ambiental na educação superior, a partir da perspectiva dos 
sistemas ambientais, promovendo a criação do sistema ambiental universitário. 
Moreno (2013) caracterizou a inclusão da dimensão ambiental nas instituições 
de educação superior (ies), definiu uma série de princípios e critérios para sua 
melhora e focou a proposta nos Projetos Ambientais Universitários. Núñez (2016) 
propôs o sistema ambiental universitário, propondo um modelo integrado de ges-
tão para a ida nas funções universitárias; Zapata Sáenz et al. (2018) descreveram 
um conjunto de experiências de sustentabilidade ambiental de um grupo de 
universidades colombianas, nas que predominaram as universidades privadas, 
destacando a participação de três universidades públicas.

2	 O processo de incorporação da dimensão ambiental (ida) nas universidades começou 
na década de 1950, desenvolvida na perspectiva dos recursos naturais, o meio ambiente 
e o desenvolvimento sustentável (Zapata Sáenz e Alamo-Benayas, 2012, p. 31).
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Considerando o descrito, o professor universitário tem grande responsabi-
lidade na ambientalização do conteúdo e com ele, a própria universidade a qual 
deve ter professores com habilidades/competências para acolher esta responsabi-
lidade. O professor universitário forma os futuros profissionais, além de pesquisar 
e ensinar/transmitir valores, portanto, deve conhecer o mundo para o qual está 
formando e propor um currículo que promova os princípios da ea e da sustentabi-
lidade ambiental. Este docente não pode se limitar em integrar temas ambientais, 
desconhecendo o currículo oculto. Para conseguir a ambientalização, deve estar 
formado para isto, deve integrar os componentes de seu conhecimento didático do 
conteúdo (cdc), desta forma, poderia alcançar que seus alunos estejam formados 
nas competências ambientais (Mora-Penagos, 2012; Quintana e Mateos, 2014), 
formação que problematiza o próprio conhecimento que está sendo ensinado, sua 
forma de ser produzido, os impactos que tem e as interações que permite, ou seja, 
desenvolve competências não só científico técnicas, mas, também éticas e sociais 
como propõe Mora-Penagos (2012).

Além disso, o docente universitário, neste contexto, aquele que forma os licen-
ciandos ou professores de química, deve identificar o modelo de universidade, ana-
lisar seu aporte e não unicamente os objetivos dessa universidade: que analise 
qual é o melhor modelo pedagógico/didático para a formação dos professores, que 
questione se deve-se formar em habilidades/competências, ou perguntar-se para 
que forma ou educa a partir da educação/ensino de química, que analise o que é 
ser um bom professor, e assim organizar seu ensino. Tudo isto, porque o profes-
sor é o agente que incorpora a dimensão ambiental, é quem faz a ambientalização. 

É fundamental que o professorado identifique se a universidade pública (e as 
latino-americanas) têm seu carácter social, que tenta superar a alienação, porque 
hoje não são mais que organizações prestadoras de serviços ou universidades ope-
racionais. A educação superior deve-se reusar ao considerar que seja possível uma 
educação similar aos modelos europeus e norte-americanos e desenvolver mode-
los próprios da região. Como diz Chauí (2003), onde o Estado assuma esta insti-
tuição como local de investimento do social e do político na qual a educação é um 
direito e não um privilégio. Mas, como o Estado decidiu reduzir seu compromisso 
político com as universidades e a educação em geral, convertendo a esta em um 
bem, que sendo público, não está assegurada pelo Estado, portanto, gerou-se uma  
crise institucional (Santos, 2010a), quer dizer, foi dada a perda de prioridade do bem  
público nas políticas públicas e ficaram descapitalizadas financeiramente.

A partir desta perspectiva, outro grande desafio para a universidade, seus 
cursos de formação e seus docentes, é a integração entre a educação em ciências 
e a educação ambiental, que é um campo recente, conhecido como educação eco-
-científica (Sauvé, 2010) ou educação científico ambiental (Mora-Penagos, 2017). 
Nestas opções emerge a ambientalização curricular para estabelecer vínculos entre 
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os dois campos e, particularmente, com o ensino de química. Assim, ambientalizar o 
conteúdo para formar licenciandos em química, envolve diversas variáveis fazendo 
que seja uma dinâmica complexa, é mais que abordar temas, mais que discutir 
problemas ambientais a partir dos critérios econômicos, ecológico, tecnológico, 
social, científico (Parga-Lozano, 2015b). Como foi definido por Parga-Lozano 
(2019), é uma emergência fenomenológica pela interação dos saberes e educações 
que interagem em sala de aula com a vida, na vida e para a vida. 

Desse modo, evidencia-se que a sociedade exige dos docentes formação e 
aprendizagem permanentes para que tenham ensino de qualidade para seus alu-
nos. Dessa forma, seria mantida a sociedade do conhecimento, porque o professor 
teria capacidades profissionais centradas nas competências. Além disso, é preciso 
transformar os sistemas educacionais com oportunidades educativas, novos 
currículos e ambientes de aprendizagem, com outras fontes de aquisição de conhe-
cimento; com relações entre universidade, escola e comunidade, uma educação com 
justiça cognitiva, social e ambiental. Nesse sentido, Mora-Penagos (2009) diz que, 
ao professorado formador de licenciandos, são demandados processos de desen-
volvimento professional pertinentes às novas realidades e a universidade e seus 
docentes devem gerar propostas curriculares coletivas de formação de professores 
para que a ambientalização do conteúdo esteja no centro dos currículos universi-
tários, aspecto com o qual concordamos. 

Sendo assim, o docente universitário, que forma aos professores, deve ver que 
os conteúdos clássicos da química assumem outra função, porque o que define o 
currículo são os problemas reais da sociedade, que devem ser configurados a par-
tir das visões da ambientalização. As perguntas são: o professor universitário de 
química que forma aos licenciandos está formado para tais perspectivas? Conhece 
sobre a ambientalização? O que sabe sobre isto? 

Segundo a pesquisa documental sobre a ambientalização do conteúdo (e que é 
desenvolvida no próximo capítulo deste livro), foram encontrados poucos traba-
lhos que pesquisam esta ambientalização nos formadores dos licenciandos. Desta 
forma, a universidade e seu professorado têm grandes desafios para cumprir com 
o compromisso moral, ético e assumir sua responsabilidade social, ao propor, 
de outra forma, sua estrutura (formas de ensinar, pesquisar, difundir e produzir 
conhecimento) para entender e transformar a hegemonia social e ambientalizar 
a sociedade.

Em resumo, são desafios institucionais frente ao ambiental (da administra-
ção em geral, das faculdades, dos departamentos, dos cursos e do professorado 
universitário) para a formação de licenciado em química:

•	 Levar a sustentabilidade ambiental e, portanto, a ambientalização do con-
teúdo, como princípio da vida acadêmica e social (Mogensen e Schnack, 2010) 
e ter competências de ação para a vida e sua existência na sociedade.
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•	 Formar-se para atender esta demanda e ter interesse em sua abordagem, 
devido ao compromisso moral.

•	 Traduzir a sustentabilidade ambiental em valores como equidade e justiça 
cognitiva, social e ambiental (respeito em tudo e por todos), integridade 
(conservar o ambiente, a diversidade biológica e cultural), bem-estar e gover-
nança, isto é, conviver em harmonia.

•	 Formar/ensinar a partir de sua área, aos cidadãos na nova ética: com cons-
ciência, emancipação e transformação.

•	 Propor um ensino para o mundo da vida, quer dizer, uma aprendizagem 
situada, superando as visões fragmentadas, disciplinares e não pertinentes 
do conhecimento. Isto, requer transformar os planos e conteúdos de ensino, 
abordar outras epistemologias e ontologias e questionar os modelos hegemô-
nicos (da sociedade, da ciência, da universidade, do ensino aprendizagem). 
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P r o d u ç ã o  c i e n t í f i c a 
n a  a m b i e n t a l i z a ç ã o  d o 

c o n t e ú d o :  e s t a d o  d a  a r t e

A seguir é apresentada a análise da produção científica sobre a ambientalização 
do conteúdo na formação de licenciado em química no contexto internacional, na 
qual foram encontrados poucos trabalhos que pesquisam esta ambientalização 
nos formadores dos licenciandos. 

Para isto, foi elaborado o estado da arte, entendida como pesquisa documen-
tal, de natureza qualitativa e interpretativa, a qual nos permitiu: compreender a 
forma como tem sido desenvolvido o tema da ambientalização do conteúdo na for-
mação de professores, evidenciar o que tem sido pesquisado, os sucessos obtidos, 
os problemas, tendências e dimensões pesquisadas, bem como, os aspectos que  
não tem sido pesquisado, vazios ou lacunas (Palacio, Granados e Villafañez, 2016), 
desta forma, e seguindo a Vargas, Huiguita e Muñoz (2015), este estado aporta em 
quatro níveis (N): (N1) em reconhecer e obter conhecimento; (N2) na Episteme 
ou construção da ambientalização do currículo e do conteúdo; (N3) compreender 
o fenômeno da ambientalização; e (N4) criar um balanço documental.

No processo foram consultados, organizados, revisados e analisadas fontes 
primarias como teses, dissertações e artigos; fontes secundarias como livros e 
handbooks; e literatura cinza como redes e anais de eventos internacionais dos 
últimos anos (2007-2018) no contexto internacional, mas, encontraram-se tra-
balhos desde 1995. Foi usada a análise documental estabelecendo categorias que 
deixaram deduzir o que está sendo estudado no mundo sobre a ambientalização 
e sobre as formas de sua pesquisa. Para consolidar este estado da arte foram 
desenvolvidas três fases de estudo:
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Na fase 1, foram feitas buscas, seleção, organização e disposição de fontes de 
informação para seu tratamento. Foram revisadas, entre outras: bases de dados 
bibliográficas multidisciplinares (wos de Thomson Reuters, ScienceDirect de Else-
vier, Scopus), monodisciplinares (ProQuest Education Journal, Eric) catálogos 
de bibliotecas e repositórios de universidades e feitas buscas gerais e específicas, 
incluindo operadores booleanos na literatura ou informação em suas três cate-
gorias e com um tesauro que incluiu termos como: ambientalização curricular, 
inclusão da dimensão ambiental, ambientalização química, ambientalização e 
formação de professores, sustentabilidade ambiental, educação para o desenvolvi-
mento sustentável etc. nos idiomas inglês, português e espanhol. Com isto, foram 
elaboradas as matrizes bibliográficas e de conteúdo (Vargas, Huiguita e Muñoz, 
2015) em Excel. A primeira matriz continha: o número, categoria de busca (tesauro), 
título, autor, ano, descritor, tipo de material, localização nos documentos para esta-
belecer o universo e a amostragem, e fazendo filtros por tipo de documento, ano, 
e categorias de busca. A amostragem foi passada à matriz analítica de conteúdo: 
#, documento, categoria 1, categoria 2, ..., observações.

Do encontrado, foram revisados 113 artigos, 5.785 comunicações de even-
tos, 20 teses, 2 dissertações, 7 livros. Destes, encontraram-se 103 trabalhos que 
constituíram os documentos da análise ou texto de campo: 39 foram no con-
texto da ambientalização com implicação na formação inicial de professores de 
química (4 livros, 19 artigos, 15 comunicações em eventos e 1 tese) e os demais 
64 (3 redes, 19 teses, 2 dissertações, 13 artigos, 3 livros, 24 comunicações em 
eventos) em ambientalização em geral. Neste contexto, os handbooks revisados 
permitiram identificar aspectos mais para o estado teórico (Palacio, Granados e 
Villafañez, 2016) ao estabelecer modelos explicativos relacionados com a ambien-
talização do conteúdo

Na fase 2, ou de caracterização, foi feita a leitura dos documentos, nos quais 
marcaram-se aspectos relevantes quanto a objetivos, metodologias usadas e resul-
tados. Assim, foi obtido o texto de pesquisa, que continha notas e sistematizações. 
Foram feitas categorizações emergentes, primeiras interpretações e compa-
rações. A análise de dados foi por meio da análise do conteúdo. 

Na fase 3, ou de interpretação, analisaram-se as tendências das pesquisas na 
ambientalização do conteúdo no contexto internacional, considerando os dados 
da fase 2. 

A seguir, são apresentados os resultados e suas interpretações em relação à 
ambientalização do conteúdo no currículo em geral e, após, nos cursos de formação 
de professores de química para, por fim, fazer a análise do encontrado, a partir das 
categorias criadas e evidenciar assim as principais ideias sobre a ambientalização 
do conteúdo.
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P e s q u i s a  s o b r e  a m b i e n t a l i z a ç ã o  d o 
c o n t e ú d o  n o  c u r r í c u l o  e m  g e r a l

Em seguida, são descritos resultados do encontrado em termos da ambientalização 
curricular de forma geral e da ambientalização do conteúdo em teses e dissertações, 
após isso, são apresentadas pesquisas publicadas em artigos, os aportes das redes e, 
por fim, é apresentada a ambientalização focada na formação de professores de 
química segundo os eventos e publicações como artigos e livros sobre o tema.

Pesquisas publicadas como teses e dissertações

Quanto às pesquisas publicadas como teses e dissertações, foram dezenove teses e 
duas dissertações. Estas permitiram destacar que as pesquisas no tema de ambien-
talização do conteúdo, em geral, focadas na formação de professores em diversas 
áreas, analisam competências (Saide, 1995) e conteúdo dos cursos (Rivas, 1999) 
mais que as disciplinas em si. Também analisam a sustentabilidade nos planos de 
ensino (White, 2000), a integração da educação ambiental no currículo (Conde, 
2004), os livros didáticos usados na formação de professores respeito à educação 
para a sustentabilidade (Bristol, 2005), a abordagem de temas sobre sustentabi-
lidade ambiental nos conteúdos nos parâmetros curriculares (Tenam-Zemach, 
2007), o sucesso que podem ter programas que assumem a sustentabilidade 
ambiental (Grecho, 2008), as interações dos planos de ensino da ea e o cdc de pro-
fessores em formação inicial (Alvarado, 2010), o grau de inclusão da eds em áreas 
de ensino (García, (2010), as iniciativas das universidade para a sustentabilidade 
(Cummings, 2010), a infusão de conceitos de sustentabilidade (Rasmussen, 2011), 
a inclusão da dimensão ambiental no currículo e as transformações de professores 
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universitários (Mora-Penagos 2011), o desenvolvimento e integração da sustentabi-
lidade no currículo (Broke, 2012), os elementos do cdc e crenças de professores em 
formação inicial respeito da ea (Cardona, 2012), a ambientalização transversal do 
conteúdo no currículo (Martínez, 2012), os níveis de desenvolvimento da susten-
tabilidade no currículo (Cebrian, 2014), a percepção da comunidade universitária 
sobre a integração da sustentabilidade nos conteúdos do currículo (Drogos, 2013), 
o papel do currículo como mecanismo para manter a hegemonia (Wayman, 2014), 
as concepções de professores em formação durante o estágio supervisionado sobre 
a inclusão da dimensão ambiental (Suárez, 2014), as tendências da pesquisa no 
tema no período 1987-2009 (Rink, 2014), a presença da ea no currículo de for-
mação de professores (Díaz, 2016).

Estas teses e dissertações chamam a atenção de aspectos identificados como 
lacunas na pesquisa, destacando-se: a falta de estudos sobre o desenvolvido nas 
aulas para determinar a coerência da ambientalização nos aspectos metodológi-
cos e a avaliação (Conde, 2004), a pouca ênfase nas características de programas 
que abordem o Desenvolvimento Sustentável (García, 2010), sendo que a maioria é 
de estudos diagnósticos dos currículos dos cursos e poucas as vezes das disciplinas 
(Rink, 2014); também faltam estudos sobre planejar, desenvolver, implementar, 
avaliar e pesquisar programas de formação de professores com enfoque no meio 
ambiental (Díaz, 2016). 

Além do anterior, estas pesquisas consideram que são aspectos por melhorar: 
a incorporação da ea, porque ainda é uma tarefa por ser feita nos planejamentos 
dos cursos de formação de professores (Rivas, 1999); os livros didáticos usados 
na formação de professores para que relacionem assuntos da sustentabilidade 
(Bristol, 2005); a concordância entre os níveis nacionais e estaduais e a expressão 
dos objetivos da sustentabilidade ambiental (Tenam-Zemach, 2007); os progra-
mas de formação, de modo que incluam aspectos da sustentabilidade ambiental 
(Grecho, 2008); que tal formação considere o uso de variados enfoques e méto-
dos para implementar as competências de ação ambiental dentro e fora das aulas 
e ensinar ao professorado a ser intencional e reflexivo sobre seu ensino e a cons-
trução do cdc para o ensino da ea (Alvarado, 2010); superar a disciplinaridade e 
promover a multidisciplinaridade para ter currículos verdes (Cummings, 2010); 
modificar as disciplinas e cursos existentes, antes que criar novos que abordem a 
sustentabilidade (Rasmussen, 2011); viver a sustentabilidade porque esta é una 
forma de vida (Broke, 2012); ter enfoques teóricos como: o construtivista, trans-
versal, interdisciplinar e sistêmico nos programas de formação (Martínez, 2012), 
ou interdisciplinar e holístico (Drogos, 2013). Além do anterior, as universidades 
devem superar o foco centrado na gestão ambiental (Cebrian, 2014); deve per-
sistir o debate na disciplinarização e na transmissão de conteúdos da temática 
ambiental na formação inicial de professores (Rink, 2014; Díaz, 2016); e que os 
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professores em formação considerem a importância da ea como opção de partici-
pação na solução de problemas (Díaz, 2016).

Todos estes aspectos são fundamentais para que a pesquisa no tema da ambien-
talização do conteúdo ocorra. Além disso, deixa claro que a pesquisa está orientada 
para os professores em formação inicial mais que para os professores universitários, 
dos quais somente foi encontrado um caso. Sobre a abordagem do cdc, foi de pro-
fessores em formação inicial a respeito da Educação Ambiental, o que é diferente a 
ter pesquisa sobre o cdc ambientalizado em professores universitários. São pesqui-
sados a inclusão da dimensão ambiental, ou a infusão, e conteúdos no contexto da 
Educação Ambiental ou da sustentabilidade ambiental mais que conteúdos ambien-
talizados em qualquer disciplina, sendo na maioria estudos diagnósticos.

Pesquisas publicadas em artigos e livros

Quanto às pesquisas publicadas em artigos e livros sobre o tema, foram encontra-
dos treze (13) artigos e três (3) livros, que pesquisaram: como as ementas e planos 
de ensino das disciplinas obrigatórias, de formação de professores, inserem a Edu-
cação Ambiental no currículo do curso de Pedagogia da Unicamp (Rosalem e Barolli, 
2010); sobre o modelo da ambientalização curricular na educação superior ou aces 
que considera necessário ter um marco aprofundado sobre as análises do processo 
de ambientalização curricular nas universidades, conceito desconhecido pela maio-
ria dos participantes, bem como as diferenças entre o que pensa o professorado e a 
proposta do modelo (Junyent, Bonil e Calafell, 2011); o papel das universidades na  
difusão dos conhecimentos, valores, atitudes e comportamentos que favorecem 
a sustentabilidade, bem como a falta de formação do professorado universitário, 
o que é importante para favorecer a sustentabilidade (Aznar et al., 2011); a forma 
como professores formadores de licenciandos integram na licenciatura de educação 
a Educação para a sustentabilidade (Mills e Tomas, 2013).

Além do anterior, sobre os currículos verdes ou sua infusão, é considerando 
necessário que as universidades antes de revisar os conteúdos e a existência do 
material de estudo, modifiquem as formas de propor planos curriculares ou de 
ensino (Louw, 2013); a ea nas universidades a qual deve ser melhorada na maio-
ria de instituições de educação superior (em China) para satisfazer as demandas 
das nações para o Desenvolvimento Sustentável (Xiong et al., 2013); as questões 
sociocientíficas focadas em temas ambientais, porque, ao serem abordadas com 
professores em formação, favorecem a capacidade nas decisões sobre questões 
ambientais (Zo’bi, 2014); a prática da eds que tem barreiras que superar: a disci-
plinaridade, a fragmentação, a mundialização da economia e os hábitos frugais 
(Gale et al., 2015); a inclusão da eds, que é um tema de interesse, mas, pouco des-
envolvido no currículo australiano (Holdsworth e Thomas, 2015); as perspectivas da 
sustentabilidade na formação de professores na Austrália.
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Dyment e Hill (2015) em sua pesquisa destacam a limitada compreensão 
sobre o currículo transversal para a sustentabilidade e que os formadores de 
professores devem assumir um rol mais importante para apoiar aos futuros docen-
tes em entender a sustentabilidade e desenvolver suas capacidades para ensinar 
sobre o tema. Para Peterson e Wood (2015), a sustentabilidade no currículo pode 
ser relacionada com e centrada na sustentabilidade: a primeira, incorpora os 
conteúdos da sustentabilidade no componente dos módulos ou das disciplinas, 
enquanto a segunda, concentra-se no conceito de sustentabilidade, incluindo o 
social, o econômico e o meio ambiente. Amador et al. (2015) evidenciam a ausên-
cia de marcos teóricos que poderiam dar lugar às inconsistências entre teoria 
e práxis a respeito da educação para o Desenvolvimento Sustentável. Larran e 
Andrades (2015) realçam a preocupação pelas questões ambientais, no entanto, 
é manifesta a falta de presença nos cursos de graduação pelo qual recomendam 
mais pesquisas. Howlet, Ferreira e Blomfield (2016) argumentam sobre a neces-
sidade de fazer mudanças nos currículos (sendo interdisciplinares) e na prática 
pedagógica das instituições de educação superior para pensar e atuar melhor sobre 
o meio ambiente.

Quanto ao livro analisado, refere-se ao de Carvalho, Cavalari e Santos Silva 
(2015), que analisaram a base de dados EArte1 (base que contém o estado da arte 
da pesquisa: teses e dissertações em Educação Ambiental no Brasil), do período 
1987-2012. Os aspectos da análise foram sobre o que pode revelar a ambienta-
lização curricular (não do conteúdo) nas instituições de educação superior; os 
contextos nos quais foi feito o processo; a natureza das pesquisas ou de desenvolvi-
mentos das teses e dissertações quanto aos objetivos e perspectivas teórico/metodo-
lógicas; referências teóricas e metodológicas e os sentidos sobre a ambientalização. 

Os resultados desse trabalho expõem sobre a ambientalização curricular que: 
tem havido um aumento de trabalhos sobre o tema; existem mais trabalhos de 
mestrado acadêmico (57 %) que de doutorado (30 %); os trabalhos foram desenvol-
vidos em áreas diversas, sendo preponderante a grande área de ciências humanas, 
que contém a área básica Educação com 35 trabalhos; os temas de pesquisas mais 
abordados são: currículo com 31, formação de professores ou de agentes com 11; 
concepções, representações e percepções do aprendiz 12 e do formador 7. O tema 
do currículo é o aspecto que demanda a maioria dos trabalhos sobre a ambientali-
zação. Notou-se que 75 % dos trabalhos eram de pesquisa diagnóstica das práticas 
curriculares concepções, representações e percepções e apenas 11 % eram de pesquisa 
de intervenção. 

1	 A Base de dados da EArte pode ser consultada em http://www.earte.net. A base tem 
mais de 2 000 trabalhos visíveis ao público em geral e mais de 3 000 para acesso da 
equipe pesquisador.
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Dentre as referências que usaram estão os trabalhos de Enrique Leff e Boaven-
tura de Sousa Santos. Um grupo dos trabalhos analisados reforça a perspectiva 
pragmática presente nas práticas pedagógicas: 35 % dos trabalhos realçam o sig-
nificado da temática ambiental e das possíveis relações entre esta com as práticas 
curriculares e os processos de transmissão/elaboração/construção de conheci-
mento; 23 % pouco exploram a temática ambiental das práticas curriculares ou de 
questões de conhecimento e dimensões políticas do processo de ambientalização 
ou da ea; 8 % fazem referência generalizada da relação tecnológico/industrial, à 
sociedade de consumo, aos modelos exploratórios da relação ser humano/natu-
reza; 8 % expõem a dimensão epistemológica em relação com a temática ambiental 
e com perspectivas curriculares; é criticado o paradigma da ciência da modernidade e  
são caracterizados os emergentes como diálogo de saberes, complexidade, inter-
disciplinaridade e transdisciplinaridade, sustentabilidade; 9 % revelam aspectos 
da dimensão política do processo de ambientalização ou de ea, sendo criticadas 
as epistemologias tradicionais e sua relação com a construção da cidadania, de 
autonomia e da formação de sujeitos políticos. 

Finalmente, as autoras do livro colocam como perguntas para futuras pes-
quisas se as perspectivas sobre conhecimento e currículo favorecem visões instru-
mentais da ambientalização; quais sentidos sobre a natureza e a relação sociedade/
natureza e os papeis da ciência e da tecnologia são desenvolvidos nas pesquisas; 
quanto as perspectivas da ambientalização favorecem perspectivas antropocên-
tricas sobre o não vivo.

Guerra et al. (2015a) fizeram um levantamento documental para identificar, 
em 4 instituições de educação superior em Brasil, evidências de ambientalização 
curricular expressas nos planos de ensino dos cursos, a partir da presença nas 
ementas, no objetivo geral, nos objetivos de aprendizagem, nas estratégias e na 
avaliação. Foi feita uma busca das palavras-chaves: ambiente, sustentabilidade, 
ecologia, sociedade e natureza, nas disciplinas dos cursos da graduação destas 
instituições. A conclusão mais importante deste trabalho é que apenas existe uma 
incipiente ambientalização nos currículos.

No âmbito curricular, Ruscheinsky, Guerra e Figueiredo (2015) consideram que 
a inserção da questão ambiental tem como objetivo que os cidadãos formados com 
essa perspectiva compreendam e contribuíam na resolução dos dilemas referentes 
a esta questão. Quanto às estratégias metodológicas nas pesquisas sobre ambienta-
lização, Ruscheinsky (2015) considera que existem duas: uma sobre levantamentos 
documentais que fazem inventários do grau e da largueza da institucionalização ao 
analisar as ementas e ou processos de formalização do grau curricular dos cursos 
de graduação; a outra, faz coleta de dados empíricos para identificar trajetórias nos 
entrevistados (professores e outros envolvidos no processo). Também, está sendo 
pesquisada a compreensão dos professores sobre as visões sistêmica, complexa 
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ou dialética das questões ambientais. A visão da complexidade permite identificar 
relações entre natureza/sociedade dentre as perspectivas econômica, política, da 
ecologia profunda, eco feminismo, ecologia crítica e construtivismo. A pergunta 
é saber como fazer para que professores universitários façam suas propostas de 
ensino com estas perspectivas em articulação como as disciplinas e conteúdos que 
“deve ensinar”.

Por outro lado, foram identificadas quatro atitudes no estatuto epistemo-
lógico da ambientalização: uma atitude de rejeição na qual o ambiental passa a 
um lugar comum; uma de indiferença talvez pela ancoragem em outras correntes 
teóricas; a oportunista de simular interesse em políticas ambientais e os desti-
nos dos bens naturais para agradar aos financiadores de pesquisa; uma utópica 
para formular a hipótese de que o ideário da sustentabilidade e a sua difusão 
ampla forjam rupturas que já provocam mudanças nas representações e práticas 
que as ciências sociais devem trazer à ordem do dia, acompanhar e dar suporte 
(Ruscheinsky, 2015). Isto, pode mostrar que o que se pesquisa na universidade 
e o que se ensina está em tensão e não em consonância: uma coisa é o pesqui-
sado e outra o ensinado.

Em outra análise documental (Figueiredo, Guerra e Junkjes, 2015) em 2013, 
foram analisados em 15 cursos 450 planos de estudo; definindo palavras-chaves 
como sociedade, sustentabilidade, ambiente, ecologia e natureza para identificar 
indícios da sustentabilidade. O evidenciado, mostrou que em aquele momento não 
era possível falar de ambientalização nesta instituição.

Ruscheinsky (2015), Ometto et al. (2015) e Figueiredo, Guerra e Junkes 
(2015) identificaram, sobre ambientalização curricular, os seguintes aspectos 
descritos nas vinhetas a seguir:

•	 Nas ementas de diversos cursos de graduação –nenhum de formação de 
professores– e por meio da busca das palavras “ambiente, riscos, sustentabi-
lidade, ecologia e natureza e os nexos como sociedade e ambiente”, foi iden-
tificado o compromisso institucional para inserir o ambiental na formação de 
profissionais, só que sem abordagem interdisciplinar nem transdisciplinar 
(Ruscheinsky, 2015); ficaria a pergunta de que tanto ajuda na formação para 
o exercício da cidadania e da compressão dos problemas socioambientais e 
quais visões de ea abordam.

•	 Os defensores da ambientalização chamam a atenção para as abordagens 
contextualizadas.

•	 Em muitos casos, é imposta a temática da sustentabilidade como categoria 
de compreensão; são feitas pesquisas apenas para projetar indicadores de 
ambientalização e não é considerada como uma noção transversal das ações 
universitárias.



Desafios atuais da educação química e da formação de professores:  
pesquisas sobre ambientalização do conteúdo [131]

•	 Ao perguntar aos professores pela inclusão da temática ambiental consi-
deraram que é uma dificuldade sua inserção, porque é necessário abordar 
aspectos diversos da sustentabilidade e porque falta integração entre as dis-
ciplinas de um mesmo curso. Os professores têm preocupação em realizar o 
processo de ambientalização, mas faltam estratégias e ações para ambien-
talizar os currículos.

•	 A integração da temática e da sustentabilidade nos currículos é um campo 
vasto, complexo, em construção, que deve superar sua inclusão só na matriz 
curricular. São poucos os professores das universidades que conhecem 
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a ea. A orientação ambiental 
encontrada nas disciplinas está relacionada com os problemas e impactos 
ambientais existentes.

•	 É necessária a formação de professores porque não estão preparados para 
correlacionar o conteúdo específico da disciplina que ministram com as ques-
tões ambientais. Com uma visão sistêmica, poderiam fazer conexões entre 
os conteúdos sociais, ambientais e técnico específicos. 

•	 A ambientalização requer superar inúmeros obstáculos, definir uma cul-
tura da sustentabilidade e de estratégias para oportunizar a formação con-
tinuada que levem a formar profissionais éticos, críticos e ambientalmente 
responsáveis para ter uma sociedade sustentável.

•	 A ambientalização curricular e a sustentabilidade ambiental conduzem 
ao conceito da educação emancipatória e principalmente, da Educação 
Ambiental.

Pesquisas nas Redes latino-americanas

Na construção da ambientalização curricular e do conteúdo, as redes latino-ame-
ricanas aportam em sua consolidação e clareza. Assim, em 2013, o Consórcio 
Mexicano de Programas Ambientais Universitários para o Desenvolvimento Susten-
tável, Complexus, publicou os indicadores para medir a contribuição da educação 
superior à sustentabilidade neste país. Desenvolveu 5 dimensões com indicadores 
relacionados entre si, de forma sistêmica e complexa: identidade institucional, 
educação, de investigação, extensão e difusão, filiação, os quais foram orientados a 
partir da sustentabilidade como um questionamento e reconstrução dos elementos 
(ético, sociais, políticos, econômicos, ecológicos), que dão sentido às sociedades 
humanas e a sua relação com o entorno natural (Complexus, 2013). Na dimensão 
“Educação” definiu 6 indicadores, os quais estão relacionados com: 1) a incor-
poração transversal da perspectiva ambiental e de sustentabilidade nos planos de 
ensino; 2) as estratégias de formação a atualização docente para fortalecer esta 
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perspectiva; 3) programas de educação continuada em temas ambientais e de sus-
tentabilidade; 4) programas em modalidades alternativas em temáticas ambientais 
de sustentabilidade; 5) planos de ensino especializados em temáticas ambien-
tais e de sustentabilidade —como os planos ambientais institucionais—; 6) parti-
cipação de alunos e professores em projetos de Educação Ambiental não formais 
para a sustentabilidade.

No primeiro indicador relacionado com os planos de ensino, as instituições 
de educação superior devem avaliar a perspectiva transversal de inclusão do 
ambiental e sua sustentabilidade: sendo uma sustentabilidade que articula o natu-
ral com o social (ético, cultural, político, econômico) como parte de um tecido.  
É uma sustentabilidade traduzida em valores para alcançar equidade, integridade, 
bem-estar e governança (Complexus, 2013). Os planos de ensino incluem objetivos 
curriculares, estratégias de ensino aprendizagem, conteúdos, perfil profissional, 
recursos bibliográficos e informáticos, de laboratório e demais requeridos na 
formação/ensino. Neste indicador, os níveis que podem ser desenvolvidos são 
expressos no Quadro 14.

Quadro 14. Níveis de desenvolvimento na ambientalização 
do conteúdo nos planos de ensino

Nível (N) Característica

N1. Incorporara alguma 
disciplina obrigatória ou eletiva 
focada em temas ambientais 
e de sustentabilidade.

Pouco desejável, é disciplinaria; não favorece a 
integração da complexidade; pode gerar a ideia 
de que o ambiente é um tema concreto, sem 
interconexões; tem enfoque biologicista e ecológico.

N2. Incorpora conteúdos 
ambientais e de sustentabilidade 
nas matérias existentes

A partir de várias matérias, são feitas reflexões do 
ambiental estabelecendo conexões com estes campos; 
facilita o enfoque integral na análise da realidade; 
segmenta e atomiza o ambiental isolando-o; nem todas as 
disciplinas favorecem a incorporação da mesma forma.

N3. ac como um subsistema 
ou área especializada

Depende dos interesses dos alunos; são disciplinas 
interconectadas a partir do ambiental.

N4. A ac e sa articuladas 
como problemas para a 
formação dos alunos

Articula o social com o ecológico; pode ter grande 
valor curricular, opção mais desejável e mais complexa; 
significa mudar a tradição disciplinar; deve haver 
objetivos comuns das matérias; requer enfoques ligados 
à solução de problemas para atuar em e sobre estes.

Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 109).
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A segunda proposta é do projeto da Rede de Indicadores de Sustentabilidade 
Universitária (risu) da Aliança de Redes Ibero-americanas de Universidades para a 
Sustentabilidade e o Ambiente (rede ariusa). Esta foi apresentada em 2014 e apre-
senta 14 indicadores, distribuídos em 11 dimensões da possível aplicação da susten-
tabilidade nas universidades da região latino-americana. No processo de avaliação 
participaram 65 universidades das 1 100 reconhecidas, de 10 países latino-america-
nos2, sendo 52 % universidade públicas. Uma das 11 dimensões é a docência, com 13 
indicadores, que avaliou o grau de integração da formação na sustentabilidade na 
oferta acadêmica das universidades, sendo analisados nos currículos dos diversos 
cursos, a fim de se verificar como incorporam conteúdos de sustentabilidade para 
fomentar a mudança de atitudes nos futuros profissionais ao aplicar um enfoque 
holístico e ao analisar e planejar soluções aos problemas socioambientais. 

Os resultados evidenciam que 38 das 65 universidades cumprem com 6 ou 
menos dos 13 indicadores3, quer dizer, que ainda devem ser feitos grandes avanços 
e esforços na inclusão da sustentabilidade nos planos de ensino e na formação 
integral dos alunos (Alamo-Benayas, 2014). Além disso, foi identificado como 
fraqueza, que apenas 5 % das universidades tem algum instrumento para avaliar 
a aprendizagem da sustentabilidade; que 9 % tem um comitê que as assessora para 
adaptar os currículos para introduzir critérios da sa; 20 % têm estratégias de for-
mação e atualização docente para fortalecer a perspectiva ambiental na docência 

2	 Argentina, 3; Brasil, 13; Colômbia, 5; Costa Rica 3; Chile, 10; Guatemala, 2; México,15; 
Peru; República Dominicana, 6; e Venezuela, 6.

3	 Os indicadores (In.) da dimensão Docência: In.1. Na política sobre sustentabilidade 
tem menção às atividades docentes; In.2. Pelo menos em 10 % dos currículos dos 
cursos, incorpora-se a perspectiva da sustentabilidade; In.3. Têm definido em algum 
dos cursos, explicitamente, competências e capacidades transversais básicas em 
sustentabilidade; In.4. Em algum dos cursos sem temática ambiental, têm incluído 
especificamente conteúdos sobre sustentabilidade adaptados ao contexto do curso. In.5. 
Têm cursos de graduação sobre meio ambiente ou sustentabilidade; In.6. Têm cursos 
de pós-graduação específicos sobre meio ambiente ou sustentabilidade; In.7. Existem 
opções de ênfases em sustentabilidade em algum dos cursos oferecidos; In.8. 
Existem estratégias de formação e atualização de docentes para fortalecer a perspectiva 
ambiental e de sustentabilidade na docência e nos planos de ensino; In.9. Têm 
alguma comissão que assessora para adaptar os currículos para introduzi lhes critérios 
da sustentabilidade; In.10. São feitos trabalhos de conclusão de curso, dissertações ou 
teses, relacionados com a sustentabilidade na universidade; In.11. Têm matérias que 
usam o campus sistematicamente para práticas docentes sobre meio ambiente ou 
sustentabilidade; In.12.  Tem uma metodologia institucional padronizada para verificar 
que as matérias incluam a sustentabilidade; In.13. Existe uma ferramenta para avaliar 
a aprendizagem em sustentabilidade (Blanco-Portela e Alamo-Benayas, 2017).
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e nos planos de ensino. Como destaque, em 45 % das universidades, pelo menos 
10 % dos currículos dos cursos incorporam a perspectiva da sa.

A rede ambiental interuniversitária, Interuniversia-Peru, em 2014, publicou 
uma matriz de indicadores de incorporação da dimensão ambiental para as uni-
versidades. Esta tem 5 categorias, a terceira chamada Formação contém 7 indica-
dores e refere-se a todas as ações concretas das universidades para incorporar nos 
processos de formação e docência a temática ambiental. Esta incorporação pode 
ser a partir de uma disciplina específica e obrigatória no tema, ou por meio da 
inclusão de conteúdos ou referências ambientais em alguma ou em todas as dis-
ciplinas. Além disso, é central que, nos planos de ensino dos diversos cursos, desen-
volvam estratégias de formação e atualização dos professores universitários para 
fortalecer o processo. Os indicadores  relacionam-se com: a manifestação de uma 
política ambiental com orientações para incorporar a temática ambiental nas ati-
vidades de formação; nos perfis de egresso, definem o desenvolvimento de com-
petências ambientais ou em ambiente; incorporam ou há presença de conteúdos 
ou referências ambientais nos currículos dos cursos; tem-se cursos de graduação 
ou pós-graduação sobre ambiente e cursos ou programas de formação continuada; 
têm programas de formação e atualização docente na temática ambiental (Silva 
Cárdenas, 2014).

A partir destas três propostas das redes, vemos que a ambientalização do 
conteúdo está considerada nas categorias Educação, Formação ou Docência com 
indicadores que permitem avaliar a inclusão do ambiental e a sustentabilidade 
ambiental nos cursos que oferece cada universidade. Assim, o primeiro é que 
deve estar definida sua inclusão na docência a partir da política institucional e/
ou política ambiental da Instituição de Educação Superior; esta política deve 
fazer-se realidade nos planos de ensino da graduação e pós-graduação, o que inclui, 
competências, objetivos concretos, perfis dos egressos, recursos (entre estes, 
os bibliográficos e tecnológicos), nos processos de avaliação do aprendizado na 
temática; deve estar nos conteúdos das disciplinas especializadas e não espe-
cializadas, obrigatórias e/ou eletivas; nos programas de formação continuada, 
alternativos, projetos complementares, práticas pedagógicas e demais formas de 
ensino desenvolvida nas ies; finalmente, devem existir critérios de verificação 
de sua inclusão.

Em síntese, o levantamento das pesquisas publicadas sobre ambientalização 
em geral, em artigos, livros, teses, dissertações e os aportes das redes latino-ame-
ricanas consideram aspectos importantes sob o professorado universitário, do 
currículo e sua prática no momento de considerar a ambientalização do conteúdo e 
sobre a pesquisa: no docente formador de professores, este deve ser formado para 
abordar a sustentabilidade e a ambientalização no ensino nos cursos de licencia-
tura; suas crenças, ações e práticas devem estar em confronto com referenciais 
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teóricos e analisar sua coerência. Do currículo e sua prática, é preciso mudá-lo 
para abordar a ambientalização: deve deixar de ser disciplinar e pragmático na 
prática docente; devem ser revisados os conteúdos, a forma de propor os planos 
de ensino e a própria forma de ensinar; neste último caso, sobressaem as questões 
sociocientíficas com implicação ambiental; superar a fragmentação e disciplina-
ridade; propor mecanismos para a compreensão do que seria um currículo para a 
sustentabilidade. Com respeito à pesquisa, é destacado o aumento de trabalhos no 
tema, sendo o mais pesquisado o próprio currículo e os professores em formação, 
porém, faltam pesquisas de intervenção e que envolvam variáveis do ambiental: 
o político, econômico, tecnológico industrial, o epistemológico e as visões que a 
ambientalização curricular em geral pode produzir.
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P e s q u i s a  n a  a m b i e n t a l i z a ç ã o 
d o  c o n t e ú d o  n o s  c u r s o s  d e 

l i c e n c i a t u r a  e m  q u í m i c a

Do total de trabalhos analisados, foram encontrados 24 documentos (19 artigos, 
1 tese e 4 livros) relacionados com aspectos que permitiram inferir sobre a ambien-
talização do conteúdo na formação de licenciandos ou formação de professores em 
química no contexto mundial. É uma inferência, porque os trabalhos, com exceção 
de um, não explicitam sobre a ambientalização do conteúdo ou, ao referir sobre 
química verde, educação ambiental, química ambiental etc., o enuncie como uma 
forma de ambientalização. 

Pesquisas publicadas em artigos e livros

Quanto aos artigos e livros, tem destaque nos artigos, o monográfico de 2012, 
volume 13, da revista “Chemistry Education Research and Practice”, intitulado 
“Sustainable development and green chemistry in chemistry education”, o qual 
dedicou os artigos ao tema da inclusão da química verde ou do ds na educação 
química universitária e escolar. Neste, é ressaltado que todos os campos da sociedade 
e, em especial, da educação química e da química, devem contribuir no ds, porque 
nossas ações individuais e políticas têm reflexo na sustentabilidade econômica, 
social e ecológica. Ou seja, a química deve enfrentar e promover a química sus-
tentável (como é denominada na Europa) ou química verde (qv) como é chamada 
nos Estados Unidos, para tentar que seja menos venenosa e perigosa. A qv deve 
ser mais eficiente em termos energéticos, diminuir os desperdícios e/ou produzir 
produtos inovadores com menos consumo de recursos naturais. 
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Assim sendo, a educação química tem o desafio político do ds e ter estratégias 
da qv na pesquisa e na indústria química; portanto, deve promover competên-
cias para que os jovens estejam alfabetizados cientificamente para participar na 
sociedade e para compreender e participar dos debates sociais das aplicações 
da química e sua tecnologia. Mas, para isso, devem saber da química no con-
texto dos problemas da sustentabilidade ambiental para compreender os des-
envolvimentos e os dilemas no tema, além de aprender sobre o funcionamento 
do debate social de questões relacionadas à química, à indústria e ao meio 
ambiente, ter habilidades para envolver-se nos processos sociais da tomada de 
decisões democráticas (Eilks e Rauch, 2012). A química ecológica (que é uma 
química eficiente com os recursos e respeitosa com o meio ambiente) deve ser 
parte da formação. Os alunos dos cursos de química na universidade devem ser 
norteados para ter consciência aprofundada da importância da sustentabilidade 
ambiental e para saber operar seus princípios. Apesar dessas considerações, nos 
artigos deste monográfico, apenas um está relacionado com a formação de pro-
fessores de química. 

Karpudewan, Ismail e Roth (2012a) descrevem como foi desenvolvido o 
ensino da “química verde” em um programa para formação de professores de ciên-
cias na Universidade Sains, Malásia, e no currículo de química de ensino médio. 
No programa de formação de professores, a disciplina “métodos de ensino da química” 
é oferecida de forma obrigatória. O conteúdo desta disciplina é sobre teoria ins-
trucional, conhecimento didático do conteúdo (cdc) e estratégias instrucionais 
para ensinar química, tais como: construtivismo, métodos de pesquisa, aprendi-
zagem baseada em projetos, aprendizagem ativa e pedagogia tradicional focada 
no laboratório. A química verde foi desenvolvida desde 2006 até 2008 a partir 
da “pedagogia do laboratório”. Os autores consideram que é uma forma de aplicar 
a sustentabilidade na universidade. Os professores em formação fizeram dez 
experimentos e simularam ensinar uma aula de “química verde”. Este trabalho 
empírico destaca efeitos sobre os valores ambientais e a aquisição dos concei-
tos de ds. Além disso, o ensino da química verde amostra melhoria nas atitudes 
ambientais comparado com os alunos que fizeram experimentos tradicionais sobre 
o próprio tema de química.

Zoller (2012) considera que a química e a alfabetização para a ciência da sus-
tentabilidade devem desenvolver capacidades de pensar o sistema de avaliação no 
contexto da ciência, da tecnologia, do meio ambiente e da sociedade, portanto, 
estas duas (a química e a alfabetização para a ciência da sustentabilidade) são um 
método de ensino interdisciplinar, que promovem pensamento crítico para a 
solução de problemas e a tomada de decisões e para que os alunos apliquem essas 
habilidades aos problemas complexos da sociedade em seu conjunto para a sus-
tentabilidade global.
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Para Fisher (2012), nos últimos anos têm sido crescente a quantidade de 
recursos de apoio para incorporar a sustentabilidade no ensino de química: prá-
ticas prescritas, operações no campus universitário e desenvolvimento de novos 
cursos, mas, considera que o desafio é maior que abordar só questões ambientais 
porque a sustentabilidade oferece um contexto para a aprendizagem da química 
que é mais rico: por considerar os interesses dos alunos, suas prioridades e os 
desafios da sociedade. A sustentabilidade é uma “grande ideia” para a educação 
porque oferece aos professores de química mais que um contexto para uma dis-
ciplina ao cortar as barreiras disciplinares, envolve habilidades práticas e inte-
lectuais e dimensões sociais e pessoais e pode desenvolver habilidades éticas ao 
permitir aos indivíduos comportar-se de forma consciente e com responsabilidade 
nas questões sociais da química.

Karpudewan et al. (2012b) trabalharam com professores em formação ini-
cial a respeito de seus valores ambientais. Na pesquisa participaram 110 profes-
sores da Malásia durante uma disciplina de Química verde. Nesta pesquisa foi 
encontrado que seus valores se tornam mais e menos ecocêntricos, homocêntri-
cos e egocêntricos. O ecocentrismo auxilia o desenvolvimento de condutas que 
ajudaram os pesquisadores e os alunos a terem estilos de vida sustentáveis com 
o meio ambiente. Por isto, essa disciplina é um contexto favorável para os futu-
ros docentes no desenvolvimento destes valores e os educa para ter formas de  
vida sustentáveis. 

Vilches e Gil-Pérez (2013) consideram que a eds está ausente na atualidade 
em muitos programas de química, tanto do ensino fundamental, médio e univer-
sitário, mas, a educação química tem um conteúdo ético que pode e deve incorpo-
rar a sustentabilidade como dimensão essencial. Para os autores, a química e seu 
ensino têm começado a contribuir nesta perspectiva por meio da química verde e 
currículos que iniciam sua abordagem ao considerar os problemas e desafios mun-
diais relacionados com a situação da emergência planetária, isto acontece porque 
o desenvolvimento da química está associado com tais problemáticas.

Para Albe (2013) são aportes para a educação científica para o ds os seguintes 
critérios, que levam em conta a complexidade epistemológica e suas dimensões 
teórico-metodológicas: 1) os estudos sociais da ciência; 2) a educação para a sus-
tentabilidade ou ds; e 3) os estudos dos currículos e de investigação ação. O primeiro, 
porque propõe que é necessária a dimensão política nos problemas ambientais e 
suas relações de poder intrínsecas e permite analisar as dicotomias entre cientista, 
público leigo, sociedade, conhecimento científico e valores da ciência. A segunda, é 
porque o desafio da educação científica para o ds considera mudanças nos conteú-
dos e nos objetivos que devem ser socioeducacionais e sociopolíticos; a terceira, 
é um convite para aprender da educação científica para o ds dentro do contexto 
curricular e a pesquisa baseada nesses desenhos. 
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Burmeister, Schmidt-Jacob e Eilks (2013) trabalharam com professores de 
química da Alemanha e determinaram suas atitudes e disponibilidade para abor-
dar temas de sustentabilidade ambiental e da eds, mas, encontraram que os par-
ticipantes foram pouco formados a respeito aos conceitos teóricos que envolvem 
a sustentabilidade e a eds e seus componentes pedagógicos para aplicar esta edu-
cação. Quer dizer, eles não abordavam as dimensões ecológica, econômica e social 
do ds no contexto da educação química. Segundo os autores, os professores não 
têm um cdc bem fundamentado para a eds porque falta alguns dois componentes 
do cdc: o conhecimento da matéria, o que faz com que os materiais curriculares e 
as reformas na formação de professores não sejam feitas.

Juntunen e Aksela (2014) analisaram a eds em química na Finlândia e revi-
saram os desafios e possibilidades dos futuros professores. A eds na química tem 
como objetivos: capacitar os cidadãos, consumidores e educadores para atuarem nos 
níveis individual, comunitário, ecossistêmico e mundial, bem como, melhorar 
hábitos, práticas e habilidades dos indivíduos na vida cotidiana para participar de 
um mundo mais sustentável. Consideram que as propostas adequadas para este 
fim, são as abordagens de perspectivas socioconstrutivista e as teorias da apren-
dizagem no contexto crítico, por meio de três enfoques: os interdisciplinares das 
questões sociocientíficas (qsc); das ciências da sustentabilidade; e a química verde, 
a química sustentável e a ea. Os autores questionam que o ensino por meio de qsc 
parece começar com a introdução das causas socioculturais de um problema e 
continua com aspectos relacionados com ecologia química; após, são promovidas 
práticas de cooperação por meio de exemplos em cenários futuros sustentáveis ou 
não, mas, os aspectos econômicos são uma dimensão da Educação para o Desenvolvi-
mento Sustentável (eds) pouco discutida, comparada como a dimensão da química 
ecologia e a dimensão sociocultural. É necessário que os professores de química sejam 
ajudados para superar os desafios das qsc e da eds, e que os conteúdos da química 
sejam importantes para os alunos.

Fernandes et al. (2014) pesquisaram sobre o cdc da qv entre diferentes pro-
fessores de química orgânica, na Universidade de São Paulo. São professores espe-
cialistas em diferentes cursos de química: química, química ambiental, química 
industrial e formação de professores de química. Aplicaram um questionário com 
44 perguntas sobre o ensino da qv e considerando os elementos do cdc do modelo 
de Grossman. As análises mostram que aparecem os três modelos dos problemas da 
sustentabilidade química reportados na literatura: tradicional, contextualizada e 
sociocientífico. Existindo uma dependência significativa entre o conhecimento 
do conteúdo dos professores e o cdc em termos da consistência dos objetivos e as 
estratégias para o ensino da química verde, a compreensão das dificuldades dos 
alunos e o conhecimento curricular. Os participantes tinham preferência pelo enfo-
que sociocientífico e pela adaptação prática aos componentes do cdc.
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Jansson et al. (2015), desenvolveram a química ambiental como uma abor-
dagem interdisciplinar. Eles concluíram que por meio da aprendizagem baseada 
em problemas, lograram a integração de diversas disciplinas e que os alunos, que 
estão sendo formados para ser professores de química, conseguiram compreender 
melhor este enfoque da química.

Jegstad e Sinnes (2015) consideram que, no momento de ser definida a década 
da eds (deds), os professores continuam na luta por realizar uma eds, sendo um dos 
maiores desafios deles a inclusão de mais conteúdos nos programas que já estão 
sobrecarregados. Por isto, é considerado que a eds não deve ser introduzida em 
uma perspectiva integrada em todo o conteúdo dos temas existentes. Tendo em vista 
isto, foi desenvolvido o “modelo elíptico” com cinco categorias para o ensino de 
química para ajudar os professores desta área. Este modelo contém: conhecimentos 
do conteúdo químico, química em contexto, o caráter diferenciador e metodoló-
gico da química, as competências para uma eds e educação para a vida. As cinco 
categorias devem ser desenvolvidas de forma holística para uma eds e pode ser 
considerado o modelo dentro da formação de professores.

Icoz (2015) fez um estudo em Turquia, indagando pelas opiniões dos pro-
fessores de química sobre a ea. Eles consideraram que o currículo de química da 
escola tem incluídos temas sobre ea, ao perguntar-lhes se esses temas deveriam 
estar no currículo, foi evidenciado um consenso em que o currículo é inadequado 
para desenvolver uma ea efetiva, mas, existe divergência no lugar que deveriam ter 
alguns dos temas. O autor considera que o resultado deste estudo pode permitir 
que políticos e criadores de currículos tenham uma visão completa das deficiên-
cias do currículo de química para a ea, a partir da perspectiva dos professores, e 
podem remediar esta deficiência.

Karpudewan, Roth e Ismail (2015) acharam que a qv é aquela que prevê a 
poluição e mantém a vida, por isto, é necessário educar aos futuros professores 
nesta, porque assim podem formar às gerações de alunos; consideraram que com 
a eds, na Faculdade de Ciências da Educação na Universidade Sains Malásia, a 
qv é integrada nos métodos de ensino de química, nas aulas e nos experimentos, 
acrescentando uma consciência ambiental, além de atitude, motivação e mudança 
de valores para a solução de problemas ambientais.

Sjöström, Rauch e Eilks (2015) assumiram a educação química para a susten-
tabilidade relevante para o indivíduo e a sociedade. Para isto, esta educação deve 
desenvolver competências para compreender, para participar no debate social das 
aplicações da química e sua tecnologia; ter conhecimento substantivo no contexto 
dos problemas sociocientíficos e da sustentabilidade e ter habilidades para envol-
ver-se nos processos sociais da tomada de decisões. Isto, é possível a partir dos 
princípios do Bildung, o qual considera diversas competências: as de ação promo-
vidas pela alfabetização científica crítica, as competências cidadãs necessárias na 
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sociedade do risco; as competências de autodeterminação, da participação cons-
trutiva na sociedade, e de solidariedade. 

O Bildung assume que os temas relevantes para o aluno no presente e no 
futuro devem ser ensinados. Por isto se baseia na abordagem de temas socio-
científicos que superariam o ensino contextual e se transformaria em um ensino 
desafiante, autêntico, real e relevante. Desta forma, a educação química para a 
sustentabilidade, a partir do enfoque do Bildung teria três pilares: a natureza dos 
próprios riscos químicos, a interação entre os atores da sociedade química; e o 
pluralismo e consciência respeito dos diversos discursos químicos. Para Sjöström 
e Eilks (2018), a educação orientada no Bildung leva à transformação dos sujei-
tos/indivíduos/cidadãos como da sociedade em geral para a sustentabilidade, o 
que demanda também uma aprendizagem transformadora de atitudes, comporta-
mentos, valores, crenças e ações. Além disso, advoga pela mudança dos conteúdos 
das disciplinas por objetivos socioeducativos e o preparo para ação sociopolítica 
(Sjöström e Eilks, 2018), ou seja, ter uma educação em ciências politizada para a 
emancipação, aspectos que devem ser incluídos na formação de professores.

Sjöström, Eilks e Zuin (2016) expõem que a química e outras áreas do con-
hecimento estão em contínua ambientalização, quer dizer, consideram interesses 
sociais e ameaças ambientais para a saúde. Esta ambientalização, por exemplo, é 
dada a partir da qv. A ambientalização da química, segundo estes autores, pode 
ser fraca ou forte; a fraca estaria focada nas soluções técnicas e a forte, em criar 
sujeitos emancipados que atuam na compreensão ctsa. Na educação, este enfo-
que ou movimento da química verde, ainda tem limitações especialmente, pela 
ausência de perspectivas sociocríticas para formar cidadãos que compreendam 
a complexidade do mundo, decidam a partir de valores e participem em profun-
didade nas decisões democráticas da sustentabilidade. Para isto, o Bildung ajuda-
ria a fomentar a emancipação e levar a uma educação eco reflexiva que permite 
compreender a complexidade da vida e da sociedade junto com suas interações, 
ter uma postura problemática para a sociedade do risco e responsabilidade nas 
ações individuais e coletivas para a sustentabilidade global. A ambientalização da 
qv na educação seria fraca ao ser aplicada apenas nas práticas de laboratório em 
sala de aula; ou forte, ao considerar desenvolvimentos modernos da química a 
partir de problemas sociocientíficos multidimensionais em sala de aula o como 
uma educação química transformadora.

No Brasil, o tema da ambientalização curricular tem especial relevância, com 
a publicação do Conselho Nacional de Educação (cne) da Resolução No. 2 do 15 de 
junho de 2012. Apesar disso, só foram encontrados dois trabalhos sobre inclusão 
da dimensão ambiental ou ambientalização curricular nos programas de for-
mação de licenciandos em química, nos últimos anos em este país. O trabalho de 
Zuin, Farias e Freitas (2009) discute a ambientalização curricular de um curso 
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de licenciatura em química em uma universidade pública de Brasil, discutindo 
como a questão ambiental é tratada nas atuais Diretrizes Curriculares Nacionais 
para o curso de Química. O trabalho é feito a partir da análise documental dos 
parâmetros curriculares e dos planos pedagógicos. Cotejaram o significado da 
ambientalização no processo de elaboração do plano pedagógico e como vem 
sendo compreendida pelos agentes educacionais implicados em sua implemen-
tação. Apesar das dificuldades verificadas, percebe-se uma grande preocupação 
com a inclusão da ambientalização por parte da comunidade acadêmica do curso de 
química em questão.

Para o caso colombiano, com a Constituição Política de 1991 e a formulação da 
Política Nacional de Educação Ambiental [sina] (Ministerio de Educación Nacional, 
2002; 2012) é feita uma ênfase para que as instituições de educação proponham 
estratégias para incluir a dimensão ambiental nos currículos dos diferentes progra-
mas, em especial, nos relacionados com a formação inicial de docentes (Mora-Pe-
nagos, 2007; Ministerio de Educación Nacional, 2002; 2012). Mas, as universidades 
na Colômbia não oferecem suficientes programas educacionais que o envolvam nos 
níveis de graduação, pós-graduação e educação continuada (tais como cursos de 
atualização, por exemplo). 

Parga-Lozano, Mora-Penagos e Cárdenas (2013; 2014) consideram que é 
pouca a presença da inclusão da dimensão ambiental nos currículos de formação 
de professores de química fpq, o que é um indicador da ausência de elementos 
necessários para o cumprimento da Política Nacional sobre Educação Ambiental. 
No trabalho destes autores, focado como análise documental dos planos de ensino 
do curso de licenciatura em química da upn, são definidos como indicadores de 
inclusão da dimensão ambiental: a inclusão ecológica tecnocientífica, conformada 
pelo positivismo disciplinar, e o complexo sociocrítico; a inclusão ética, confor-
mada pelo antropocêntrico e eco centrismo (biocentrismo); a inclusão social, defi-
nida a partir da a visão globalizada e comunal; a dimensão cultural, que contém a 
visão de opulência e escassez; a dimensão econômica, conformada pela visão de 
mercado e a ecológica ambiental. Assim, concluem que tais dimensões só esti-
veram presentes em 6 das 40 disciplinas da licenciatura. As análises também 
incluíram entrevistas com o professorado universitário que ministravam tais 
disciplinas, constatando o pouco conhecimento a respeito da ambientalização. 

Rodríguez-Zamudio (2015) desenvolveu uma pesquisa sobre as condições 
existentes na docência universitária ao assumir a disciplina Educação Ambiental, 
no curso de química, da Faculdade de Ciências e Educação da Universidade Dis-
trital Francisco José de Caldas. A pesquisa considerou documentos e instrumentos 
de política institucional, planos, entrevistas e questionários aos professores e dire-
tores. Os resultados apontaram para a necessidade de implementar processos de 
formação do professorado universitário para que desenvolva verdadeiras formas 
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participativos e promovam avanços curriculares em termos de critérios, valores e 
conhecimentos próprios do ambiental, além da necessidade de clareza dos aspectos 
filosófico e pragmáticos da inclusão da dimensão ambiental na faculdade. Portanto, 
segundo a autora, a inclusão da dimensão ambiental está nos níveis deficiente e 
mal, embora, existam disciplinas relacionadas com o ambiental (química ambien-
tal, biologia de populações e ecossistemas, bioética, políticas públicas educacionais, 
no caso da licenciatura em química) o que representam um “indicador de inclusão 
de primeiro nível desta dimensão” (Rodríguez-Zamudio, 2015, p. 98).

Núñez (2016), ao pesquisar sobre a inclusão da dimensão ambiental nas 
funções substantivas de sete universidades colombianas, entre elas a upn, evidenciou, 
no que se refere à docência, que existem matérias obrigatórias e eletivas de tipo 
ambiental, que o professorado tem mais interesse pelo ambiental especialmente na 
pós-graduação, que existem esforços por desenvolver estratégias para sua imple-
mentação na graduação, sendo a mais comum, ter uma disciplina obrigatória 
(como a Educação Ambiental) e uma cátedra, mas, nem todas as Instituições de 
Educação Superior têm conseguido a inclusão da dimensão ambiental. Considera 
necessário analisar os impactos dos cursos criados nesta perspectiva e o que acon-
tece nas disciplinas implementadas nas perspectivas dos cursos e dos docentes, de 
forma individualizada, além de considerar a pertinência do conteúdo das matérias 
desenvolvidas e as estratégias de ensino. 

Pesquisas publicadas como tese

Zuin (2010), investigou como a dimensão ambiental se insere na formação de alu-
nos de um curso de licenciatura em química, em uma Instituição de Ensino Superior 
pública de São Paulo. O estudo de caso analisou a relação desta dimensão com 
os aspectos científico, tecnológico e social, do processo formativo. Os documentos 
analisados foram: documentos oficiais, as Diretrizes Curriculares Nacionais para 
a Formação de Professores da Educação Básica, Diretrizes Curriculares para os 
cursos de Química, Plano de desenvolvimento institucional, Perfil do profissional 
ao ser formado, Perfil do profissional e habilidades a serem desenvolvidas na lq, 
o Projeto pedagógico e estrutura curricular do curso de lq da ies de interesse. A 
análise documental, foi complementada com entrevistas semiestruturadas e grupos 
focais de licenciandos e de docentes do curso. Observou-se uma tendência crescente 
à ambientalização curricular do curso investigado, embora existam dificuldades de 
ordem institucional e prática. As iniciativas individuais em espaços formais e não 
formais de práticas voltadas à sustentabilidade socioambiental também auxiliam 
ao compor o terreno desse campo científico nas instituições de educação superior. 
Existe interesse e preocupação pela inserção da dimensão ambiental na formação 
dos licenciandos em química da instituição analisada. Há várias concepções sobre 
o que está sendo entendido por dimensão ambiental: ambiente físico (substâncias, 
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reações químicas e os compartimentos ambientais). Ocorrem ainda: preocupação 
com as normas de segurança, uso adequado de materiais e reagentes, gestão 
e tratamento de resíduos químicos, desenvolvimento de produtos e processos 
ambientalmente corretos, química verde e educação ambiental. 

Em síntese, os 24 documentos analisados deixam claro que estão sendo rea-
lizadas pesquisas com relação à ambientalização curricular mais que com relação 
à ambientalização do conteúdo, em dois sentidos: no primeiro, no contexto da for-
mação de professores de química, no qual foram achados 12 trabalhos no específico 
que pesquisam aludindo à ambientalização curricular; e no segundo, quanto ao con-
texto do ensino da química para favorecer a eds ou a sustentabilidade ambiental, na 
qual estão os demais trabalhos. 

No primeiro contexto, o que está sendo pesquisado refere-se com: o impacto 
de incluir a química verde, a química ambiental e a educação ambiental nos cursos 
de formação docente; a maneira como os professores em formação têm disposição 
para abordar a sustentabilidade ambiental, evidenciando sua pouca formação; 
suas opiniões sobre a ea; se estes professores percebem o processo como uma 
luta na medida em que incluem mais conteúdo em relação com a eds; a relação da 
ambientalização com as variáveis tecnológica, social e científica; as concepções 
da dimensão ambiental, e se os planos de ensino em si, incluem indicadores de 
dimensão ambiental.

No segundo contexto, é considerado que as formas de incluir o ambiental 
(a partir da química verde, a química ambiental, as ciências da sustentabilidade, 
educação ambiental) são formas de contextualizar, ter abordagens interdisciplina-
res e conteúdos éticos com implicações sociopolíticas. Isto possibilita aos alunos 
desenvolver o pensamento crítico, ter melhores atitudes ambientais, habilidades 
práticas, intelectuais e éticas. Na universidade, é uma forma de envolver a susten-
tabilidade. Para isto, são destacados enfoques sociocríticos, construtivistas, de 
questões sociocientíficas e o Bildung. 

Finalmente, o evidenciado permite afirmar que há uma ambientalização 
incipiente nos cursos de licenciatura em química sendo dada principalmente em 
uma disciplina em concreto; não existem estudos nem análises para compreender 
o grau de ambientalização do conteúdo na formação de licenciado em química a 
partir das perspectivas do conhecimento didático do conteúdo ambientalizado, 
nem propostas desenvolvidas sobre este processo em tais cursos, não é pesquisada 
a ambientalização do conteúdo nem as formas de alcançá-lo. Foi identificada ape-
nas uma pesquisa que caracterizou o conhecimento didático do conteúdo (cdc) de 
professores universitários ao ensinar química verde, o que é diferente de analisar 
o conhecimento didático do conteúdo ambientalizado (cdc-a), para os professores 
universitários que formam licenciandos em química.
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E m  d i r e ç ã o  à  c o n c e i t u a ç ã o  d a 
a m b i e n t a l i z a ç ã o  d o  c o n t e ú d o

Segundo Guerra et al. (2015a), o estudo da noção de ambientalização curricular 
em geral, e do conteúdo em particular, pode ser identificado na literatura, em 
pesquisas de Educação Superior no Brasil em: Pavesi, Farias e Oliveira (2006), 
Kitzmann (2007), Marcomin e Silva (2010), Kitzmann e Asmus (2012) e Guerra, 
Figueiredo e Schmidt (2012a, 2012b apud Guerra et al., 2015a). Mas, diversos 
eventos na Ibero-América, têm contribuído no tema da ambientalização curricular 
e do conteúdo, tal qual o Apêndice 3. Para o caso de Brasil, o Quadro 15 apresenta 
diferentes concepções da ambientalização curricular e a proposta da Rede aces, 
referida em diversos documentos analisados.

Quadro 15. Definições para a ambientalização curricular no Brasil

Definições da ambientalização curricular Implicações

Processo contínuo que se volta à formação 
de profissionais com visão sistêmica, 
atuação preventiva e comprometida com 
a busca de relações mais sustentáveis 
entre as demandas da sociedade e a 
natureza de acordo com os valores 
de justiça, equidade e solidariedade 
(Junyent, Geli e Arbat, 2003).

•	 Articulações e adaptações curriculares 
que contribuam para a formação 
de profissionais que atendam 
as demandas sociais a partir de 
modelos insustentáveis que têm.
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Definições da ambientalização curricular Implicações

Processo complexo de integração harmônica 
e transversal de conhecimentos (conceitos, 
procedimentos e atitudes) geradores de 
valores e ações de participação política 
comprometida (Rede aces, 2003, p.20).

•	 Promoção de questionamentos 
incessantes e abertos sobre os 
conhecimentos e sua produção no 
processo de formação dos estudantes.

Processo de integração e incorporação 
nos planos de estudo / grau curricular / 
disciplinas / conhecimentos ambientais 
(entendendo o ambiente como um 
sistema complexo no qual interatuam 
dois subsistemas: sociedade-natureza) 
focado à compreensão das realidades 
socioambientais e a orientar as ações em 
um projeto de sustentabilidade da vida em 
sua diversidade (Rede aces, 2003, p. 21).

•	 Promoção de diálogo com outras formas 
de conhecimento (religiosos, científico, 
cultural, tradicional etc.) que compõem 
as diferentes visões do mundo.

•	 Vivências de situações para refletir sobre 
as dimensões afetivas, estéticas, éticas das 
relações interpessoais e com a natureza.

•	 Envolvimento das visões: sistêmica, 
complexa, interdisciplinar, flexibilidade, 
relativismos, entre outras.

Processo contínuo de produção cultural 
tendente à formação de profissionais 
comprometidos com a busca permanente 
das melhores relações possíveis entre 
a sociedade e a natureza, atendendo 
aos valores da justiça, solidariedade e a 
equidade, aplicando os princípios éticos 
universalmente reconhecidos e respeito 
às diversidades (Rede aces, 2003, p. 21).

•	 Deve ser refletido nos panos 
de estudo dos diferentes cursos 
e no perfil dos graduados além 
dos conteúdos, metodologias e 
práticas sociais que aportem às 
competências enunciadas nos perfis.

Processo gradual, complexo e dinâmico 
de integração harmônica e transversal 
de conhecimentos, procedimentos, 
atitudes e valores, geradores de ações de 
transferência e participação comprometida 
nas relações ser humano-sociedade 
(Freitas e Oliveira, 2004, p. 308).

•	 Estas são características das 
estratégias da ambientalização.

•	 A incorporação da dimensão ambiental 
é acompanhada da explicitação de 
um elevado grau de compromisso 
social, entendido como melhoria da 
qualidade de vida das comunidades.

Ambientalizar o ensino é “inserir a dimensão 
socioambiental na qual não está, ou está de 
forma inadequada” (Kitzmann, 2007, p. 554).

•	 Precisa de mudanças complexas: 
administrativas e estruturais relacionadas 
à aprendizagem da temática ambiental 
nas IES. E inovar nos conteúdos 
conceituais, procedimentais a atitudinais.

•	 As ies devem ter critérios e princípios 
bem definidos e abrangentes.
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Definições da ambientalização curricular Implicações

É um processo complexo de formação 
profissional que se comprometam com o 
estabelecimento das melhores relações 
possíveis entre sociedade e natureza, 
contemplando valores e princípios 
éticos universalmente reconhecidos, o 
desafio de sua inserção não se esgota 
nos espaços curriculares tradicionais.

•	 Demanda a totalidade das práticas e 
políticas acadêmicas de ensino, pesquisa, 
extensão e gestão, ou seja, os pilares 
sobre os quais se estrutura a nossa 
ideia contemporânea de universidade 
(Pavesi, Farias e Oliveira, 2006).

Processo de inovação por meio de 
intervenções que visam integrar temas 
socioambientais aos conteúdos e às 
práticas das instituições de ensino 
(Kitzmann e Asmus, 2012, p. 270).

•	 Para alcançá-lo tem que ser feito 
um questionamento constante dos 
conhecimentos e suas produções para 
favorecer a formação integral dos alunos.

Pode-se entender, segundo os dados 
da pesquisa -teses analisadas- como 
disciplinarização da temática ambiental nos 
cursos de formação inicial de professores, 
e a inclusão da Educação Ambiental.

•	 Incorporação restrita na educação 
superior o que gera abordagens 
superficiais circunscritos ao disciplinar, 
com viés técnicos, e as perspectivas 
conservadora e pragmática da 
Educação Ambiental, que não promove 
a articulação dos aspectos políticos, 
culturais, sociais, epistemológicos e 
pedagógico (Rink, 2014, p. 9156).

Inserção de conhecimentos, critérios 
e valores sociais, éticos, estéticos e 
ambientais nos estudos e currículos 
universitários, no sentido de educar para 
a sustentabilidade socioambiental (termo 
usado como contraponto da noção de ds. 
A ac não é uma ideia nova, mas implica 
mudanças) (Guerra et al., 2015a).

•	 Os Projetos Pedagógicos dos Cursos e 
os planos de ensino devem ter conceitos 
e instrumentos curriculares para 
entender e apreciar o ambiente e sua 
complexidade, além de conteúdos que 
possibilitem nos alunos compreender 
a relação entre atividade humana e o 
ambiente, para integrar o fator ambiental 
no futuro profissional (Bolea et al., 
2004, apud Guerra et al., 2015a). 

•	 Possibilidade que dá visibilidade à 
complexidade dos saberes ambientais. 

•	 Deve ser promovido nas políticas 
institucionais e curriculares de forma 
interdisciplinar e transdisciplinar em 
todas as áreas de conhecimento.
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Definições da ambientalização curricular Implicações

Assumida como sustentabilidade, é uma prática 
individual e social que requer desenvolvimento 
de atitudes, habilidades específicas e valores da 
sustentabilidade (Guerra et al., 2015b, p. 83).

•	 Requer currículos transversalizados 
e projetos pedagógicos dos cursos.

•	 Formar profissionais em cuja atuação terá 
efeito na qualidade de vida e do ambiente, 
para isto precisam interpretar relações 
políticas, econômicas, sociais e ambientais.

•	 Investir na ac e ressignificar conceitos, 
valorar a ecologia de saberes.

Processo contínuo de produção cultural 
de outras possíveis relações entre a 
sociedade e a natureza, com justiça 
socioambiental, solidariedade, equidade e 
ética universal e diferença às diversidades 
(Guerra et al., 2015b, p. 85).

•	 Instaurar no sistema educacional 
das ies mudanças conceituas, 
metodológicas, atitudinais.

•	 Que as ies sejam espaços sustentáveis 
que educam para a sa como o 
propõe as dcnea de 2012.

Fonte. Parga-Lozano (2019, p.119).

Estas definições foram complementares com o encontrado na pesquisa 
documental feita nas comunicações em eventos especializados em educação em 
ciências, nas que salientam as definições sobre ambientalização curricular para 
entender a ambientalização do conteúdo. Para isto, foram revisadas 5.785 comu-
nicações apresentadas nos anais de eventos especializados em educação em ciên-
cias, tal qual a Tabela 1. 

Tabela 1. Eventos em Educação em Ciências e Educação Ambiental consultados

Evento Região Anos
Trabalhos

encontrados  

Trabalhos

analisados

Encontro Nacional de Pesquisa em 
Educação em Ciências: enpec

Brasil
2013 
2015 
2017

165 3

Encontro de Pesquisa em 
Educação Ambiental: epea

Brasil

2011 
2013 
2015 
2017

403 1

Simpósio de Pesquisa em 
Educação Química: simpequi 

Brasil

2017 
2016 
2015 
2014 
2013

1118 0
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Evento Região Anos
Trabalhos

encontrados  

Trabalhos

analisados

Evento sobre Educação Química: eveq Brasil

2013 
2014 
2015 
2016 

312 0

Encontro Nacional de 
Educação Química: eneq

Brasil 2016 77 0

Congresso Internacional de Formação 
de Professores de Ciências

Colômbia
2014 
2016

350 3

Congresso Nacional de Investigação 
em Educação em c&t: educyt

Colômbia
2012 
2014 
2016

99 4

Foros Ambientais da Rede Colombiana 
em Formação Ambiental: rcfa

Colômbia
2009 
2010 
2011

16 1

Educação Ambiental e para a 
Sustentabilidade: Identidades, 
diálogos e paisagens.

México 2016 50 2

Encontro Nacional da 
Ambientalização Curricular 

México 2017 43 5

Congresso de Investigação em 
Didática das Ciências Experimentais.

Espanha
2009 
2013 
2017

1925 9

V Congresso Internacional 
em Educação Ambiental

Espanha 2015 131 1

Seminário Ibero-americano 
cts e seminário cts

Ibero A.
2012 
2016

214 1

European Science Education 
Research Association: esera

Europa

2009 
2011 
2013 
2015

832 7

World Environmental Education 
Congress: 7th weec.

Marrakesh. 2013 50 2

Total 5785 39

Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 120).
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Assim, a busca inicial foi a partir dos títulos, palavras-chaves, resumos, 
conteúdo, dos aspectos relacionados com a ambientalização do conteúdo na for-
mação de licenciandos em química, para o qual o tesauro envolveu termos como 
educação ambiental, sustentabilidade, educação química, educador ambiental, 
química verde, química ambiental, química sustentável, questões ambientais, 
questões socioambientais, educação para a sustentabilidade, educação para o 
ds, conteúdo curricular. 

Após da busca inicial, foram selecionados e lidos em sua totalidade os 39 
trabalhos achados. Como se evidenciou nas publicações de artigos e livros, nos 
eventos especializados, a maioria de comunicações aborda a ambientalização 
do currículo mais que do conteúdo na formação de professores de química ou 
licenciandos em química. Mas, os 39 trabalhos têm destaque pelas definições de 
ambientalização curricular na formação de diferentes profissionais universitários, 
embora, 15 consideraram a ambientalização curricular na formação de licen-
ciandos em química.

Destes eventos foram destacadas as definições sobre ambientalização curricu-
lar de Narvaez et al. (2017), Moreno (2017), Lifshitz et al. (2017), Ibañez (2017), 
Ramos (2011, apud Ramos; Sánchez, 2017), Coya (2001, apud Florez, 2018), 
Mercado (2018), Mora-Penagos (2010), Tarazona Rojas et al. (2012), Londoño 
(2016), Vilela e Farias (2013), Barba e Cavalari (2013), Farias, (2013), Pavesi e 
Freitas (2013), Moreno-Latorre e Padilla-Bautista (2013), Calafell, Junyent e Bonil 
(2013), Caballero, Pubill e Subirá (2017), Guerra et al. (2015, apud Lamim-Gue-
des e Alves (2017), Goldman, Yavetz e Pe’er (2010), Balzano e Serpico (2015), 
Macdonald (2015), Kornelaki et al. (2015), Lampiselkä e Kivikko (2015). 

Com relação ao encontrado como ambientalização na formação de licencian-
dos em química e professores de ciências, foram distinguidos os autores: Zuin 
e Pacca (2009), Parga-Lozano (2012; 2013a; 2013b 2015a; 2015b), Burmeis-
ter e Eilks (2014), Goes et al. (2014), Castañeda e Mora-Penagos (2014), López 
e Mora-Penagos (2014), Vallejo e Mora-Penagos (2014), Piza e Mora-Penagos 
(2014), Monguí Piza e Mora-Penagos (2014), Silva e Farias (2015), Parga-Lozano 
e Carvalho (2017).

Assim, de acordo com o analisado nos autores citados, a ambientalização 
do conteúdo teria a ver com a inclusão da Educação Ambiental, da sustentabilidade 
ambiental, em matérias e temas ou princípios relacionados com a formação 
de professores de química, tal qual o expressado no Quadro 16.
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Quadro 16. Conceptualizações da ambientalização do 
conteúdo inferidos dos eventos analisados

Em relação com a ea
Em relação 
com a sa

Em relação com 
matérias

Em relação com 
princípios

Para sua integração, 
transversalizar.

O direcionamento 
ambiental da educação, 
sua ontologia.

Sua inclusão para o ds.

São seus princípios.

Sua pertinência 
contextual.

Interpretar a dimensão 
histórica e processual 
da produção da 
questão ambiental.

Abertura das esferas 
sociais para o ambiental; 
abordar as dimensões 
do ambiente.

Abordar e compreender 
problemas ambientais 
em sua complexidade.

Inclusão das relações 
homem, sociedade 
e natureza.

Para permear 
seus princípios.

Transmitir 
seus valores.

Abordar as 
dimensões 
socioeconômicas 
e políticas.

É sua abordagem 
de forma 
tática ou como 
princípios.

Inclui-la a partir 
de uma visão 
complexa.

Novas matérias com 
conteúdos ambientais 
e de sustentabilidade.

Critérios ambientais 
e sustentáveis.

Incorporar temas 
nas disciplinas.

Incluir aspectos 
sociais ao currículo 
a partir do cts.

Incluir componentes 
do ambiente.

Incluir a dimensão 
ambiental ou 
questões ambientais.

Tem relação com a 
química ambiental, 
química verde, 
Educação para o 
Desenvolvimento 
Sustentável, é seu 
ensino; é o verde 
no currículo.

É analisar o contexto 
socioambiental.

Do ds, o 
construtivismo 
didático, e a visão 
sistêmica e complexa 
associada a natureza 
dos problemas 
ambientais.

Ecológicos, 
econômicos e sociais. 

Da sustentabilidade 
ambiental.

Da dimensão 
cultural, política, 
técnica da educação 
e do currículo.

Incluir aspectos 
sociais, culturais e 
ecológicos, a partir 
do interdisciplinar 
e multicultural.

Ter melhores relações entre sociedade e natureza; desenvolver valores de justiça, 
solidariedade, equidade, conhecimentos, habilidades, atitudes, e valores sociais, éticos, estéticos, 
morais para o ambiental; promover a sustentabilidade, estabelecendo ações no epistemológico, 
metodológico e político, e comprometer socialmente aos indivíduos, além de sua alfabetização.

Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 121).



Diana Lineth Parga Lozano[154]

Finalmente, nestas definições que permitem ir identificando o que seria a 
ambientalização do conteúdo, estão destacados aspectos desfavoráveis e favorá-
veis da própria ambientalização:

Como aspectos desfavoráveis encontramos que: ainda é uma pretensão 
tornar temas referentes à sustentabilidade ambiental como transversais, pois, 
isto passa por um diálogo, no qual há interesse e intencionalidades relacionados 
à ciência e à tecnologia que têm gerado discussões. Sua inclusão é polêmica em 
muitas universidades porque formam profissionais para o mercado, para a ciên-
cia e a tecnologia sem responsabilidade cidadã. Existe uma formação fraca para a 
maioria dos professores implementar questões ambientais no currículo, porque 
implica formação epistemológica, política, ética e didática do ambiental. Não se 
dá interação, diálogo e encontro das políticas em geral, das políticas públicas edu-
cacionais, das diretrizes e das políticas das universidades sobre implementação e 
sentidos da ac. As universidades, quando incluem os aspectos socioambientais no 
currículo, é com o intuito de gerar nos alunos atitudes, valores e competências 
profissionais sem integrá-las nem dialogar e interatuar como a dimensão socioam-
biental. Falta de institucionalização do processo da ac. A inclusão da ac é limitada, 
reduzida e incipiente na maioria das universidades que a tem, porque o que fazem 
é incluir noções sobre sustentabilidade, ecologia, natureza, meio ambiente, nos 
cursos da graduação, prevalecendo a abordagem disciplinar e não interdisciplinar 
ou transdisciplinar como metodologias.

Como aspectos favoráveis estão acentuados os seguintes: é evidenciado a 
inclusão de disciplinas que problematizam a temática da sustentabilidade na 
graduação nas quais são discutidas as relações sociedade-natureza. É neces-
sário olhar a realidade local para envolver conteúdos locais para que as ações 
feitas levem em conta à sociedade, ou os diversos contextos, e a universidade. 
O processo de ac requere a discussão e participação democrática, investimento 
financeiro, técnico, a formação da comunidade e assumir a interação das práticas 
universitárias. Guerra e Figueiredo (2014) mostram a existência de uma preocu-
pação da universidade, sendo uma instituição social e comunitária, em realizar 
o processo de ambientalização e a inserção da sustentabilidade na comunidade 
universitária e em seu entorno; os autores ressaltam os trabalhos de várias uni-
versidades brasileiras e criticam que, embora tenha-se avançado na dimensão da 
gestão ambiental nas instituições de educação superior, é importante ressaltar 
que o processo de ambientalização exige flexibilidade, diálogo de saberes, socia-
bilização de conhecimentos de diferentes áreas, mudanças de atitudes e estilos 
de vida e a vivência de princípios e valores ambientais; além disso, uma coisa é 
o que acontece na dimensão curricular (os documentos curriculares e nas práti-
cas docentes) e outra, nas demais dimensões da universidade (ensino, pesquisa, 
extensão, gestão ambiental e administração). Segundo Ruscheinsky, Guerra e 
Figueiredo (2015) existem mecanismos para a inclusão da ac, dentre os quais têm 



Desafios atuais da educação química e da formação de professores:  
pesquisas sobre ambientalização do conteúdo [155]

destaque: a construção de políticas ambientais; diálogos com outras instancias; 
controle e fiscalização; inclusão de conteúdos de ea para dar conta das Diretrizes 
Curriculares Nacionais em Educação Ambiental (dcnea) que o recomenda; incluir 
o tema da ambientalização nos editais de pesquisa e extensão.





[157]

A n á l i s e s  d a  
p r o d u ç ã o  c i e n t í f i c a  n a 

a m b i e n t a l i z a ç ã o  d o  c o n t e ú d o 

A partir do desenvolvido como estado da arte no contexto mundial no tema da 
ambientalização do conteúdo e como análise do encontrado nos diversos tipos 
de documentos analisados (artigos, livros, teses, dissertações, comunicações em 
eventos, aportes das redes, relacionados com ambientalização curricular e do con-
teúdo nos programas em geral -programas de graduação - e de formação inicial 
de professores), é notória a pouca pesquisa em relação com a ambientalização dos 
conteúdos na formação de professores de química (Tabela 2), embora tenham sido 
encontrados documentos que descrevem aspectos relacionados com a química 
verde, a química ambiental e sustentabilidade em química, a educação ambiental, 
que aportam ao pesquisado. 

Tabela 2. Documentos analisados sobre ambientalização curricular 
em geral e na formação de licenciados em química

Documento Ambientalização em geral
Ambientalização na formação de 

professores em química

Tese 19 1

Dissertações 2 0

Livros 3 4
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Documento Ambientalização em geral
Ambientalização na formação de 

professores em química

Artigos 13 19

Redes 3 0

Eventos 24 15

TOTAL 64 39

Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 123).

Segundo o que foi encontrado, emergiram as seguintes categorias indutivas 
da análise: termos associados à ambientalização do conteúdo (ac), o foco das 
pesquisas, as formas como é entendida a ac, a sustentabilidade no currículo, 
dificuldades (internas e externas) diagnosticadas para a implementação da ac, 
metodologias usadas para pesquisar a ac, tal como está resumido no Quadro 17.

Na categoria “Termos associados”, a ac é definida pelos termos e expressões 
que permitem entender aspectos desta ambientalização (sem considerar, a maioria 
das vezes, o conteúdo de ensino específico). Assim, foram encontrados os seguin-
tes termos nas diversas pesquisas: ambientalização curricular, ambientalização 
transversal dos conteúdos, currículo verde, temas verdes, desenvolvimento da 
sustentabilidade, desenvolvimento sustentável, educação ambiental, educação 
verde, environmentalization, inclusão da dimensão ambiental, inclusão da Edu-
cação para o Desenvolvimento Sustentável, seus princípios, incorporação da ea, 
incorporação da educação para a sustentabilidade, incorporação da proteção do 
meio ambiente e o ds, indicadores da sustentabilidade ambiental, infusão de con-
ceitos de sustentabilidade ao currículo, infusão de conceitos verdes, inserção da 
sustentabilidade nas estruturas universitárias (no currículo), integração da ea, 
integração da sensibilização ambiental, integração da sustentabilidade, questões 
ambientais nos programas, qsc focadas em temas ambientais, presença da ea no 
currículo, princípios da sustentabilidade ambiental, princípios da ea, sustentabi-
lidade do meio ambiente, temas de sustentabilidade ambiental curricular, tran-
sição verde, questões ambientais, problemas ambientais, incluir a relação homem, 
sociedade, natureza.
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Quadro 17. Pesquisa na ambientalização do conteúdo 
na formação de professores de química

Categoria Subcategoria Exemplos

Termos 
associados

Ambientalização
Ambientalização curricular, ambientalização 
longitudinal e transversal dos conteúdos.

Verde
Currículo verde, educação verde, infusão 
de conceitos verdes, transição verde.

ds
Desenvolvimento da sustentabilidade, 
desenvolvimento sustentável.

Sustentabilidade

Indicadores da sustentabilidade, infusão de conceitos 
de sustentabilidade no currículo, integração e 
princípios da sustentabilidade, sustentabilidade 
do meio ambiente, temas da sa curricular.

ea Integração da ea; presença da ea no currículo.

Incorporação
Da ea, da educação para a sustentabilidade, 
da proteção do meio ambiente e do ds.

Inclusão Da dimensão ambiental; da educação para o ds.

Infusão De conceitos de sustentabilidade, de conceitos verdes.

Inserção
Da sustentabilidade nas estruturas 
universitárias (no currículo).

Integração Da ea, da sensibilização ambiental, da sustentabilidade.

Presença Da ea no currículo.

Questões
Questões ou problemas ambientais nos programas, 
qsc focadas em temas ambientais, competências 
para favorecer decisões nas questões ambientais.
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Categoria Subcategoria Exemplos

Focos das 
pesquisas 

Cursos de 
graduação 
na de fip

Presença/ausência nos planos de ensino das disciplinas, 
nos temas e nas áreas acadêmicas, e nos cursos de 
formação inicial de professores (fip) de ensino infantil; 
de ensino fundamental de biologia, de química; de 
educação ambiental, de ciências naturais e de pedagogia.

Nos conteúdos 
Desenvolvimento nas disciplinas, em livros 
didáticos, nos parâmetros curriculares.

Graus Ou níveis no currículo.

Novas propostas
Criação de novos cursos e disciplinas 
sobre “sustentabilidade”.

Competências 

Avaliação de competências que estão sendo formadas 
na ea, melhoras nos programas de formação, o cdc 
dos professores de ciências e suas competências 
ambientais, o cdc sobre o ambiente e sobre os 
problemas ambientais, ensino aprendizagem da 
ea, as qsc focadas em temas ambientais para 
favorecer as decisões nas questões ambientais.

Concepções 

Concepções e percepções do professorado sobre a 
pertinência da ac e suas perspectivas para os problemas 
ambientais: grau de consciência e interesse sobre a 
temática, relação entre concepções de ea e trabalhos 
de conclusão de curso, concepções dos lq sobre a ea.

cdc
Relação entre química verde e o cdc 
de professores universitários.

Química verde

Diagnósticos para identificar “conceitos verdes” 
ou temas ambientais, a QV nos programas de 
fip de ciências, desenvolvimento de valores 
ambientais nos futuros professores.

Metodologias 
da pesquisa

Estudos 
qualitativos

Diagnósticos ou descrições com destaque para 
a análise dos conteúdos dos planos dos cursos e 
estudos de caso. Poucos estudos fenomenológicos ou 
de análise do discurso ou investigação–ação, apenas 
um caso usou teoria fundamentada nos dados.
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Categoria Subcategoria Exemplos

O que é a ac

(compreensão 
da ac)

São temas
Adicionados, que não se abordam de forma integral, 
inclusão de alguns conteúdos e materiais.

São disciplinas 

É o tratamento nas disciplinas livres para abordar 
problemas da sa ou ac, sem ser interdisciplinares e 
para todos os alunos, ou disciplinas específicas ou 
transversais sobre o tema ou relacionado com o tema.

São cursos
Integração da sa e da ac nos cursos de formação 
e nos planos curriculares das aulas, predominando 
a transmissão de conteúdos disciplinares.

É a 
transferibilidade

À vida cotidiana e no laboral (a partir da 
sensibilização ambiental até a ambientalização).

Incluir princípios 
do ds

Satisfação das demandas das nações para o ds, 
conservação dos recursos de forma sistemática.

É um processo 
Favorece conhecimentos, valores, atitudes, 
comportamentos para a sustentabilidade.

O que é a sa

(sua 
compreensão)

Disciplinas 
ou temas

Relacionadas com a sustentabilidade ao incorporar 
conteúdos no componente dos módulos ou disciplinas, 
ou centradas na sustentabilidade e seus conceitos, 
incluindo o social, o econômico, e o meio ambiente, 
ou examinam em um assunto ou tema. Temas da 
sustentabilidade como mudança climática, biodiversidade, 
densidade de população humana, impacto e poluição 
ambiental, a Terra como um sistema fechado.

Efeitos
Efeitos globais das atividades humanas, fazemos parte 
da natureza e podemos estar em harmonia com os 
demais seres, os efeitos das muitas atividades.

Princípios

Princípios da sustentabilidade (sistemas 
bióticos e degradação da Terra), diminuição de 
comunidades humanas sustentáveis, inclusão 
dos compromissos da “carta da Terra”, presença 
das três “R” (Reutilizar, Reciclar, Reduzir), a 
sustentabilidade como una forma de vida.

Objetivos
Da sa para a saúde ambiental, a rentabilidade 
econômica e a equidade social e objetivos dos 
programas, ênfases na cidadania ambiental.
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Categoria Subcategoria Exemplos

O para que 
da ac e da sa 
no currículo 
de química

(compreensão 
da ac/sa)

Superar o 
monodisciplinar

Como a qv, ao ser integrada nos currículos de fip 
cumprem com a EDS ou como a química ambiental, que 
é uma abordagem interdisciplinar, a ac e sa são contextos 
para superar as barreiras disciplinares na química.

Inclusão da eds
Como a inclusão da eds nos currículos 
dos futuros professores de química.

Abordagens

Os problemas da sustentabilidade abordados de 
forma tradicional, contextualizada ou como qsc, ou 
por meio de aprendizagem baseada em problemas, 
projetos, aprendizagem ativo, pedagogia tradicional 
no laboratório, pedagogia do laboratório, a química 
e a alfabetização para a ciência da sustentabilidade, 
abordagem de questões sociais e éticas da química.

Outros 
conteúdos

O ético, que deve incorporar a sustentabilidade como 
dimensão essencial, ou socioeducacional, sociopolítico, 
estudos sociais da ciência, critérios da educação para a 
sustentabilidade ambiental (epsa) e qv podem aportar.

Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 124). 

Os termos encontrados estão associados com perspectivas específicas (ea, qv, 
química ambiental, química para a sustentabilidade, eds), temas, conteúdos vistos 
apenas como temas —incluindo os problemas ambientais—, disciplinas, planeja-
mentos, cursos, os quais fazem alusão à presença, transição, infusão, inclusão, 
incorporação, desenvolvimento ou integração da ambientalização do conteúdo no 
currículo, indicando graus ou níveis diferentes desta, como também diferenças, 
objetivos, princípios e formas de entender ou compreender o que pode ser a ac e 
a sustentabilidade ambiental no conteúdo curricular. 

A categoria “Foco das pesquisas” na ambientalização do conteúdo define o que 
é pesquisado como ambientalização curricular, na maioria dos casos, sem definir a 
ambientalização do conteúdo ensinado em si mesmo. Por exemplo:

•	 Os programas de formação em geral (diversos cursos da graduação das 
universidades).

•	 Os programas de formação inicial de professores (ensino infantil, ensino 
fundamental de biologia e de química, de educação ambiental, de ciências 
naturais, de pedagogia).
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•	 O desenvolvimento da sustentabilidade nos conteúdos, em livros didáticos, 
nos conteúdos dos parâmetros curriculares. 

•	 Os graus de inclusão da eds. 

•	 A criação de novos cursos e disciplinas sobre “sustentabilidade”. 

•	 São avaliadas as competências que estão sendo formadas na ea, as melhoras 
que devem ser feitas nos programas de formação, o cdc dos professores de 
ciências e suas competências ambientais, o cdc sobre o ambiente e sobre os 
problemas ambientais, o ensino aprendizagem da ea. 

•	 São avaliados nos cursos de diversas universidades: os planos dos cursos, 
dos temas em relação com a ea no currículo, os conteúdos dos cursos, a pre-
sença ou ausência da sustentabilidade nos planos de ensino das disciplinas; 
as áreas acadêmicas. 

•	 As concepções e percepções dos professores que estão sendo formados com 
respeito à pertinência do curso nos problemas ambientais: o grau de consciên-
cia e de interesse sobre a temática (que é grande), a relação entre concepções 
de ea e os trabalhos de conclusão de curso.

•	 As perspectivas da sustentabilidade dos alunos de formação inicial de pro-
fessores e no currículo.

•	 As concepções dos professores de química sobre a ea.

•	 As qsc centradas em temas ambientais, para favorecer a capacidade nas 
decisões das questões ambientais.

•	 A relação entre química verde e o cdc de professores universitários.

•	 Estudos diagnósticos para identificar “conceitos verdes” ou temas ambientais.

•	 A química verde em programas de formação de professores de ciências.

•	 Desenvolvimento de valores ambientais por meio da química verde nos 
futuros professores.

Segundo estes aspectos da categoria, a maioria dos trabalhos analisa as 
concepções e percepções dos professores que estão sendo formados e suas com-
petências. Em seguida, aparecem as pesquisas sobre os currículos quanto à 
presença, ausência, graus e nível de desenvolvimento da ac como: diagnóstico 
de temas nos planos de ensino e no curso em geral. Foram encontrados cinco 
trabalhos que descrevem o desenvolvimento do cdc,  a partir da proposta de 
Grossman et al. (1989), quais sejam:  Alvarado (2010), com professores de ea; 
Cardona (2012), com professores de ciências experimentais; Burmeister et al. 
(2013) analisou o cdc em professores de químicas em função dos três pilares da 
sustentabilidade (ecológico, econômico e social) sem incluir o ético, o político, e 
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o cultural; Fernandes et al. (2014) e Goes et al. (2014) analisaram o cdc de pro-
fessores de diferentes cursos universitários ao ensinar a química verde. Como 
vemos, não são trabalhos que pesquisaram a ambientalização dos conteúdos na 
formação de professores de química a partir da perspectiva do cdc-a do professor 
universitário ao implementar critérios da sustentabilidade ambiental (sistêmico, 
complexo, holístico, construtivista, interdisciplinar, transdisciplinar, diálogo de 
saberes, epistemologias do Sul).

A categoria “Compreensão da ambientalização do conteúdo” foi conformada 
pelas unidades de análise que definem de forma explícita a ambientalização 
curricular e que ajuda na compressão da ambientalização do conteúdo. 

•	 É um “Adicionado” de temas que não são abordados de forma integral.

•	 É uma progressão da ac. 

•	 Superação da sensibilização ambiental por um processo de ambientalização 
que dá transferência à vida cotidiana e ao campo laboral. 

•	 Inclusão de alguns conteúdos e materiais sobre temas da “sustentabilidade” 
nas aulas dos cursos existentes.

•	 Ter disciplinas livres que abordam problemas da sustentabilidade; sem ser 
interdisciplinares e sem estar disponíveis para todos os alunos.

•	 Ter disciplinas específicas ou transversais sobre temas relacionados com a 
sustentabilidade.

•	 Integração da sustentabilidade nas aulas, incorporado às discussões desta 
em toda uma disciplina e inclusive nos cursos.

•	 Integração gradual da ea nos planejamentos das aulas apenas que ainda 
predominam a transmissão de conteúdos disciplinares.

•	 Satisfação das demandas das nações para o ds, a natureza e conservação dos 
recursos de forma sistemática. 

•	 Um processo que favorece conhecimentos, valores, atitudes e comportamen-
tos para a sustentabilidade nos futuros profissionais.

•	 Um processo que requer enfoques teóricos, tais como: interdisciplinar, cons-
trutivista, transversal, sistêmico, holístico; socioconstrutivista, teorias da 
aprendizagem no contexto crítico, os interdisciplinares a partir das qsc, 
as ciências da sustentabilidade.

•	 É um processo expressado ao incluir a ea e a sa e seus princípios em novas 
disciplinas ou nas existentes, tal qual o Quadro 17, para melhorar as relações 
sociedade, natureza e o homem, por meio do desenvolvimento de uma série 
de valores (justiça, solidariedade, equidade, conhecimentos, habilidades,  
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atitudes, critérios, éticos, estéticos, morais) para cuidar o ambiente, pro-
mover a sustentabilidade e comprometer socialmente aos indivíduos  
na transformação.

Nesta categoria, vemos que na literatura não existe consenso sobre a 
“ambientalização curricular” e que, concordando com Peterson e Wood (2015), 
alguns consideram que sustentabilidade é igual que ambientalização. Mas, os dois 
conceitos têm sentidos muito mais amplos que apenas a presença de temas ou de 
indicadores no currículo. Isto mostra que a ambientalização do conteúdo na pers-
pectiva da educação ambiental ou da educação para o “conviver em harmonia” 
passa por graus ou níveis de desenvolvimento (como simples temas, planejamentos, 
disciplinas ambientalizadas até chegar a  cursos que a integram totalmente na 
formação profissional, neste caso, cursos de formação de professores). Com res-
peito ao para que da ac, encontramos ideias relacionadas com o desenvolvimento 
de competências, valores, conhecimentos, inclusive para a transferência de todos 
eles na vida laboral e cotidiana dos cidadãos. A maioria dos trabalhos propõem 
consegui-la por meio da interdisciplinaridade como principal metodologia, sem 
esquecer os enfoques sociais, críticos, construtivista, sistêmico e holístico.

A categoria “Compreensão da sustentabilidade no currículo” é definida a 
partir do explicitado como sustentabilidade no currículo e que ajuda no entendi-
mento da sustentabilidade ambiental no conteúdo. Deste jeito, foram encontradas 
as seguintes unidades: 

•	 Como disciplinas relacionadas com a sustentabilidade que incorporam con-
teúdo da sustentabilidade no componente do módulo ou da disciplina. E as 
disciplinas centradas na sustentabilidade que se concentram no conceito de 
sustentabilidade, incluindo o social, o econômico, e sobre o meio ambiente; 
ou examinam em um assunto, ou tema, a sustentabilidade como uma lente.

•	 Como efeitos globais das atividades humanas. Explicação de que os humanos 
fazem parte da natureza e que suas formas de vida podem estar em harmonia 
com esta. Os efeitos das muitas atividades humanas. 

•	 Como princípios da sustentabilidade tais como sistemas bióticos e a degra-
dação da terra. Diminuição de comunidades humanas sustentáveis. 

•	 Como temas da sustentabilidade: mudança climática, biodiversidade, densi-
dade de população humana, impacto e presença da contaminação ambiental, 
a Terra como um sistema fechado. 

•	 Pelos objetivos da Sustentabilidade Ambiental (sa): a saúde ambiental, a ren-
tabilidade econômica e a equidade social.

•	 Ou pelos objetivos dos programas; ênfases na cidadania ambiental.

•	 É a inclusão e conhecimento dos compromissos da “carta da Terra”.
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•	 É a presença das três “R” (Reutilizar, Reciclar, Reduzir).

•	 A sustentabilidade é definida como uma forma de vida.

Em relação aos termos associados à ac, a maioria dos trabalhos analisados 
descreve ou usa a expressão inclusão da dimensão ambiental, ambientalização 
curricular e pouco menos a expressão sustentabilidade ambiental do currículo ou 
ambientalização do conteúdo. Esta ac está em termos de seus princípios, seus efei-
tos, graus de desenvolvimento (disciplinas relacionadas e centradas); como temas; 
seus objetivos e como forma de vida.

A categoria “Dificuldades na implementação da ambientalização do conteúdo” 
conglomera os obstáculos ou impedimentos que as pesquisas identificaram nos 
diagnósticos e implementação da ac, as quais ficaram classificadas nas subcategorias 
externas e a subcategoria internas:

Como subcategoria dificuldades externas, foi manifesto a falta de apoio na 
sua implementação; a mundialização econômica que modifica a educação superior 
como outra oportunidade de mercado; a necessidade de mudar os parâmetros 
curriculares (são pouco claros) e as avaliações para incluir o uso, desenvolvi-
mento e medição de competências ambientais, da ambientalização do conteúdo e 
da sustentabilidade ambiental e as pressões externas para assumir a eds sem ter 
formação adequada.

A subcategoria “dificuldades internas” está relacionada com a instituição, 
a pesquisa, o professorado e o currículo. Com relação à instituição destacam-se: 
a fragmentação institucional que não permite o diálogo interdisciplinar e, ainda 
menos, o diálogo de saberes que a sustentabilidade precisa; os hábitos rápidos e 
frugais que fazem tomar decisões ruins ou propor projetos “de moda” nas univer-
sidades e nos “currículos”; e o fato que a maioria das universidades está centrada 
na gestão ambiental. As dificuldades relacionadas com a pesquisa são: a falta de 
pesquisa sobre como é desenvolvida nas práticas das aulas, nos aspectos metodo-
lógicos, na avaliação, entre outras, para evidenciar a coerência da ambientalização; 
a falta de evidência sobre a forma de implementar a educação para a sustentabili-
dade no currículo; a deficiência de estudos de caso para mostrar exemplos de boas 
práticas, assim como apresentar os enfoques teóricos e metodológicos necessários 
para integrar a sustentabilidade no currículo; os poucos estudos das estratégias de 
ensino, da conceituação da ambientalização curricular, e o que se requer para 
isto; a falta de pesquisa na formação ambiental de pós-graduação e na maioria dos 
programas de graduação. 

Nas dificuldades referentes ao professorado, têm destaque os obstáculos que 
os professores consideram ao ensinar a ea: sua formação e os conhecimentos 
professionais para transversalizar a ea; que ainda o professorado faz uma reflexão 
dialogada da problemática ambiental sem incluir-se com ações de participação e 
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tomada de decisões; formação epistemológica do professorado para abordar e assu-
mir a ambientalização e a sustentabilidade; os formadores de professores devem 
assumir um rol mais importante para apoiar aos futuros professores em entender 
a sustentabilidade e desenvolver suas capacidades para ensinar sobre o tema; que 
o professorado universitário não tem sido formado para trabalhar a sustentabili-
dade ambiental nem a eds no currículo, ou seja, falta um desenvolvimento do cdc 
sobre a sustentabilidade ambiental ou cdc-ambientalizado. 

Quanto as dificuldades focadas com o currículo, estão: falta de mudanças nos 
currículos e nas práticas pedagógicas, especialmente, do professorado universi-
tário (o qual não tem sido pesquisado); falta desenvolver capacidades críticas e 
reflexivas nos alunos; a sustentabilidade no currículo é assumida a partir dos três 
pilares de ds: econômico, social e ambiental; que o foco na disciplinaridade confunde 
ao professorado para abordar a sustentabilidade; a existência de inconsistência 
entre a teoria e a prática da sustentabilidade, devido à ausência de referências 
teóricos para avaliá-la; a inclusão de mais conteúdos nos programas que já estão 
sobre carregados (porque o professorado assume a inclusão ambiental como mais 
conteúdo e não como abordagem integral); e que ao analisar a presença da ac, 
devem ser primeiro analisadas as formas de propor os planos de ensino, antes de 
revisar os conteúdos e a existência do material de estudo, porque os programas 
estão focados em identificar apenas a infusão de conceitos verdes.

Na categoria “Metodologias da pesquisar na ambientalização do conteúdo”, 
em geral, a maioria dos estudos feitos são qualitativos, com estudos diagnósticos 
ou descritivos; com grande predomínio de análise dos conteúdos dos planos de 
ensino; e estudos de caso. Com menos destaque, são os estudos fenomenológi-
cos; de análise de discurso; a investigação–ação; a maioria destes sãos comple-
mentados com entrevistas e questionários; e um caso com teoria fundamentada 
nos dados. 

Na categoria “Metodologias da pesquisa em ambientalização do conteúdo”, 
em geral, a maioria dos estudos feitos são qualitativos, com estudos diagnósti-
cos ou descritivos; com grande predomínio de análise dos conteúdos dos planos 
de ensino; e estudos de caso. Com menos destaque, são os estudos fenomeno-
lógicos, de análise de discurso, a investigação–ação, sendo, a maioria, comple-
mentados com entrevistas e questionários, e um caso com teoria fundamentada  
nos dados. 

A categoria “Compreensão da ambientalização do conteúdo para a susten-
tabilidade ambiental na química” contém as unidades que descrevem, de forma 
explicita ou não, a forma como é compreendida a ambientalização do conteúdo ou 
a sustentabilidade ambiental. Assim, o encontrado permite ver que é:

•	 Por meio da química ambiental, sendo uma abordagem interdisciplinar.
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•	 Por meio da química verde, ao ser integrada nos currículos de formação de 
professores para cumprir com a Década da Educação para o Desenvolvimento 
Sustentável (deds).

•	 Como a inclusão da eds nos currículos dos futuros professores de química.

•	 Por meio dos problemas da sustentabilidade química, para o qual a literatura 
reporta três modelos: tradicional, contextualizado e sociocientífico, sendo de 
preferência dos professores, o sociocientífico.

•	 A educação química a partir da química verde tem um conteúdo ético que 
pode e deve incorporar a sustentabilidade como dimensão essencial.

•	 Incluir no currículo de ciências conteúdos socioeducacionais e sociopolíticos, 
estudos sociais da ciência e critérios da educação para a sustentabilidade.

•	 Trabalhar temas de sustentabilidade ambiental e da eds no currículo (apenas 
que o professorado não tem sido formado para isto).

•	 Incorporar a sustentabilidade no ensino de química.

•	 A sustentabilidade na química é um contexto para cortar as barreiras 
disciplinares.

•	 É abordada por meio da aprendizagem baseada em problemas, as qsc; em 
projetos, aprendizagem ativo, pedagogia tradicional focada no laboratório; 
pedagogia do laboratório; a química e a alfabetização para a ciência da sus-
tentabilidade; abordagem de questões sociais e éticas da química.
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C o n c l u i n d o  s o b r e  o  e s t a d o  d a 
p e s q u i s a  n a  a m b i e n t a l i z a ç ã o 

d o  c o n t e ú d o 

Neste levantamento documental, vemos que a pesquisa no tema da ambienta-
lização do conteúdo é feita, principalmente, a respeito das concepções que os 
docentes universitários têm sobre a chamada química verde, química ambiental 
e química sustentável, por exemplo (Parga-Lozano, 2015b), além de ser caracteri-
zados os planos de ensino, sem pesquisar sua implementação em sala de aula nem 
no conhecimento didático do conteúdo (cdc) dos professores ao ensinar com con-
teúdos ambientalizados. Assim, é evidente um foco importante de pesquisa para 
analisar uma das perspectivas que hoje a sociedade e as investigações reclamam:  
a ambientalização do conteúdo curricular a qual está sendo consolidada como linha 
para formar professores que abordem problemáticas ambientais a partir do ensino 
de ciências, sendo, portanto, uma das visões integradoras, complexas, sistêmicas, 
críticas, requeridas como novo desafio social e desafio pedagógico didático.

Este levantamento permitiu deduzir que a ambientalização do conteúdo (ac) é 
uma responsabilidade que deveria estar posta no sistema universitário ambientali-
zado, por meio da política ambiental universitária, sua implementação e avaliação. 
Esta pode ser abrangente ou parcial, segundo o grau de maturidade, o que faz que 
passe por níveis de desenvolvimento (a partir dos menos desejáveis, ---, até ser a 
mais desejável, +++) nas maneiras de educar/formar/ensinar, considerando a ac, 
para a sustentabilidade ambiental. Desta forma, significa que o sistema ambiental 
deve avaliar o processo para determinar, de forma quantitativa e qualitativa o que 
está acontecendo e ir-se transformando e evoluindo.
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Esta ac pensada a partir de uma política ambiental universitária (pau), ao ser 
parcial (P ---) ou total abrangente (A +++), penetra, segundo seus graus ou níveis, 
nas faculdades, cursos, disciplinas, projetos pedagógicos dos cursos, planos de 
ensino (com seus objetivos, competências, perfis profissionais, temas, estratégias 
de ensino aprendizagem e as formas de avaliar o aprendizado, modelos de ensino 
avaliação e todas as opções de planejamento curricular da universidade, faculda-
des, cursos, disciplinas). Esta maneira de pensar a ac está representada na Figura 
5 que, junto com as tendências na pesquisa sobre a ambientalização do conteúdo 
do Quadro 17, visualizam o que está acontecendo nesta linha de pesquisa.

 
Figura 5. Níveis de ambientalização do conteúdo 

para a sustentabilidade ambiental
Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 131).
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Assim, no presente trabalho a ambientalização do conteúdo para a sustenta-
bilidade ambiental é uma prática reflexiva individual/social/coletiva, na inserção 
do socioambiental nos currículos das instituições, para educar na sustentabilidade 
socioambiental, o que para nós é educar no conviver em harmonia (ech).

A ambientalização do conteúdo é caracterizada por sua continuidade, por seus 
graus ou níveis de desenvolvimento, sua complexidade, integração harmoniosa, sua 
dinamicidade, transversalidade, sua inovação e pesquisa; é feita para a formação 
profissional, sua atuação preventiva/corretiva, a busca de melhores relações susten-
táveis entre sociedade, naturezas e cultura, desenvolvimento de valores de justiça 
social-cognitiva, equidade e solidariedade e demais, próprios da sustentabilidade 
ambiental; para a compressão/transformação/melhora da realidade socioambien-
tal; é feita por meio das mudanças do existente; requer uma visão sistêmica; de  
conhecimentos (conceituais, procedimentais e atitudinais), de saberes, a partir  
de e por meio da sua emergência nos currículos (planos de estudos, disciplinas, 
temas, conteúdos, práticas, atores o que produz, ações de transferência e partici-
pação (política, ética, estética). 

O anterior implica ou abrange adaptações, mudanças, articulações, avaliações, 
reflexões e ressignificações curriculares; atender as demandas sociais; promover 
questionamentos frequentes dos envolvidos no processo; promover diálogos com 
outros saberes e suas ecologias; refletir (sobre os princípios e demandas da ea, da 
sustentabilidade ambiental e no conviver em harmonia; sobre as dimensões envol-
vidas no processo da ambientalização do conteúdo; sobre o currículo (sistêmico, 
complexo, interdisciplinar, flexível, relativo, construtivista, holístico, crítico...); 
práticas acadêmicas diferentes; investimento; mas principalmente, compromisso 
e quer fazê-lo. 

Portanto, a ambientalização do conteúdo é uma emergência do cdc que agora 
se faz um cdc-ambientalizado do professorado ao ensinar em sala de aula, de forma 
integral e holística, problemas do contexto local/global, a partir de critérios políti-
cos, econômicos, tecnológicos, sociais, científicos (ecológicos), epistemológicos, his-
tóricos, espirituais, éticos/estéticos e culturais, quer dizer, que precisa de um cdc-a 
no qual o conteúdo é uma manifestação emergente da integração destas dimensões. 
Por isto, deve-se pensar que um propósito comum da educação científica ou uma 
educação química ambientalizada —segundo os componentes de formação dos 
cursos— significa educar/ensinar aos alunos para ser cidadãos responsáveis e 
administradores da Terra; é ter professores nas universidades que assumam tal 
responsabilidade e compromisso. Talvez, este propósito poderia alcançar-se com 
um curso de licenciandos em química que tenha um enfoque na ambientalização 
do conteúdo a partir do conviver em harmonia.
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Desta forma, no presente trabalho, a ambientalização do conteúdo refere-se 
aos níveis emergentes ao interacionar os princípios do cdc-a no sistêmico, tendo 
como base o contexto (pensamento complexo, construtivista, hermenêutico, 
cibernética), crítico, holístico, flexível; com os saberes, em suas diversas formas: 
político, econômico, social, epistemológico, histórico, espiritual, ético/estético e 
cultural (cotidiano, científico tecnológico, ancestral, comunitário, popular), para 
o qual é originada uma emergência fenomenológica dos saberes e educações que 
interagem em sala de aula com/na/para a vida, por meio das aprendizagens auto 
orientadas, situadas, colaborativas e baseadas em problemas e situações comple-
xas da realidade social.
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A p ê n d i c e

Apêndice 1

Eventos mundiais com contribuições na Educação Ambiental 
e na Educação para o Desenvolvimento Sustentável

Evento Lugar Ano Temas foco e caraterísticas 

Convenção 
de Paris

Paris, França 1960
Energia nuclear. Responsabilidade civil 
em matéria de energia nuclear.

1ra Cimeira 
da Terra ou 
Conferência das 
Nações Unidas

Estocolmo, 
Suécia

1972

Problemas ambientais do planeta. Conhecida 
como Declaração de Estocolmo. Participam 
113 nações. São reuniões feitas cada 10 anos 
para avaliar o impacto do desenvolvimento 
no ambiente. Foi aprovada uma declaração 
e princípios comuns que oferecem aos 
povos do mundo inspiração e guia para 
preservar e melhorar o meio ambiente.
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Evento Lugar Ano Temas foco e caraterísticas 

Carta de Belgrado Belgrado 1975

Estrutura global para a Educação Ambiental. 
Necessidade de uma ética global, individual e da 
sociedade. Define a situação da problemática 
ambiental, as metas ambientais, a meta da ea: 
formar uma população mundial consciente 
e preocupada com o meio ambiente e 
com os problemas associados, e que tenha 
conhecimento, aptidão, atitude, motivação 
e compromisso para trabalhar individual e 
em coletivo na busca de soluções para os 
problemas existentes e para evitar novos.

Declaração de 
Tbilisi: Conferência 
intergovernamental 
sobre ea

Tbilisi, 
Geórgia

1977

Educação Ambiental. Organizada pela 
unesco e pelo pnuma; a ea há de orientar-
se para a comunidade; interessar aos 
indivíduos em um processo ativo para 
resolver os problemas no contexto 
das realidades próprias e fomentar 
o senso da responsabilidade.

Conferência 
Mundial sobre 
o Clima

Genebra, 
Suíça

1979
Mudança climática. A primeira vez 
que é considerado o tema como 
ameaça para o planeta.

Protocolo de 
Montreal

Montreal, 
Canada

1987
Camada de ozônio. Eliminação das 
emissões mundiais que esgotam o ozônio 
(tem cloro e bromo). 154 países.

Conferência 
de Helsinki

Helsinki, 
Finlândia

1989

Camada de ozônio. Eliminação das emissões 
mundiais que esgotam o ozônio, por isso 
foi concordado pôr fim aos compostos 
com clorofluorcarbono (cfc). 80 países.

Convênio de 
Basiléia

Basiléia, Suíça 1989
Resíduos perigosos. Regulação do 
movimento dos resíduos perigosos 
e sua manipulação. 100 países.

Declaração de 
Talloires

Talloires, Alta 
Saboia, França

1990

Universidade para o futuro sustentável. 
Convocou 22 representantes de 
universidades para serem líderes mundiais 
no desenvolvimento, criação, apoio e 
manutenção da sustentabilidade.

Conferência 
Criando um 
Futuro Comum

Halifax, 
Canadá

1991
O que e como as universidades podiam 
contribuir na melhora dos problemas 
ambientais e de desenvolvimento.
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Evento Lugar Ano Temas foco e caraterísticas 

2da Cimeira 
da Terra 

Rio de 
Janeiro, Brasil

1992

Desenvolvimento Sustentável. Conferência 
das Nações Unidas sobre o Meio Ambiente. 
Participam 119 países. Concretizam 
a ideia do ds por meio da Agenda 21, 
convênio sobre a mudança climática, 
eliminação de tóxicos e biodiversidade. 

Conferência A 
gente e o ambiente

Swansea, 
Gales

1993

Os meios e formas como as universidades 
se comprometiam e usavam recursos 
para responder ao foco da conferência. 
400 universidades de 47 países criam 
a Declaração de Swansea.

Conferência 
Europeia de 
Reitores

Genova, Itália 1994

Foi elaborada a Carta das universidades 
frente ao ds ou carta cre-Copérnico: “co-
operation Program in Europe for Research 
on Nature and Industry through Coordinated 
University Studies”. Na carta tem destaque o 
compromisso institucional para a formação 
em ea e eds, ética ambiental para promover 
o consumo sustentável e um estilo de vida 
“ecológico”, perspectivas ambientais em todas 
as atividades, a interdisciplinares, entre outras. 
500 universidades de 36 países a assinaram.

i Congresso de 
Universidades: 
“Universidad y 
sociedad para un 
futuro sostenible”.

San José,

Costa rica
1995

O cumprimento da Agenda 21. Foi elaborada a 
“Declaração de San José”, na qual manifesta o 
conhecimento da atual situação das relações 
sociedade – meio ambiente e aconselhava 
uma tomada de consciência coletiva sobre a 
problemática resultante do uso humano dos 
recursos naturais. Foi criada a rede oiudsma.

Conferência 
Internacional sobre 
Meio Ambiente 

Tessalônica, 
Grécia

1997

Meio ambiente e sociedade. Foi assinada 
a Declaração de Tessalônica por 90 
países para a Educação e Sensibilização 
para a Sustentabilidade e o papel 
da educação nesse processo.

Protocolo de 
Quioto

Quioto, Japão 1997

Efeito estufa. Acordo para reduzir as emissões 
dos seis gases que produzem o aquecimento 
global e a mudança climática.  
A Associação Internacional de Universidades 
(iau) participou com 90 autoridades destas 
instituições e recomendou que estas devem 
atuar conforme as propostas do ds.
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Evento Lugar Ano Temas foco e caraterísticas 

Convênio de Arus
Arus, 
Dinamarca

1998
Educação Ambiental. Sensibilizar aos 
cidadãos dos problemas meio ambientais. 
Membros de 41 países assistem.

Cimeira do 
Milênio da onu

Nova York
2000

Função das nações unidas para o século 
xxi. Ratificaram a importância do respeito 
pela natureza conforme os princípios do 
ds, modificando as pautas de consumo e 
produção. Definiram os 8 odm com 21 
metas para serem cumpridas até 2015.

Conferência 
Educação 
Superior para a 
Sustentabilidade 
Mundial

Lunenburg, 
Alemanha

2001

Apoio das Universidades no ds. Foi definida a 
Declaração de Lunenburg que enfatiza nos fins 
da educação superior para a sustentabilidade 
é conferir conhecimentos, atitudes e 
habilidades para que as pessoas consigam 
realizar as mudanças para a sustentabilidade. 
Uma educação de qualidade para o ds deve 
estar ao dia, conferir de forma permanente e 
atualizar os currículos e o material de ensino.

3ra Cimeira da 
Terra sobre DS 
(ou Rio + 10)

Johanesburgo, 
África do Sul

2002

Problemas ambientais do planeta. Acordaram 
objetivos para praticar o modelo de ds 
e renovar o compromisso de Rio-92. A 
sociedade civil também participou. As Nações 
Unidas declaram o decênio da Educação para 
o Desenvolvimento Sustentável (2005-2014).

Cimeira de Bali Bali, Indonésia 2007

Emissões de gases. Foi fixada uma via para 
implementar os acordos de Quioto, estava 
centrada em ter uma visão comum, mitigação, 
adaptação, tecnologia e financiamento. Foi 
a base para o evento de Copenhague.

Cimeira das 
Nações Unidas

Nova York
Esquecimento global. Proclamada a necessidade 
de atuar contra o esquecimento do planeta.

Cimeira do G8
Sapporo

2008

Declaração sobre a Sustentabilidade 
realizada por líderes religiosos nesta 
cimeira. Fomentam o consumo responsável 
sustentável e que o desenvolvimento 
deve ser ambientalmente sustentável.

Declaração: 
Educação Superior 
no Mundo

Barcelona, 
Espanha

2008
Novos desafios e papéis emergentes para 
o desenvolvimento humano e social. guni 
(Global University Network for Innovation).
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Evento Lugar Ano Temas foco e caraterísticas 

Cimeira de 
Copenhague

Copenhague 
Dinamarca

2009

Temperatura global. Foi fixada o 
limite máximo para o incremento da 
temperatura média global em 2ºC, mas 
não se determinou como fazê-lo.

Conferência 
Mundial em eds

Bonn, 
Alemanha

2009

Cinco anos da eds. A declaração de Bonn 
faz ênfase na necessidade de estreitar 
vínculos entre a eds e a Educação para 
Todos, sensibilizar ainda mais a os meios 
de comunicação, mobilizar mais recursos 
e reorientar, por meio da formulação de 
políticas, os planos de estudo para que 
abordem questões sobre sustentabilidade.

Cimeira de Cancun
Cancun, 
México

2010

Mudança climática. Compromissos políticos 
para a mudança climática. Foi criado o 
“fundo verde” para o clima e promovido o 
uso de tecnologia amigável com o clima.

Cimeira do Clima
Durban, 
África do Sul

2011

Mudança climática. Foram negociados acordos 
para evitar o esquecimento da atmosfera da 
Terra. Foi renovado o protocolo de Quioto, 
a capitalização do fundo verde para o clima 
e a redução das emissões de gases.

4ta. Cimeira da 
Terra (Rio+20) 
ou Conferência 
das Nações 
Unidas sobre ds

Rio de 
Janeiro,

Brasil
2012

O paradigma do ds (economia verde no 
contexto do ds, erradicação da pobreza 
e marco institucional para o ds).

Avaliação de seus avanços e problemas 
no nível mundial, o desenho de 
novos instrumentos para melhorar a 
implementação do ds e identificação 
dos desafios surgidos. Foi colocado 
como lema o futuro que querermos.

Conferência 
Mundial sobre 
Educação para o ds

Haichi- 
Nagoya,

Japão
2014

Aprender hoje para um futuro sustentável. 
Inventário da conclusão do decênio 
da década para a eds. Foi pedido de 
forma urgente generalizar a educação 
para o ds e inclui-la no Programa de 
Desenvolvimento de 2015. A declaração 
pediu pôr em andamento a ação 
mundial para a eds (unesco; 2015).
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Evento Lugar Ano Temas foco e caraterísticas 

Cimeira sobre ds Nova York 2015

Desenvolvimento Sustentável. Definição 
dos 17 ods. A onu adotou 17 objetivos, em 
destaque 5 destes: 1) erradicar a pobreza 
em todas suas formas do mundo; 2) 
finalizar e conseguir a segurança alimentar 
e melhor nutrição, promover a agricultura 
sustentável; 3) garantir uma vida saudável 
e promover o bem-estar para todos em 
todas as idades; 4) garantir uma educação 
de qualidade inclusiva e equitativa e 
aprendizagem permanente para todos.

Acordo de 
Paris cop21

Paris 2015

Foi assinado um acordo entre 195 nações 
para manter o aquecimento abaixo dos 
2°C. Confirma a transição irreversível para 
um mundo baixo em carbono, com mais 
segurança e saudável; favorece a cooperação 
internacional na área de tecnologias 
seguras para o clima e o fomento de 
capacidades no mundo em desenvolvimento 
para enfrentar a mudança climática.

Foro de Revisão 
do Programa de 
Ação Mundial (gap) 
no âmbito da eds

Ottawa, 
Canadá 

2017

O gap (Global Action Program), Programa de 
Ação Mundial, foi criado em 2014, para 
seguir o deds (2005-2014) buscando ações 
concretas para eds. O foro apresentou o livro 
Educação para ds: objetivos de aprendizagem.

Reunião de 
consulta técnica 
sobre a eds

Bangkok, 
Tailândia 2018

Lema: o futuro da eds. 270 membros da 
unesco, de 116 estados, debatem sobre 
a estratégia para promover e eds porque 
em 2019 termina o programa de ação 
mundial para o eds ou gap. O documento 
proposto está em construção para 
ser aprovado em 2019 na Assembleia 
Geral da onu (unesco, 2018).

Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 530).
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Apêndice 2 

Redes que têm aportado na ambientalização no currículo

Redes Objetivos/missão Aportes

gupes: Global 
Universities 
Partnership on 
Environment for 
Sustainability

Acrescentar a integração do 
meio ambiente e as práticas de 
sustentabilidade e nos planos de 
estudos nas universidades de todo o 
mundo. Fomenta a interação entre o 
pnuma e as ies, em torno a três pilares: 
educação, formação e pesquisa.

gupes foi o resultado de um 
foro de consulta organizada 
pelo pnuma e seus associados 
para acrescentar a participação 
exitosa com as universidades.

guni: Global 
University 
Network for 
Innovation

“Rede global universitária para 
a inovação” Promover que as ies 
redefinam seu papel na sociedade, 
renovem suas visões e políticas em 
tudo o mundo e fortaleçam sua 
postura crítica dentro da sociedade.

Rede internacional criada 
em 1999 com apoio da 
unesco, das Universidades 
das Nações Unidas (unu) e a 
Associação de Catalunha de 
Universidades Públicas (acup).

iscn: International 
Sustainable 
Campus Network

“Rede internacional do campus 
sustentável”. Apoia as universidades 
no intercâmbio de informação, ideias 
e melhores práticas para o êxito das 
operações de campus sustentável 
e a integração da sustentabilidade 
na pesquisa e no ensino.

Fundada em 2007. Hoje tem 
mais de 70 universidades de 
20 países dos 6 continentes 
que a conformam.

gupes-La

Aliança Mundial 
de Universidades 
sobre 
Ambiente e 
Sustentabilidade 
- América Latina

Um de seus três objetivos é estudar a 
incorporação dos temas de Ambiente 
e Sustentabilidade nas Instituições de 
Educação Superior de Ibero américa.

É una iniciativa do Programa 
das Nações Unidas para o 
Meio Ambiente (pnuma). Surgiu 
em dezembro de 2012.

sulite: Sustainable 
Literacy Test

Prova de alfabetização sustentável, 
com a qual as ies avaliam e reportam 
seu desempenho global e sabem 
se estão “produzindo” alunos 
alfabetizados na sustentabilidade; 
avaliam neles os conhecimentos 
mínimos de responsabilidade 
econômica, social e ambiental.

Com Rio-92 ficou inserido 
o tema do ds incluindo às 
universidades e em Rió+20 
foi ratificado, na Conferência 
de Nagoya de 2014 foi 
pensada a Prova para alunos 
da graduação e pós-graduação 
(mestrado e doutorado).
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Redes Objetivos/missão Aportes

hesi: Higher 
education 
sustainability 
initiative

Apoia às instituições no desenho 
de planos de sustentabilidade em 
colaboração com a comunidade em 
geral e ajuda as universidades na 
incorporação da sustentabilidade 
nas operações do campus, governo, 
política e administração.

Criada em 2015 prévio Rio+20. 
Estabelece um terço dos 
compromissos voluntários de 
Rio + 20. É uma associação e 
sócio oficial de gap-esd1 para 
a área prioritária 2 sobre “a 
transformação dos ambientes da 
aprendizagem e de formação”.

aces: 
Ambientalização 
Curricular 
dos Estudos 
Superiores

Propôs critérios, modelos e 
instrumentos de ambientalização 
curricular das ies, diagnosticando 
o grau de ambientalização do 
currículo das disciplinas, áreas de 
conhecimento para a formação 
dos alunos (Rede aces, 2015).

Criada no ano 2000. 
Conformada por 11 
universidades: 5 de Europa e 6 
da América Latina. Tem definido 
dez critérios da ambientalização 
curricular; promove uma 
cultura da sustentabilidade.

complexus: 
Consorcio 
Mexicano de 
Programas 
Ambientais 
Universitários 
para o 
Desenvolvimento 
Sustentável

Sua missão é promover o 
melhoramento da qualidade dos 
processos acadêmicos sobre o 
meio ambiente e o ds, por meio da 
concorrência e colaboração dos 
programas ou instâncias ambientais 
institucionais que estabeleçam 
as IES. Para isto tem definido 10 
objetivos (complexus, 2015).

Criada no ano 2000 e 
promove a incorporação 
da dimensão ambiental nos 
currículos de educação 
superior; tem elaborado e 
feito intercâmbio de propostas 
teóricas e metodológicas 
para a ambientalização.

ariusa

Aliança de Redes 
Ibero-americanas 
de Universidade 
para a 
Sustentabilidade 
e o Ambiente

Sua missão é promover é apojar a 
coordenação de ações no campo da 
educacional ambiental superior, e a 
cooperação acadêmica e científica 
entre Redes Universitárias para o 
Ambiente e a Sustentabilidade.

Criada em Bogotá em 
2007. Rede de redes 
sobre sustentabilidade nas 
universidades. Congrega 
a redes da Argentina, o 
Brasil, a Colômbia, a Costa 
Rica, a Espanha, o México, 
a República Dominicana, a 
Venezuela, entre outras.

1	 Global Action Program on Education for Sustainable Development, gap-esd: 
(Programa de ação mundial para a educação para o desenvolvimentos sustentável) 
que tem dois objetivos: reorientar a educação e a aprendizagem para que todos 
tenham a oportunidade de adquirir os conhecimentos, habilidades, valores e atitudes 
que lhes permitam contribuir ao DS - e fazer uma diferencia; fortalecer a educação 
e a aprendizagem em todas as agendas, programas e atividades que promovam o ds. 
(unesco, 2016)
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Redes Objetivos/missão Aportes

Rede de 
Formação 
Ambiental para 
América Latina 
e o Caribe

Coordena uma comunidade 
de prática entre diretores de 
educação ambiental, ministérios 
do ambiente para o aumento dos 
conhecimentos especializados, a 
aprendizagem mútua, e o intercâmbio 
de experiências e práticas de ea.

Rede do pnuma criada 
na década dos 80.

oiudsma: 
Organização 
Internacional de 
Universidades 
para o 
Desenvolvimento 
Sustentável e o 
Meio Ambiente.

Tem como principal objetivo o 
desenvolvimento de programas 
docentes e pesquisadores no campo 
ambiental e da sustentabilidade.

Constituída em 1997. Tem 
mais de 60 ies da América 
Latina e Espanha. Envolve as 
ies no desenvolvimento de 
atividades que se relaciona 
com a consolidação do 
conceito de ds e o análises 
e aporte de soluções no 
campo do meio ambiente.

risu: Rede de 
Indicadores de 
Sustentabilidade 
nas 
Universidades

Avaliar nas universidades os seguintes 
âmbitos e indicadores: Política de 
sustentabilidade (15), Sensibilização 
e participação (12), Responsabilidade 
socioambiental (10), Docência 
(13), Pesquisa e transferência (13), 
Urbanismo e biodiversidade (7), Energia 
(10), Água (10), Mobilidade (8), Resíduos 
(11), Contratação responsável (5).

Formada a partir do projeto 
risu 2013-2014. Define 
um conjunto comum de 
indicadores para um balanço 
da situação dos compromissos 
com a sustentabilidade 
nas universidades (65 
participantes de 10 países) 
e de recomendações para 
melhorar seu desempenho.

acudes – 
Associação 
Continental de 
Universidades de 
Desenvolvimento 
Sustentável

Gerar consciência da importância 
de conservar o meio ambiente por 
meio de atividades que promovam e 
ajudem a diminuir a poluição global.

Formada em 2009. Promove 
que as ies sejam modelos de 
sustentabilidade e estabeleçam 
novas gerações de profissionais 
com perfis requeridos pela 
sociedade neste tema.

redeluso: Rede 
Lusófona de 
Educação 
Ambiental.

Construção de identidades 
pertencentes aos territórios 
falantes da língua portuguesa.

Fundada em 2005 em Portugal.
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Redes Objetivos/missão Aportes

rea-Sul: Rede 
Sul Brasileira 
de Educação 
Ambiental

Com objetivos compartilhados que 
conectam presencial e virtualmente 
educadores, pesquisadores, 
gestores de políticas públicas, 
técnicos e participantes de 
organizações não governamentais: 
ongs e movimentos sociais.

Rede brasileira formada em 
2002, é uma Rede social 
resultante da articulação coletiva 
de pessoas e instituições.

rupea: Rede 
Universitária 
de Programas 
de Educação 
Ambiental para 
Sociedades 
Sustentáveis

Reunir, articular e fortalecer 
instituições universitárias e seus 
sujeitos sociais, promotores de 
iniciativas e programas de Educação 
Ambiental comprometidos com a 
construção de sociedades sustentáveis.

Rede brasileira, criada em 
2001, tem ampliado o diálogo 
com pessoas/grupos de 
universidades que desenvolviam 
ações de formação em 
ea em uma perspectiva 
convergente com a da rupea.

rebea: Rede 
Brasileira de 
Educação 
Ambiental

Instância de articulação e estímulo 
à atuação das diversas Redes (a 
mais de 45) municipais, estaduais, 
regionais e temáticas.

Rede brasileira criada no Fórum 
Global paralelo à Conferência 
Rio-92. Cria uma malha nacional 
de educadores ambientais.

raus: Rede 
Ambiental de 
Universidades 
Sustentáveis

Desenvolver projetos ambientais 
na Colômbia e no mundo, que se 
articulem entre si para promover o ds.

Rede de ies criada no 
ano 2010. Tem gerado 
aportes acadêmicos-
ambientais que favorecem 
a definição de políticas e 
parâmetros para o setor.

rcfa: Rede 
Colombiana 
de Formação 
Ambiental

Promove a criação de espaços de 
cooperação, intercambio e comunicação 
entre os membros da Rede.

Criada em 2009. É uma 
organização que agrupa 
entidades que requerem formar 
na dimensão ambiental das 
instituições que têm objetivo 
a pesquisa e a formação.

Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 532).
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Apêndice 3 

Eventos Ibero-americanos com contribuição na ambientalização curricular

Evento Ano Objetivo

i, ii, iii, Congresso Internacional 
de Educação Ambiental dos 
Países e Comunidades de 
Língua Portuguesa (Portugal)

2007

2013

2015

Da rede redeluso. Proporcionar uma 
multiplicidade de olhares que cruzam com o 
campo da ea dos países, regiões e comunidades 
falantes da língua portuguesa, além de fomentar 
o amplo debate no fórum promovido pela Rede 
Lusófona sobre o tema “ea e Participação Social: 
travessias e encontros para os bens comuns”.

http://ealusofono.org/index.php/
historico-de-congressos

iii Seminário Internacional 
Sustentabilidade nas 
Universidades.

2011

Foi feita a plataforma de avaliação da 
sustentabilidade nas ies. Foram discutidas 
ações de ambientalização nas ies. http://www.
projetosustentabilidade.sc.usp.br/index.php

ii Jornada Latino-americana 
da ariusa Universidade 
do Vale do Itajaí

2012
Compartilharam experiências da 
ambientalização nas atividades de ensino, 
pesquisa, extensão e gestão ambiental das ies.

Fóruns Universidade 
e Sustentabilidade da 
América Latina e Caribe

2013

Organizado pelo pnuma. Além das conclusões 
dos foros realizados em cada país, foi 
constatado que as universidades da região 
têm evoluído para incorporar critérios 
ambientais e de sustentabilidade na docência 
e que existe diversidade de abordagens que 
não facilitam identificar o único modelo de 
ambientalização (Alamo-Benayas, 2014).

http://www.pnuma.org/educamb/documentos/
alianza/2014-01-24_Resumenes_del_ponencias_
en_el_FORO_Latinoamericano.pdf

Colóquio Internacional da 
Rede de Pesquisa em ea por 
Bacia Hidrográfica e xiv epea

2013

Este evento começou a ser realizados a partir de 
1998, com função explícita de se tornar um fórum 
de discussão sobre o desenvolvimento da ea no 
Paraná, e desde então, contribui para discussões 
e trocas de experiências sobre essa temática.

http://www.unioeste.br/eventos/epea/
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iv Seminário Sustentabilidade 
na Universidade: Desafios 
à ambientalização nas 
Instituições de Ensino 
Superior no Brasil

2013

Verificar o estado da arte da incorporação 
da temática ambiental e da sustentabilidade 
socioambiental nas Instituições de Ensino 
Superior; fortalecer parcerias entre as ies ibero-
americanas para instituir convênios e programas 
interinstitucionais de pesquisa sobre a temática da 
sustentabilidade socioambiental.  
http://143.107.246.244/seb-ecologia/
xiceb/seminario.html

viii Fórum Brasileiro de 
Educação Ambiental: fbea. 
“Educação Ambiental: do 
Local ao Global: tecendo 
Redes e fortalecendo 
Sociedades Sustentáveis”

2014

Discutir e analisar experiências e promover 
um encontro dialógico entre elas, torna-se 
algo de extrema necessidade a construção 
do diálogo entre experiências realizadas em 
contextos brasileiros e latino-americanos. 
http://agroevento.com/agenda/viii-fbea/

vii Congresso Ibero-
Americano de Educação 
Ambiental (Lima-Peru)

2014

Foi um espaço para reflexões de experiências e 
análises críticas sobre os enfoques e políticas da 
ea nos países da Ibero-américa, que contribuiu 
ao propósito comum de educarmos juntos para 
a sustentabilidade da vida e à construção de uma 
cidadania ambiental informada e sensibilizada.

http://www.minam.gob.pe/cidea7/

vi Conferência Internacional 
de Educação Ambiental e 
Sustentabilidade “O melhor 
de ambos os mundos”

2014

Criar oportunidades para compartilhar 
experiências internacionais e locais em ea 
e eds e contribuir para o estabelecimento 
de redes articuladas nessa área. http://www.
bestbothworlds2014.sc.usp.br/?p=1062

Projeto risu
2014

Chegar a um conjunto de indicadores para 
um balanço da situação dos compromissos 
com a sustentabilidade das ies.

http://www.pnuma.org/educamb/documentos/
GUPES/Proyecto_risu_Final_2014.pdf

Projeto de pesquisa 
Ambientalização e 
Sustentabilidade nas 
Universidades: 

2012

2015

Gerar subsídios para a elaboração de 
políticas de ambientalização curricular e 
sustentabilidade em ies (Guerra et al., 2015a).

Foro Colombiano 
de Universidades e 
Sustentabilidade

2015
Foram apresentadas as experiências 
desenvolvidas no tema por universidades 
da Colômbia (Zapata Sáenz et al., 2018).
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Educação Ambiental e para a 
Sustentabilidade em México, 
identidades e diálogos 

2016

Organizado pela Academia Nacional de Educação 
Ambiental (anea), que conseguiu gerar diálogos, 
estruturados, inovadores e pertinentes para 
enriquecer o campo da ea e a intervenção social.  
http://www.anea.org.mx/CongresoEAS/

v Jornada Latino-
americana de ariusa

2017
Além do Foro Latino-americano de universidades 
e sustentabilidade, desenvolveu a v Jornada 
Latino-americana de ariusa (ariusa, 2018).

Week for Peace and 
Sustainable Development: 
The Role of Education

2017
ariusa e gupes Latino-americano participaram em 
Ottawa, onde foram trabalhados os indicadores 
de sustentabilidade nas universidades da região. 

Encontro Nacional de 
Ambientalização Curricular 
na Educação Superior

2017

Organizado pela Universidade Ibero-
americana Cidade de México. Teve o 
objetivo de oferecer apoio e recursos às 
ies no processo da ambientalização. 

http://www.ambientalizacioncurricular.
com/memoria.html 

Fonte. Parga-Lozano (2019, p. 534).





[187]

R e f e r ê n c i a s

Referências bibliogr áficas

Abeta, P. (2008). Chemistry in sustainable development and global environment. Journal 
of Chemical Education, 85(12), 1604-1606.

Acselrad, H. (2010). Ambientalização das lutas sociais – o caso do movimento por justiça 
ambiental. Estudos Avançados, 24(68), 103-119.

Aguirre, M. T. (2017). Inclusión de la dimensión ambiental desde la perspectiva sistémica 
en la educación superior. Estudio de caso en la universidad Libre —sede princi-
pal— como referente para un modelo institucional. Editorial Kimpress S.A.S/Uni-
versidad Libre.

Arbuthnott, K. (2009). Education for sustainable development beyond attitude change. 
International Journal of Sustainability in Higher Education, 10(2), 152-163.

Avanzi, M. R. (2004). Ecopedagogia. Em: P. P. Laytargues (org.). Identidades da educação 
ambiental brasileira. (pp. 35-50) mma. Diretoria de Educação Ambiental.

Barba, C. H. (2011). Ambientalização curricular no ensino superior: o caso da Universi-
dade Federal de Rondônia —Campus de Porto Velho. [Tese de Doutorado]. Univer-
sidade Estadual Paulista. http://hdl.handle.net/11449/101539

Barth, B., Godemann J., Rieckmann, M. e Stoltenberg U. (2007). Developing key compe-
tences for sustainable development in higher education. International Journal of 
Sustainability in Higher Education, 8(4), 416-430. 

Barth, M. (2016). Teaching and Learning in Sustainability Science. Em: H. Heinrichs, P. 
Martens, G. Michelsen e A. Wiek. (ed.). Sustainability Science, an introduction. 
(pp. 325-333). Springer Dordrecht Heidelberg.



Diana Lineth Parga Lozano[188]

Bencze, L., Pouliot, C. H., Pedretti, E., Simonneaux, L., Simonneaux, J. e Zeidler, D. (2020). 
saq, ssi and stse education: defending and extending “science‐in‐context”. Cultural 
Studies of Science Education, 28. Doi: https://doi.org/10.1007/s11422-019-09962-7 

Beneitone, P., Esquetini, C., González, J., Maletá, M. M., Siufi, G. e Wagenaar, R. (2007). 
Reflexiones y perspectivas de la educación superior en América Latina. Informe 
Final —Proyecto Tuning— América Latina 2004-2007. Universidad de Deusto.

Bodzin, A., M., Klein, B. S. e Weaver, S. (ed.). (2010). The inclusion of environmental 
education in science teacher education. Springer Dordrecht Heidelberg.

Boff, L. (1999). Saber cuidar: ética do humano, compaixão pela Terra. Vozes.

Boff, L. (2013). La sostenibilidad. Qué es y qué no es. Editorial Sal Terrae del grupo de 
Comunicación Loyola.

Bolívar, A. (2010). Competencias básicas y currículo. Editorial Síntesis S.A.

Böschen, S., Lenoir, D. e Scheringer, M. (2003). Sustainable chemistry: starting point and 
prospects. The Science of Science –Naturwissenschaften, 90(3), 93-102.

Brockman, J. (1995). The third culture: beyond the scientific revolution. Simon & Schuster.

Buckles. J. (2018). Education, sustainability and the ecological social imaginary. Con-
nective education and global change. Palgrave MacMillan. Doi: 1 https://doi.
org/0.1007/978-3-319-74442-1

Burmeister, M., Rauch, F. e Eilks, I. (2012). Education for Sustainable Development (esd) 
and chemistry education Marieke. Chemical Education Research and Practice, 
13, 59-68.

Buttel, F. (1992). Environmentalization: origins, processes, and implications for rural social 
change. Rural sociology, 57(1), 1-27.

Capdevila, I. (1996). L’ambientalització de la universitat. Colleccioni de Monografies 
d’Educació Ambiental. (v. 6). Edició di7.

Caride, J. A. e Meira, P. A. (2001). Educación ambiental y desarrollo humano. Editorial 
Ariel Educación.

Carter, R. L. e Simmons B. (2010). The History and Philosophy of Environmental Educa-
tion. Em: A. M. Bodzin, B. Shiner e S. Weaver (ed.). The inclusion of environmental 
education in science teacher education. (pp. 3-16). Springer Dordrecht Heidelberg.

Carvalho, I. C. M. (2004). Educação ambiental crítica: nome e endereçamentos da edu-
cação. Em: P. Layrarges. (coord.). Identidades da educação ambiental no Brasil. 
(pp. 13-24). Ministério do Meio Ambiente.

Carvalho, I. C. M. (2000). Los sentidos de lo Ambiental: la contribución de la hermenéu-
tica a la pedagogía de la complejidad. Em: E. Leff. La complejidad ambiental. 
(pp. 85-105). Siglo xxi editores.

Carvalho, I. C. M. (2002). O ambiental como valor substantivo: uma reflexão sobre a identi-
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