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RESUMO 

 

Encontramos na literatura discussões que apontam o fato do professor e da professora dos 

anos iniciais apresentarem dificuldades com alguns conteúdos por possuírem uma formação 

polivalente e não uma Licenciatura específica. As referências ainda indicam que, muitas 

vezes, as aulas são guiadas exclusivamente pelo livro didático sem ou com poucas atividades 

práticas, impedindo a observação, a vivência e a reflexão que favorecem o entendimento do 

conteúdo trabalhado em sala de aula. Trabalhos de pesquisa vêm demonstrando a dificuldade 

apresentada por professores e professoras dos anos iniciais ao elaborar aulas com a temática 

da Fotossíntese que, de fato, é bastante complexa. Por isso, consideramos relevante 

desenvolver e aplicar uma oficina sobre o fenômeno da fotossíntese nas plantas, realizando 

uma análise posterior sobre a participação e compreensão demonstrada sobre o tema. 

Esperamos que a oficina forneça subsídios e permita mudanças nas práticas pedagógicas, 

oferecendo boas práticas para compreensão, assimilação e acomodação do tema, reduzindo os 

equívocos conceituais ou excesso de superficialidade ao tratar deste assunto tão importante na 

área de Ciências da Natureza. As professoras que gentilmente participaram da pesquisa, 

tiveram a oportunidade de expressar suas dificuldades e demonstraram pouca iniciativa para 

elaboração das práticas e desenvolvimento de discussões sobre o tema, confirmando os 

resultados encontrados na literatura da área e explicitando a necessidade de produção de 

material para formação continuada voltado para o tema. 

 

Palavras-chave: Fotossíntese; Formação Docente Continuada; Anos Iniciais. 

  



 
 

 

ABSTRACT 

 

We found in the literature discussions that point out the fact that the theacher and the teacher 

of the early years have difficulties with some content because they have a multipurpose 

background and not a specific Degree. The references also indicate that, in most cases, the 

classes are guided exclusively by the textbook without or with few practical activities, 

preventing observation, experience and reflection that favors the understanding of the content 

worked in the classroom. Contents worked on in Science, such as photosynthesis, involve 

basic concepts and relationships with other themes. Research works have shown the difficulty 

presented by teachers in the early years to develop classes with this theme, which, in fact, is 

quite complex. For this reason, we consider it relevant to develop and apply a workshop on 

the phenomenon of photosynthesis in plans, carrying out a further analysis on the 

participation and understanding demonstrated on the subject. We hope that the workshop will 

provide subsidies and allow changes in pedagogical practices, offering good practices for 

understanding, assimilating and accommodating the theme, avoiding conceptual 

understanding or excess of superficiality when dealing with this very important subject in the 

area of Natural Sciences. The teachers, Who kindly participated in the research, had the 

opportunity to express their difficulties and showed little initiative to develop practices and 

develop discussions on the theme, confirming the results found in the literature of the area and 

explaining the need to produce material for training continued focused on the theme. 

Keywords: Photosynthesis; Continuing Teacher Education; Early Years. 
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APRESENTAÇÃO 

 

Escrever um pouco sobre minha história é uma oportunidade interessante para fazer 

uma reflexão sobre minhas escolhas e caminhos que trilhei para minha realização profissional. 

Por meio dessas lembranças e pensando nas minhas escolhas no campo profissional, procurei 

entender minhas preocupações e esclarecê-las. Isso me empurrou para o horizonte, o certo é 

que a cada dia novos caminhos se abrem e ainda há muito por fazer. 

Em 1998 fui aprovada e ingressei na primeira turma do curso de Licenciatura em 

Ciências Biológicas na Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP), porém, no início da 

graduação não sabia ao certo se esta era a melhor escolha, devido às adversidades da profissão 

docente. Com o passar dos períodos fui gostando do curso e comecei a me identificar com a 

licenciatura aos poucos. Durante a graduação recebi uma proposta para lecionar Biologia em 

cursinho pré-vestibular por dois anos. O período que trabalhei e cursei a disciplina de estágio 

supervisionado foi essencial para que eu descobrisse se realmente continuaria como docente 

quando concluísse a graduação.  

Durante o estágio supervisionado na escola de Educação Básica, me deparei com um 

dos problemas da escola pública que é a falta de professores. Diante dessa situação por várias 

vezes, acabei assumindo aulas sem planejamento e improvisadas de última hora. Enfim, a 

partir dessas experiências foi possível transformar tais circunstâncias em aprendizado. 

O término do curso se deu no segundo semestre de 2002. Neste mesmo ano fui 

contratada pela rede municipal para lecionar Ciências no Ensino Fundamental II, para o 7ª e 

8ª ano e também fazia estágio em uma Estação de Tratamento de Efluentes, em uma empresa 

Têxtil. Nos anos seguintes passei a lecionar na rede Estadual para o Ensino Médio. Em 2006 

fui nomeada como professora na Rede Pública Estadual de Ensino de Minas Gerais e em 2007 

fui convidada a trabalhar em uma importante e tradicional escola da rede particular da cidade 

de Sete Lagoas. 

Dessa forma, fui buscando novos conhecimentos, desenvolvendo trabalhos 

interessantes e acumulando boas experiências.  

Minha vida profissional é totalmente direcionada para a educação, onde atuo há 

dezoito anos. Ao longo desses anos de docência já atuei no Ensino Fundamental I e II, Ensino 

Médio, Ensino técnico e pré-vestibular e durante esse percurso pedagógico, sempre objetivei 

melhorias nos processos de ensino aprendizagem, mesmo enfrentando muitas dificuldades 
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como desinteresse de alunos, más condições físicas das escolas, falta de recursos materiais e a 

falta de laboratório de Ciências.  

Essas e outras inquietações me levaram a participar do processo seletivo do Programa 

de Mestrado Profissional em Ensino de Ciências (MPEC) da UFOP. A decisão de fazer o 

processo seletivo do Mestrado Profissional só foi possível porque reduzi minha carga horária 

nas escolas pela metade devido aos problemas de saúde do meu pai e de um tio que estava em 

tratamento de um câncer. Os dois necessitavam de cuidados especiais e acompanhamento 

diário em idas intermináveis a hospitais e clínicas para tratamento das enfermidades.  

Com a aprovação no MPEC e o início das aulas em março de 2018, comecei minha 

jornada em conseguir concentrar todas minhas aulas de segunda à quarta, dessa forma, no 

final do dia já pegava estrada com destino a Ouro Preto porque as aulas do mestrado 

aconteciam às quintas e sextas-feiras. O ano inteiro foi uma correria frenética, mas consegui 

vencer todos os contratempos que surgiram ao longo do percurso e vivenciei um período de 

muito aprendizado e troca de experiências com os colegas da turma.   

A pesquisa do Mestrado iniciou-se com o interesse em investigar como os professores 

e professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental abordavam a temática da fotossíntese. 

Alguns dos meus alunos do Ensino Fundamental dos Anos Finais e do Ensino Médio, 

eventualmente relatavam conceitos equivocados sobre este tema. Por exemplo, pensar que 

existe uma alternância entre a respiração e fotossíntese, ou seja, que a fotossíntese ocorre 

durante o dia e a respiração vegetal ocorre somente à noite. 

Dessa forma decidi pesquisar com as professoras do Ensino Fundamental I, na escola 

em que atuo, sobre o Ensino de Ciências com a temática da fotossíntese. Como era abordada e 

se alguma aula prática sobre o assunto era realizada foram os focos dos questionamentos que 

procurei realizar. 

No primeiro encontro foi possível notar o interesse da maioria das professoras dos 

anos iniciais em participar da pesquisa. Durante os encontros seguintes, a convivência com as 

professoras foi significativa para o meu aprendizado e como resultado foi possível dialogar 

sobre a inserção das atividades práticas no ensino de Ciências para as crianças dos anos 

iniciais. 

Para a pesquisa aqui apresentada foi desenvolvida uma oficina de atividades 

experimentais alinhadas à proposta da Base Nacional Curricular Comum (BNCC) (BRASIL, 

2018) que podem ser trabalhadas em sala de aula, laboratório, ou até mesmo em uma área 

externa da escola para contribuir com o processo de ensino e aprendizagem. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Diante das intempéries da educação, um fator que permanece em evidência é a 

importância do aprimoramento das práticas pedagógicas. É na área da formação continuada 

que o professor se apresenta como principal responsável pelas práticas educacionais, em 

consonância com as competências gerais do docente, encontradas na Base Nacional 

Curricular de Formação (BRASIL, 2019). Neste documento, artigo 6º, inciso VIII, 

encontramos, 

[...]a formação continuada deve ser entendida como componente essencial para a 

profissionalização docente, devendo integrar-se ao cotidiano da instituição educativa 

e considerar os diferentes saberes e a experiência docente, bem como o projeto 

pedagógico da instituição de Educação Básica na qual atua o docente (BRASIL, 

2019, p. 3). 

 

Este princípio não deve ser esquecido ou deixado de lado pelas instituições de ensino, 

necessariamente parceiras e apoiadoras destes profissionais docentes que, por força de lei, 

deverão se manter em formação continuada, dentro de suas respectivas áreas. Esta formação 

continuada tem como objetivo (re)aprender e (re)significar as práticas diárias dos educadores, 

buscando aprimorar os respectivos conhecimentos (RODRIGUES; LIMA; VIANA, 2017). 

Vale ressaltar que o professor que busca aprimorar suas práticas pedagógicas pela 

formação continuada poderá aperfeiçoar suas aulas tornando-as mais dinâmicas e até mesmo 

proporcionar um maior engajamento entre os alunos com atividades de aprendizagem. 

Segundo Brandi e Gurgel (2002), a formação polivalente os professores dos anos iniciais não 

possibilita a inserção adequada dos alunos no ensino de Ciências, tornando a formação 

continuada nesta área, para estes e estas professores/as muito importante. 

Podemos acrescentar que o “fato de os professores não se sentirem preparados para 

ensinar Ciências pode fazer com que eles também não gostem de ministrar esta disciplina” 

(RAMOS; ROSA, 2008, p. 321). Dessa maneira alguns conteúdos importantes do ensino de 

Ciências, como a fotossíntese, que deveriam ser trabalhados nos anos iniciais podem acabar 

não sendo priorizados, uma vez que o professor, ao não conseguir cumprir todo o 

planejamento anual para cada série, acaba selecionando aqueles em que se sente mais à 

vontade de trabalhar.  

O interesse pela temática da fotossíntese na formação continuada de professores do 

Ensino Fundamental I, que permeia esta pesquisa, surgiu pela constatação desta pesquisadora, 
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no cotidiano da prática docente, de concepções equivocadas entre adolescentes que, ao 

alcançar o Ensino Fundamental II, traziam afirmativas como “não se pode dormir com plantas 

no quarto”; “as plantas fazem fotossíntese de dia e respiram à noite”, entre outras. 

Em um artigo de Kawasaki e Bizzo (2000), percebemos alguns dos pontos que 

convergem para uma má compreensão sobre o tema, baseados em conhecimentos alternativos 

e na perpetuação dos erros no processo de ensino e aprendizagem de ciências. 

 

[...] frequente oposição entre fotossíntese e respiração tem conduzido à ideia de que 

os animais respiram e plantas não, uma vez que elas realizam fotossíntese e os 

animais não, quando na verdade ambos respiram – de dia e à noite – mas apenas as 

plantas realizam fotossíntese, que depende da luz do dia. (KAWASAKI; BIZZO, 

2000, p. 26).  

 

Diante dessa problemática este estudo foi realizado com professoras do Ensino 

Fundamental I - Anos iniciais, quando as crianças têm o primeiro contato com a temática da 

fotossíntese, seja pela curiosidade sobre a produção de alimentos pelas plantas, seja pelos 

comentários acerca do dormir com plantas no quarto, seja pela apresentação de uma cadeia 

alimentar ou outra curiosidade que acaba levando a professora a trazer conteúdos relativos ao 

estudo do fenômeno da fotossíntese. Além disso, a BNCC destina o tema Plantas para o 2° 

ano do Ensino Fundamental, definindo as seguintes habilidades: 

 

(EF02CI04) Descrever características de plantas e animais (tamanho, forma, cor, 

fase da vida, local onde se desenvolvem etc.) que fazem parte de seu cotidiano e 

relacioná-las ao ambiente em que eles vivem; 

(EF02CI05) Investigar a importância da água e da luz para a manutenção da vida de 

plantas em geral; 

(EF02CI06) Identificar as principais partes de uma planta (raiz, caule, folhas, flores 

e frutos) e a função desempenhada por cada uma delas, e analisar as relações entre 

as plantas, o ambiente e os demais seres vivos (BRASIL, 2018, p. 335). 

 

É uma pesquisa realizada a partir do contato direto, buscando dialogar com as 

profissionais docentes e que procurou realizar análises por meio de abordagem qualitativa 

(BOGDAN; BIKLEN, 1994).  

A pesquisa estrutura-se em sete capítulos, sendo que, no primeiro trazemos uma 

Introdução sobre o tema e no segundo apresentamos os objetivos da pesquisa. O terceiro 

capítulo trata do referencial teórico e está subdividido em cinco partes.  

Na primeira parte (3.1) tratamos da formação docente continuada suas características e 

mudanças de paradigma em curso, apoiados em Imbernón (2010), Chimentão (2009), Gatti; 

Barretto (2009) e Nóvoa (2002). Foi levada em consideração também a legislação, com 
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destaque para a Resolução CNE/ CES n. 2/2019 que traz as novas Diretrizes Curriculares 

Nacionais de Formação de Professores. 

No mesmo capítulo, o tópico seguinte (3.2) trata da disciplina de ciências com sua 

história e características, onde contamos com o suporte, principalmente de Krasilchik (2000), 

Bueno e colaboradores (2012) e Lorenz (2008). Um histórico da legislação, alcançando a 

LDB, n. 9394 de 1996, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Básica de 2019 e 

a consequente Base Nacional Comum Curricular de 2018, fizeram também, parte do 

embasamento para o desenvolvimento deste tópico. 

No tópico 3.3, nos aproximando do foco da pesquisa, chegamos ao ensino de Ciências 

nos anos iniciais, envolvendo a origem e mencionando a importância do professor buscar 

alternativas metodológicas para aprimorar o ensino de Ciências, visando a atrair o interesse 

dos alunos e potencializar o aprendizado. Abordamos este ponto suportados pelos autores 

Bizzo (2008), Benetti (2011), Nigro; Azevedo (2011), Ramos e Rosa (2008), Anna Maria 

Pessoa de Carvalho e colaboradores (2007), Brandi e Gurgel (2002), Weissmann (1998), 

Fumagalli (1998) e Fracalanza; Amaral; Gouveia (1987). 

Chegando finalmente ao objeto de estudo (3.4) o ensino da fotossíntese nos anos 

iniciais envolvendo conceitos e um breve histórico sobre a temática. Ambos são a chave para 

discussões relativas à importância do estudo da fotossíntese como processo básico de 

constituição e manutenção da vida no planeta. 

Para isso nos baseamos em Kraus (2005), Raven; Evert; Eichhorn (2007), Hall; Rao 

(1980) – ambos nos trouxeram Van Helmont, Nehemiah Grew, Stephan Hales, Nicholas de 

Saussure, Blackman, Van Niel, Melvin Calvin, Andrew Benson, Margulis e Schwartz que 

esclareciam ao seu tempo, partes do processo de fotossíntese a partir do importante estudo de 

Joseph Priestley. 

Em se tratando do ensino de fotossíntese, buscamos embasamento nos autores 

Kawasaki e Bizzo (2000), Ramos e Rosa (2008) e Neumann; Lewandoski (2013). 

O quarto capítulo apresenta a metodologia onde procuramos caracterizar o cenário e os 

sujeitos da pesquisa, detalhar o processo de coleta dos dados e da organização e análises 

desenvolvidas. 

No quinto capítulo são apresentados os resultados da pesquisa de campo com as 

análises de todas as ações realizadas ao longo do processo. 

Por fim, no sexto capítulo trazemos as considerações finais a partir das análises 

realizadas e relacionadas com a literatura, esperando poder contribuir para a formação 
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continuada de professores dos anos iniciais nos processos de ensino e aprendizagem de 

Ciências. 

 

1.1 JUSTIFICATIVA 

 

A temática sobre fotossíntese para formação continuada de professores surgiu devido à 

existência de muitas pesquisas que apontam dificuldades no ensino e aprendizagem desse 

assunto (SIMPSON; ARNOLD, 1982; WANDERSEE, 1988; HASLAM; TREAGUST, 1987; 

EISEN; STAVY, 1988; SIMPSON; MAREK, 1988; LUMPE; STAVER, 1995). Estes 

mesmos estudos mostram que, muitas concepções diferenciadas daquelas aceitas pela 

comunidade científica sobre a fotossíntese, são apresentadas por crianças e adultos, inclusive 

por alguns professores.  

A fotossíntese é um evento básico para a produção de energia na cadeia alimentar, 

base da vida. A não inclusão de temas específicos da área das Ciências Naturais, como o 

conteúdo de Fotossíntese, na formação inicial de professores do Ensino Fundamental I dos 

anos iniciais, acaba acarretando no despreparo desses profissionais para as ações e atividades 

para o ensino de Ciências (MENDES; TOSCANO, 2011).  

A presença deste tema na BNCC somente como competência específica para o 

segundo ano do Ensino Médio na área de Ciências da Natureza e suas Tecnologias (BRASIL, 

2018, p. 558), demonstra o não reconhecimento do processo como essencial à vida, 

dificultando o acesso e compreensão da importância aos professores de áreas não específicas. 

A presente pesquisa justifica-se pela necessidade de oferecer ao professor do Ensino 

Fundamental dos Anos Iniciais um material qualificado, com vista a ajudar na superação de 

dificuldades e eventuais dúvidas sobre a temática fotossíntese.  

É importante, no entanto, o professor trazer a teoria de ensino aliada à prática de 

laboratório, favorecendo o ensino e a aprendizagem dos conceitos da fotossíntese, 

possibilitando ao aluno vivenciar o processo. O uso de estratégias metodológicas de caráter 

experimental contribui para que o aluno busque o saber científico como uma conquista 

pessoal (ZAGO et al., 2007).  

 

 

2 OBJETIVOS 
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2.1 OBJETIVO GERAL 

 

Desenvolver uma oficina sobre a temática de fotossíntese no espaço escolar, junto às 

professoras de Ensino Fundamental I, anos iniciais, com vistas a contribuir para a formação 

continuada das professoras e dos professores deste segmento no ensino de Ciências.  

 

2.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

 

 Verificar a compreensão das professoras participantes sobre o tema 

fotossíntese. 

 

3 REFERENCIAL TEÓRICO 

 

3.1 FORMAÇÃO DOCENTE CONTINUADA 

 

Desde o ano de 2019, quando foi publicada a Base Nacional Curricular para Formação 

de professores (BRASIL, 2019), realizando uma pesquisa somente na base de dados do 

Google Acadêmico, utilizando os descritores "formação docente continuada", "formação 

inicial e continuada" e "formação continuada de professores", encontramos cerca de 22.300 

resultados.  

A formação continuada dos professores é um assunto que vem sendo tratado cada vez 

mais com ênfase nas formas de como ensinar, que devem estar adequadas ao desenvolvimento 

das competências e habilidades do conhecimento das crianças. É um tema que desperta 

interesse e preocupação dos pesquisadores (TEIXEIRA, 2001; SOUZA; MANCINI, 2002), 

sendo desenvolvidos cursos em diversas áreas, visando promover suporte específico para 

atuação desses profissionais.  

Existem diferentes conceitos e tipos de formação continuada. Considerando o conceito 

proposto por Imbernón (2010), a formação continuada pode ser compreendida como uma 

formação complementar com foco na atualização dos conhecimentos, para que o professor 

possa desempenhar melhor suas competências, sendo considerado pelo autor um fomento para 

o desenvolvimento pessoal e profissional.  

Nesse contexto fica clara a pretensão da elevação do desenvolvimento das práticas 

pedagógicas. Para Chimentão (2009) o professor deve “estar sempre atualizado e bem-



 
 

16 
 

informado, não apenas em relação aos fatos e acontecimentos do mundo, mas, principalmente, 

em relação aos conhecimentos curriculares e pedagógicos e às novas tendências 

educacionais.” (CHIMENTÃO, 2009, p. 2). 

Não é exagero afirmar que o processo de formação do docente é constante e desta 

forma, o professor tem a oportunidade de refletir e aperfeiçoar suas práticas pedagógicas. Em 

todo esse processo a formação continuada parece contribuir com a evolução do professor, 

favorecendo a criação de novas práticas pedagógicas e novos ambientes de aprendizagem. 

Segundo Chimentão (2009) quando o professor investe em sua formação está, na 

verdade, investindo numa mudança necessária ao fazer docente. 

 

A nosso ver, a formação continuada passa a ser um dos pré-requisitos básicos para a 

transformação do professor, pois é através do estudo, da pesquisa, da reflexão, do 

constante contato com novas concepções, proporcionado pelos programas de 

formação continuada, que é possível a mudança. Fica mais difícil de o professor 

mudar seu modo de pensar o fazer pedagógico se ele não tiver a oportunidade de 

vivenciar novas experiências, novas pesquisas, novas formas de ver e pensar a 

escola. (CHIMENTÃO, 2009, p. 3).  

 

A autora identifica a formação continuada como momento de estudo e reflexão, de 

construção e mudança a partir de novas vivências, oferecidas por programas de formação 

continuada. Já Gatti e Barretto, em trabalho publicado em 2009 (p. 202-03), identificaram um 

“movimento de reconceitualização” da formação continuada, resultado de pesquisas sobre a 

identidade profissional do professor.  

O conceito anterior de capacitação deu espaço a um novo paradigma focado no “auto 

crescimento do professor, no reconhecimento de uma base de conhecimentos já existente no 

seu cabedal de recursos profissionais, como suporte sobre o qual trabalhar novos conceitos e 

opções.” (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 202). Assim, a prática docente passa a ser 

reconhecida e valorizada nos movimentos de formação continuada. 

A subjetividade do professor descrita em “afirmações, atitudes, motivações” passou a 

agregar valor ao seu protagonismo nas “preocupações e intenções de um projeto em constante 

mudança (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 203)”. Nesse sentido, a trajetória do profissional 

passa a ser valorizada (GATTI; BARRETTO, 2009). Assim, para estes autores, 

 

Nesta concepção de formação como um contínuo ao largo da vida profissional, o 

conceito subjacente é o de desenvolvimento profissional. O processo de formação é 

definido como um movimento orientado a responder aos diversos desafios que se 

sucedem no que se poderia identificar como diferentes fases da vida profissional: o 

início da carreira, o processo de desenvolvimento e os tempos mais avançados em 
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que o professor consolida sua experiência profissional (GATTI; BARRETO, 2009, 

p. 203). 

 

Ao realizar esta análise, Gatti e Barretto (2009, p. 203) trazem dois modelos de 

desenvolvimento profissional, “as oficinas de reflexão sobre a prática e a formação centrada 

no fortalecimento institucional”. Ambos, quando desenvolvidos juntos, foram considerados 

pelas autoras, importantes ações, que ultrapassam “as questões de envolvimento dos 

professores e de formação continuada propriamente dita” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 203). 

Para Nóvoa (2002, p. 65) o foco de formação deveria ser o processo de investigação e 

reflexão. Ele aponta dois tipos de formação continuada: (a) o tipo estruturante, “organizado 

previamente a partir de uma lógica de racionalidade científica e técnica”, e (b) o tipo 

construtivista, “que parte de uma reflexão contextualizada para a montagem dos dispositivos 

de formação contínua, no quadro de uma regulação permanente das práticas e dos processos 

de trabalho”. 

Portanto, para Nóvoa (2002, p. 67), a formação continuada concentra-se na 

investigação e na reflexão para que os professores possam ser: 

 

(...) produtores de sua profissão. Isto é, da mesma maneira que a formação não se 

pode dissociar da produção de saber, também não se pode alhear de uma intervenção 

no terreno profissional. As escolas não podem mudar sem o empenho dos 

professores; e estes não podem mudar sem uma transformação das instituições em 

que trabalham. O desenvolvimento profissional dos professores tem que estar 

articulado com as escolas e os seus projetos. 

 

Considerando especificamente professores formados na área pedagógica, podemos 

citar um estudo extenso desenvolvido por Gatti e Barretto em 2009, quando, ao analisarem a 

Matriz Curricular de 71 cursos de Pedagogia, encontraram 24% das disciplinas relativas a 

fundamentos teóricos da educação, incluindo “filosofia da educação, história da educação, 

fundamentos biológicos da educação e antropologia” (p. 124) e outras em menor proporção. 

Portanto, cursos de formação inicial e formação continuada para professores são 

necessários, os segundos para suprir a defasagem da formação inicial e mantê-los atualizados 

na prática pedagógica, o que levaria à melhoria na qualidade do ensino, tendo em vista que 

“uma formação deve propor um processo que confira ao docente conhecimento, habilidades e 

atitudes para criar profissionais reflexivos ou investigadores” (IMBERNÓN, 2011, p. 58). 

Compreendemos que a formação continuada dos professores acontece também no dia 

a dia na escola, nas trocas de experiências, na práxis, nos erros e acertos, sendo, quando nesta 

forma, necessária para contribuir com as práticas e os saberes docentes. Dessa forma, as 
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atividades práticas desenvolvidas na oficina com a temática da fotossíntese como proposta na 

formação continuada de professores dos anos iniciais nesta pesquisa poderão contribuir para 

que os professores ampliem seus conhecimentos sobre o processo fotossintético.  

Enfim, as aulas práticas no ensino de Ciências poderão estimular a participação e 

questionamentos dos alunos contribuindo no processo de ensino aprendizagem. 

 

3.2- A DISCIPLINA DE CIÊNCIAS: HISTÓRICO E CARACTERÍSTICAS 

 

A educação representa o sentido social, político, histórico e cultural em que está 

incorporada e é reformulada em conformidade com as necessidades do grupo. Boaventura 

relata como a educação reflete as imagens e percepções da sociedade (BRANDÃO; 

BORGES, 2008), visto que os saberes têm o poder de transformar o que existe no que, 

potencialmente, pode existir. Por exemplo, na área de Ciências da Vida e da Natureza, o 

grande investimento dos Estados Unidos no desenvolvimento de potenciais cientistas durante 

a era da Guerra Fria (1947-1991) para garantir sua superioridade científica ou os grandes 

empreendimentos ingleses destinados ao ensino de física, química e biologia para manter o 

domínio da Academia Inglesa, no sentido científico (KRASILCHIK, 2000).  

No Brasil, muitas mudanças foram notadas ao longo do tempo no ensino de Ciências, 

muitas vezes motivadas por demandas políticas e sociais.  

Somente em 1837, o conteúdo de Ciências foi incluído no currículo do Colégio Pedro 

II, no Rio de Janeiro (atual 6º ao 9º ano do ensino fundamental), que adotou pedagogia 

tradicionalista1 (BUENO et al., 2012, p. 441-442). Em nova investida, já no século XX, o 

Instituto Brasileiro de Educação, Ciência e Cultura (IBECC), fundado em 1946 pela 

Universidade de São Paulo, pelo Decreto Federal nº 9.355; teve como função tornar o ensino 

de ciências mais atual e modernizar os conteúdos dos livros didáticos de ciências (LORENZ, 

2008, p. 15).  

No entanto, a educação científica no Brasil só se solidificou durante a década de 1950, 

quando a disciplina já era ensinada de forma predominantemente expositiva, com livros 

didáticos obsoletos, focados em textos europeus e sem muito uso de atividades práticas 

(KRASILCHIK, 2000, p. 85). O ensino de ciências passou a ser ministrado obrigatoriamente 

nas duas últimas séries do antigo ginásio no 8º e 9º ano do ensino fundamental e a carga 

                                            
1 Como pedagogia tradicionalista entendemos o ensino a partir de uma visão pedagógica centrada no 
professor, em que os conteúdos são transmitidos aos alunos através de práticas de memorização e repetição. 
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horária das disciplinas desta área, no atual ensino médio, cresceu significativamente 

(BRASIL, 1997, p. 19) com a implementação da Lei nº 4.024 de 1961 que fixava as Diretrizes 

e Bases da Educação Nacional (KRASILCHIK, 2000). 

Durante esse período, o ensino de Ciências também se destacou pelo ponto de vista 

tradicionalista, no qual uma grande quantidade de conteúdo era apresentada nas aulas 

expositivas, em que a informação científica foi tomada como total verdade e os testes foram 

focados nos questionários contidos no livro didático. 

Durante a ditadura militar, imposta em 1964, o objetivo do ensino passou a ser a 

formação de técnicos e funcionários, elementos voltados para um discurso de crescimento 

econômico do país, porém sem formação crítico-social, profissionalizando e 

descaracterizando o ensino de ciências (KRASILCHIK, 2000). 

Com a promulgação da Legislação sobre Regras e Bases da Educação, Lei nº 5.692, 

posteriormente revogada pela Lei nº 9.394/96 (BRASIL, 1971, 1996), a ciência tornou-se um 

assunto obrigatório no ensino fundamental sob a Lei nº 5.692 de 1971 (KRASILCHIK, 2000, 

p. 87).  

Ainda na década de 1970, passou a existir um ponto de vista de que o aluno deve 

experimentar as ciências pelo "método científico" ou "método de descoberta" ou "ciência 

colocada em prática", buscando a criação de potenciais cientistas. Esse movimento visava 

democratizar o acesso ao conhecimento científico, por meio de atividades que buscavam que 

o aluno imitasse o trabalho do cientista, levantando teorias, buscando uma abordagem rígida, 

coletando e analisando achados e tirando conclusões (KRASILCHIK, 2000).  

Dentre as críticas do ensino de Ciências baseado no método científico, pode-se citar o 

“mito do método científico”, ideia perpetuada de que este modelo nas escolas seria o único 

método efetivamente capaz de contribuir para a construção do conhecimento (MARSULO; 

SILVA, 2005). Paralelo a isto, foram desenvolvidos projetos no final da década de 1970 e 

início dos anos 1980 para produzir recursos instrucionais relevantes para as visões modernas 

do ensino científico, demonstrando o método experimental (LOREZ, 2008). 

Os primeiros debates sobre a incorporação de problemas técnicos e sociais no 

currículo de ciências, a abordagem CTS (Ciência, Tecnologia e Sociedade), surgiram durante 

a década de 1970, como consequência de grandes crises e conversas sobre o clima, 

crescimento insustentável e o papel da ciência para a sociedade. Perguntas sobre o arranjo de 

currículos surgiram ao mesmo tempo (BRASIL, 1997). 
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Foi promulgada em 1996 a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN) 

(Lei nº 9.394). Em 1997, foram estabelecidos os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) 

para o Ensino Fundamental – Anos iniciais, sendo que o PCN para Ensino Fundamental – 

Anos finais foi consolidado em 1998 e o PCN do Ensino médio em 2000. Os dois documentos 

sugeriam que a escola tinha um papel na educação de alunos capazes de exercer 

completamente seus direitos e obrigações na sociedade e que os conteúdos pudessem ser 

trabalhados de forma interdisciplinar (BRASIL, 1997).  

Em 2014, aos 25 de junho, foi promulgada a Lei n. 13.005, que regulamenta o Plano 

Nacional de Educação (PNE). Neste plano foram apresentadas 20 metas para a melhoria da 

qualidade da Educação Básica, sendo 4 delas relacionadas à Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC). Ainda neste ano, ocorreu a 2ª Conferência Nacional pela Educação 

(Conae), que resultou em um documento sobre as propostas e reflexões para a Educação 

brasileira, sendo um importante referencial para o processo de mobilização para a Base 

Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2021). 

Em 2018, foi estabelecida a Base Nacional Comum Curricular, desenvolvida a partir 

da Lei de Normas e Bases da Educação de 1996, do Plano Nacional de Educação (PNE) de 

2014-2024 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Básica 2015 e 2019. 

Esses documentos proporcionam a necessidade de incentivar a promoção da ciência na 

educação básica (BRASIL, 2013; 2014; 2018). 

A necessidade de uma parceria entre ensino de ciências, cultura e tecnologia e 

preocupações ambientais tornou-se evidente há muitos anos. Inúmeros debates têm ocorrido 

ao longo do tempo sobre os temas ensino da ciência, a compreensão holística da ciência e as 

diferentes estratégias curriculares que incentivam a educação contextualizada para a educação 

cidadã (SILVA; MORAES, 2019).  

Infelizmente, também temos atividades altamente desmotivadoras em salas de aula em 

muitas disciplinas da educação básica, tanto para o aluno quanto para o professor. Não é 

apenas uma preocupação curricular, pois problemas envolvendo desvalorização dos 

professores, pressão de atribuição indevida, escassez de ferramentas de ensino, falta de 

interesse de alunos e gestores que conduzem práticas mais analíticas ou substantivas, são 

reflexo direto das políticas públicas nas esferas educacional, social e econômica (SILVA; 

MORAES, 2019).   

Portanto, existem diversos recursos que podem ser utilizados em sala de aula 

contribuindo para despertar o interesse dos alunos no ensino de Ciências. Planejar aulas sobre 
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a temática da fotossíntese para os anos iniciais, além de promover o processo de ensino 

aprendizagem e de levar a reconhecer a importância das plantas, poderá desenvolver atitudes 

que contribuam com a preservação ambiental. 

3.3 O ENSINO DE CIÊNCIAS NOS ANOS INICIAIS 

 

Focados nos primeiros anos do ensino fundamental, Carvalho e colaboradores (2007) 

abordam o valor do ensino de ciências e explicam que os alunos são capazes ir além da 

observação e explicação dos fenômenos, habilidades básicas que professores gostam e 

operam. O planejamento de atividades que ultrapassam a ação contemplativa e permitem ao 

estudante alcançar a reflexão e extrapolar na análise dos dados, favorece a construção de 

relações e expressão de ideias. 

É importante reconsiderar as metodologias utilizadas para dar ênfase especial à faixa 

etária desses alunos. Para Ramos e Rosa (2008), os alunos são confrontados com 

circunstâncias cotidianas tais como, os fenômenos naturais e tecnológicos em que a ciência 

está presente. 

Discutir sobre o desenvolvimento das professoras formadas em pedagogia torna-se 

essencial, pois o ensino inicial pode ser deficitário em atender à necessidade dos conteúdos e 

metodologias das disciplinas separadas pelas quais o instrutor pedagógico dos primeiros anos 

é responsável. Brandi e Gurgel (2002) apoiam essa ideia e apontam que, mesmo com a 

formação polivalente, os professores podem não ter formação suficiente nos primeiros anos 

para inserir os alunos no ensino de ciências. 

Vale ressaltar que os professores dos anos iniciais são polivalentes, ou seja, são 

responsáveis pelas diversas disciplinas básicas do Ensino Fundamental I. 

 

Os professores polivalentes que atuam nas quatro primeiras séries do ensino 

fundamental têm poucas oportunidades de se aprofundar no conhecimento científico 

e na metodologia de ensino específica da área, tanto quando sua formação ocorre em 

cursos de magistério como em cursos de pedagogia. (BIZZO, 2002, p. 65). 

 

A realidade trazida pelo professor Nelio Bizzo em seu livro, não teve modificações ao 

longo do tempo com a publicação das DCN de 2013. Aos professores dos Anos Iniciais, 

durante a sua formação inicial, não é oferecido o aprofundamento necessário para o Ensino de 

Ciências, embora em sua atuação profissional seja exigido domínio de assuntos tão diversos 

tais como: português, matemática, ciências, história, geografia, tendo um grande campo de 

conhecimento sobre os quais precisam constantemente se renovar e aprimorar.  
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Além disso, um estudo do perfil de professores dos Anos Iniciais conforme (NIGRO; 

AZEVEDO, 2011) demonstrou que os mesmos sentem necessidade de cursos de capacitação 

para o ensino de Ciências, com a finalidade de ajudá-los a superar lacunas formativas que os 

impedem de dominar suficientemente os conceitos. 

Algumas vezes os professores ou as professoras podem apresentar insegurança de não 

saber responder algum questionamento relativo a conteúdos de Ciências nos Anos Iniciais, 

considerando a curiosidade natural das crianças. Talvez este comportamento dos professores 

acabe por contribuir na diminuição da curiosidade, como vemos em Meirelles; Portugal 

(2015), Flôr e Andrade (2015). 

A questão principal a considerar é o fato de que os professores dos anos iniciais 

“muitas vezes, têm a incumbência de ensinar conteúdos que não fizeram parte de sua 

formação acadêmica universitária, como Ciências” (BENETTI, 2011, p. 3).  

Isso pode levar à insegurança do educador generalista (BIZZO, 2012; ROCHA; 

MEGID NETO, 2009) que, pela falta de conteúdos em sua formação, acaba recorrendo ao 

livro didático e a materiais retirados da internet, reduzindo a docência de Ciências Naturais à 

mera exposição de conceitos (BENETTI, 2011).  

Nesta premissa, podemos vincular o foco limitado proporcionado pelos professores 

nos primeiros anos ao ensino de ciências, somado ao fato de que uma vez que os professores 

não se sentem prontos para ensinar ciências, é possível que eles não queiram ensinar essa 

disciplina (NIGRO; AZEVEDO, 2011). 

Podemos supor que, devido à preparação incerta dos professores dos primeiros anos 

escolares, enfrentamos muitos obstáculos ao ensino de ciências. Há também, segundo 

Fumagalli (1998), devido a uma interpretação incorreta de contribuições provenientes da 

psicologia, uma corrente pedagógica que se utilizou destes estudos para legitimar a 

impossibilidade de ensinar ciências durante as primeiras idades, considerando que a 

complexidade do pensamento científico estaria muito distante da capacidade de compreensão 

das crianças.  

Portanto, é possível perceber ainda uma desvalorização do ensino de Ciências nos 

anos iniciais, pois alguns educadores acreditam que os alunos devem aprender a ler, escrever 

e fazer as operações matemáticas, valorizando dessa forma somente as disciplinas de 

matemática e português (COLOMBO JR et al., 2012; FUMAGALLI, 1998). 

Nesta mesma obra, Hilda Weissmann (1998) inclui a discussão sobre como é 

importante ver o que as crianças podem fazer na ciência, superando assim o equívoco de que 
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as crianças não devem aprender ciência nos primeiros anos. Para Corsaro (2011) atualmente o 

desenvolvimento das crianças tem diferentes configurações em diversos espaços culturais, 

classe sociais, gêneros, etnias e época. Dessa forma, por estarem em formação, necessitam 

constantemente de mediações perante a socialização, apesar de uma dependência para uma 

efetiva autonomia.  

Por muito tempo as crianças, foram consideradas agentes passivos do comportamento 

adulto. Desde seu nascimento, elas absorvem símbolos, linguagem e regras de convivência e 

até mesmo as formas de interagir de maneira imitativa das pessoas de seu convívio. Nessa 

perspectiva, as crianças são frequentemente silenciadas, excluídas e invisíveis em políticas e 

regras destinadas a elas.  

Como bem nos assegura Pires (2010, p.146) descreve: 

 

A socialização poderia ser pensada como a aquisição gradativa de conhecimentos 

sobre determinado assunto. A criança, ser passivo, aprende. O adulto, ser ativo, 

ensina. A relação seria unilateral e não comportaria direções contrárias. A linha do 

conhecimento viria, literalmente, de cima para baixo. A cultura se adquiriria em um 

processo semelhante. A criança - um ser associal em quem a cultura será inculcada. 

O trabalho de socialização das crianças seria visto como um mecanismo progressivo 

de aquisição de cultura. Essa maneira de pensar repousa sobre a definição do adulto 

portador de cultura, do bebê enquanto ser associal e da criança enquanto ser se 

tornando social à medida da inculcação dos padrões de comportamento culturais de 

sua região natal. Nesse sentido, cultura é algo que se adquire, que está localizada no 

mundo dos adultos e cabe a eles passá-la adiante. A cultura teria um remetente e 

destinatário, assim como um endereço fixo (p.146). 

 

 

A sociologia da infância visa revelar o cotidiano, saberes, experiências e vozes das 

crianças diante da diversidade, rompendo com o autoritarismo do adulto, dando identidade à 

criança, que por muito tempo foi ignorada.  

Outro desafio, algumas vezes ligado ao desenvolvimento inicial de um instrutor 

pedagógico, é a ausência de conteúdo científico, realidade que compromete sua compreensão 

do conteúdo e dificulta lidar com os estudantes na faixa etária dos primeiros anos. Estes 

professores acabam, segundo Longhini (2008), mantidos em cativeiro por práticas 

convencionais, geralmente em livros didáticos, além de dificultar o sucesso de atividades 

distintas. 

Segundo Ramos e Rosa (2008, p. 318) 

 
Muitos professores ainda preferem desenvolver suas aulas baseados em estratégias 

que estejam mais ao seu alcance e que lhes proporcionam maior grau de segurança. 

Portanto, procuram optar pelas tradicionais aulas expositivas e pelo constante uso 

dos livros didáticos, ao invés de utilizarem novos métodos de ensino, mais ousados, 

capazes de estimular o diálogo e a interação em sala de aula. 
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Independentemente dos desafios que encontramos no fornecimento de tempo de 

interação adequado para as crianças na escola, concordamos que a educação científica é capaz 

de ser focada nos primeiros anos, permitindo que os alunos aprendam não apenas problemas 

cognitivos, mas também socioambientais, educacionais e técnicos.  

Dessa forma, o ensino de Ciências deve ser planejado para criar momentos em que os 

alunos possam testar suas hipóteses, argumentar e construir o conhecimento, além de 

desenvolver a leitura e a escrita. O desenvolvimento das habilidades propostas poderá 

favorecer aos alunos alcançarem um objetivo no ensino de Ciências que é a Alfabetização 

Científica. Sendo assim, capazes de compreender informações cientificas, tendo a capacidade 

de tomar decisões que possam implicar em um bem-estar pessoal e social (CARVALHO, 

2013). 

Em 2010, Simone Selbach e colaboradores, afirmam que, os alunos capazes de 

resolver questões individualmente melhorarão suas habilidades de raciocínio e resolução de 

problemas, o que pode melhorar significativamente seus futuros.  

Nigro e Azevedo (2011) desenvolveram pesquisa analisando professores dos anos 

iniciais, pertencentes a um programa de formação continuada com foco na Alfabetização 

Científica. Os resultados apontam que, nos primeiros anos do Ensino Fundamental, há uma 

menor valorização do ensino científico, uma vez que muitos educadores apontam as 

habilidades de leitura e escrita como essenciais, afirmando serem “cobrados por isso” (p. 

710). 

No entanto, deve-se afirmar que muitos estudiosos se opõem a essa noção e defendem 

a importância do ensino de ciências nos primeiros anos, como Selbach et al. (2010). A 

pesquisadora afirma que a ciência pode ser conceituada levando em consideração várias ideias 

e também vários métodos de a ensinar nos anos iniciais, mas o que não devemos fazer é 

ignorar informações empíricas nesta fase da escolaridade. 

Fumagalli (1998) atribui à escola a função social de transmitir à comunidade um 

acervo de informações culturais que constituem o conhecimento escolar, no qual a 

conscientização científica é incluída. 

Segundo Fumagalli, (1998, p. 18): 

 

Quando ensinamos ciências às crianças nas primeiras idades não estamos somente 

formando “futuros cidadãos”; elas, enquanto integrantes do corpo social atual, 

podem ser hoje também responsáveis pelo cuidado do meio ambiente, podem agir 
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hoje de forma consciente e solidária em relação a temas vinculados ao bem-estar da 

sociedade da qual fazem parte. 
 

É por meio da ciência, pela experiência, que a criança desenvolve a capacidade de 

ampliar seu envolvimento social na interação com as circunstâncias encontradas. É neste 

ponto que a curiosidade e o entusiasmo dos alunos precisam ser aguçados e respeitados.  

Nos primeiros anos do ensino fundamental, ao pensarmos no ensino de ciências, 

concluímos que é precisamente neste período escolar que os alunos têm a primeira interação 

com as circunstâncias de ensino envolvendo informação científica e que esse momento é 

primordial. Um aspecto relacionado a essa estrutura interativa são os desafios enfrentados 

pelos professores diante das diversas experiências e repertórios vivenciados pelos alunos 

interagindo em sala de aula (BLOMMAERT e BACKUS, 2011; SCARPA, SASSERON e 

SILVA, 2017). Dessa forma, a interação dos conhecimentos dos alunos e do professor poderá 

superar a fragmentação do conhecimento científico despertando o interesse e promovendo a 

participação dos alunos. 

 

 

3.4 O ENSINO DA FOTOSSÍNTESE NOS ANOS INICIAIS 

 

 O Ensino dos anos iniciais é regido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (2013) e 

deve ser aplicado segundo as competências e habilidades previstas na BNCC (BRASIL, 

2018). Conforme a BNCC (BRASIL, 2018), na área das Ciências da Natureza para o Ensino 

Fundamental dos anos iniciais o tema fotossíntese pode ser trabalhado no segundo ano, dentro 

da unidade temática “Vida e Evolução”, objeto de conhecimento “Seres vivos no ambiente e 

plantas”, na habilidade “investigar a importância da água e da luz para a manutenção da vida 

de plantas em geral” (BRASIL, 2018, p. 335).  

Outra série dos anos iniciais em que o processo de fotossíntese deve ser novamente 

trabalhado, segundo a BNCC, é o 4ª ano, novamente na unidade temática “Vida e Evolução”, 

sendo que o objeto de conhecimento desta temática é “cadeia alimentar”. A habilidade 

trabalhada é a EF04C104, “analisar e construir cadeias alimentares simples, reconhecendo a 

posição ocupada pelos seres vivos nessas cadeias e o papel do Sol como fonte primária de 

energia na produção de alimentos” (BRASIL, 2018, p. 339). 

No 5ª ano dos anos iniciais a temática da fotossíntese deve ser trabalhada a partir de 

duas unidades temáticas: “Matéria e Energia” e “Vida e Evolução”. Na unidade temática 

Matéria e Energia o objeto de conhecimento é o “ciclo hidrológico” e a habilidade EF05C103, 
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“selecionar argumentos que justifiquem a importância da cobertura vegetal para a manutenção 

do ciclo da água, a conservação dos solos, dos cursos de água e da qualidade do ar 

atmosférico" (BRASIL, 2018, p. 337). 

A abrangência dos temas incluídos nas habilidades selecionadas, nos leva a perceber 

como o processo de fotossíntese contribui com a manutenção da vida, envolvendo diversos 

processos fisiológicos e diversas áreas cientificas. Kawasaki e Bizzo (2000, p. 24) afirmam 

que, “exigindo conhecimentos de diferentes áreas, o estudo da fotossíntese permite uma 

exploração criativa que integra diferentes conhecimentos, de diferentes disciplinas”.  

Como exemplo, temos a temática do efeito estufa trabalhado na disciplina de 

Geografia em que o ensino da fotossíntese poderá ser detalhado de forma interdisciplinar 

apresentando também conceitos químicos que participam dos dois fenômenos. 

Observando as habilidades previstas na BNCC, podemos dizer que o estudo deste 

processo metabólico possibilita o entendimento sobre o ciclo de vida dos seres vivos e a 

produção de energia, o metabolismo celular, a relação do sol com a produção de alimentos, o 

equilíbrio e a manutenção da vida e das relações com o ambiente. Mais do que isso, segundo 

Neumann e Lewandoski (2013), permite aos estudantes compreenderem o pensamento 

sustentável, a proteção ambiental e suas mudanças, mostrando as formas de preservar o meio 

ambiente por meio de práticas educativas, podendo incentivar a observação natural. 

Com base na importância do processo de fotossíntese, seria razoável pensar que se 

trata de assunto básico para compreensão da vida. No entanto, o ensino da fotossíntese nos 

anos iniciais do Ensino Fundamental I, quando trabalhado, é um tema desenvolvido de 

maneira abstrata e descolado dos demais conteúdos, podendo parecer difícil de ser ensinado, 

por envolver reações químicas complexas.  

Bizzo (2008) destaca que as estratégias e métodos utilizados no ensino fazem parte das 

atividades do planejamento curricular. O professor e a professora dos anos iniciais, 

tradicionalmente com formação polivalente na área de Pedagogia, muitas vezes desenvolvem 

sozinhos todas as áreas do currículo escolar.  

Embora possamos observar em algumas escolas uma divisão das áreas de 

conhecimento oferecidas nos anos iniciais, o currículo extenso e a necessidade de 

conhecimento específico em temas e áreas diversas das Ciências Biológicas, podem ser alguns 

dos fatores limitantes para o desenvolvimento dos conteúdos que envolvem o processo de 

fotossíntese. 
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O conhecimento histórico, certamente ajuda a construir um contexto problematizador 

para o desenvolvimento deste tema no Ensino de Ciências. Vários pensadores trouxeram 

conceitos diferenciados relacionados a nutrição dos vegetais, entre eles Aristóteles, nos anos 

300 a.C., afirmando que os vegetais retirariam todo o seu alimento do solo (RAVEN, 2007). 

Em 1772, ou seja, 19 séculos depois, Joseph Priestley realizou um experimento que se tornou 

um clássico, envolvendo vários questionamentos, sendo até os dias de hoje realizado como 

provocador de discussões no Ensino de Ciências.  

Ao colocar uma planta e uma vela dentro de um recipiente, observou que a vela não se 

apagava e que o fato dela não se apagar deveria estar ligado à presença da planta dentro do 

mesmo recipiente. Segundo RAVEN et al. (2001, p. 91), 

 

Após realizar inúmeros experimentos relatou que “acidentalmente havia 

encontrado um método de restaurar o ar que tinha sido prejudicado pela 

queima de velas”. Em vista disso, Priestley afirmou que “o agente 

empregado pela natureza com o propósito restaurador era a vegetação”.  

 

Os experimentos de Priestley o levaram a outras conclusões, no entanto apenas com 

estas primeiras inferências, já seria possível desenvolver uma discussão baseada em 

evidências facilmente observadas em qualquer sala de aula.  

 

4 METODOLOGIA 

 

A pesquisa teve a aprovação do Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da UFOP, 

conforme o parecer de número 06669219.5.00005150 exigência definida pela Resolução do 

Conselho Nacional de Saúde Nº 196/16 que orienta as diretrizes e regulariza as normas de 

pesquisas envolvendo seres humanos e pelo Programa de Mestrado Profissional em Ensino de 

Ciências (MPEC). 

Esta pesquisa foi desenvolvida numa perspectiva qualitativa, levando em consideração 

o conceito trazido por Bogdan e Biklen, em 1994. Segundo os pesquisadores a investigação 

qualitativa em Educação assume múltiplas formas e pode ocorrer em contextos diversos. Este 

termo “investigação qualitativa” é utilizado como um termo genérico, podendo agrupar 

estratégias variadas.  

Assim sendo, os dados colhidos passam a ser chamados ‘qualitativos’, o que significa 

“ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas” (BODGAN; 

BIKLEN,1994, p. 16). Esta definição se adequa a nossa pesquisa, considerando as 
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observações relativas ao comportamento e às conversas realizadas durante a aplicação da 

oficina em anotações de campo realizadas pela pesquisadora. 

As questões em uma pesquisa qualitativa são formuladas com o objetivo de investigar 

os fenômenos em toda a sua complexidade e em contexto natural. Nesta pesquisa, 

compreendemos que a professora-pesquisadora optou por uma estratégia de observação 

participante, dada a metodologia utilizada nos encontros realizados com os sujeitos da 

pesquisa, pedagogas licenciadas que lecionam no Ensino Fundamental, anos iniciais. 

Uma das formas encontrada como estratégia para coleta de dados foi a utilização de 

Diários de Campo, uma vez que as participantes da pesquisa não permitiram fotos e/ou 

vídeos. 

Segundo Roese et al. (2006, s/p),  

 

O diário de campo é um dos instrumentos mais básicos de registro de dados do 

pesquisador, inspirado nos trabalhos dos primeiros antropólogos que, ao estudar 

sociedades distantes utilizavam um caderno, no qual registravam as práticas 

cotidianas, as viagens, os experimentos. Como método de pesquisa científica, o 

diário de campo surge com o trabalho clássico de Bronisław Malinowski e é 

amplamente utilizado em pesquisas etnográficas, qualitativas, mas também em 

pesquisas quantitativas, experimentais (online). 

 

O estudo de Roese e colaboradores (2006) buscou reunir referenciais bibliográficos e 

experiências que retratassem o uso deste instrumento. Dentre as várias conceituações trazidas, 

encontramos Beaud e Weber (1998, p.94) que compreende que  

 

O diário de campo é um diário de bordo onde se anotam, dia após dia, com um estilo 

telegráfico, os eventos da observação e a progressão da pesquisa. Dessa forma, todas 

as informações e situações que ocorrem durante a realização dessa pesquisa são 

anotadas para uma posterior análise. 

 

Roese et al (2006) utiliza o termo notas de campo em sua pesquisa como sinônimo de 

diário de campo, conceituando-o como um “relato escrito daquilo que o investigador ouve, vê, 

experiência e pensa no decurso da coleta de dados” (ROESE et al., 2006, p. 150). Assim, a 

professora-pesquisadora passou a utilizar o Diário de Campo ao realizar observações durante 

os encontros com as professoras participantes. 

 

4.1CENÁRIOS DA PESQUISA 
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O trabalho foi desenvolvido em uma escola estadual situada numa cidade na região 

Central de Minas Gerais. A escola está inserida em um bairro de periferia e atende alunos de 

diversos bairros. Conforme a meta estabelecida em 2019 como parâmetro pelo Ministério da 

Educação (MEC), em relação ao o Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB) 

em seu último levantamento a escola alcançou o valor 6,2, portanto o índice alcançado é 

inferior à meta planejada que era de 6,3.  

A escola oferta as modalidades de Educação Infantil e Educação Básica (fundamental 

I e II e Ensino Médio). As turmas do 1ª ao 5ª ano, dos Anos Iniciais, são ofertadas no turno 

vespertino e matutino, sendo que as turmas do vespertino são distribuídas em: duas turmas do 

1ª ano, 2ª ano e 3ª ano. O 4ª ano e 5ª ano uma turma de cada. O turno matutino possui 

somente uma turma do 4ª ano e uma do 5ª ano. A média de alunos por sala é de 22 alunos. 

A estrutura física da escola é organizada da seguinte forma: dispõe de 17 salas de aula, 

uma sala de diretoria, sala de professores, um laboratório de informática, um banheiro 

adequado a alunos com deficiência ou mobilidade reduzida, sala de secretaria, banheiro com 

chuveiro, despensa, cozinha, refeitório, pátio coberto, área verde e uma quadra de esportes 

coberta. A biblioteca possui o mesmo tamanho das salas de aula, contém prateleiras e 

armários ao redor da sala. No centro, existem 4 mesas com 6 cadeiras cada e uma televisão 

com DVD player acoplado. 

 

4.2 SUJEITOS DA PESQUISA 

 

As professoras envolvidas na pesquisa atuam nos anos inicias, do 1ª ao 5ª ano do 

Ensino Fundamental I. Ao todo, sete professoras participaram da pesquisa e, para preservar a 

identidade das participantes, utilizaremos as letras do alfabeto: A, B, C, D, E, F e G para 

identifica-las ao longo da pesquisa. 

Das professoras participantes todas possuem formação superior em Pedagogia, sendo 

que as professoras A, B, D, E e G declararam ter realizado pós-graduação lato sensu. A 

professora C declarou pós-graduação lato sensu incompleta. A professora F não declarou ter 

realizado pós-graduação.  

A média de alunos atendidos no período da pesquisa, segundo as professoras A, E e G 

era de 25 a 30, enquanto as demais professoras declararam atender uma média de 15 a 20 

alunos. 
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Sobre o tempo de atuação profissional no Ensino Fundamental, a professora C 

declarou estar na faixa entre quatro e sete anos de profissão. As professoras A e B atuam de 

oito a 11anos na profissão. Já as professoras D, E, F e G possuem mais de 12 anos como 

docentes do Ensino Fundamental, anos iniciais.  

 

4.3 COLETA DE DADOS 

 

A partir de respostas obtidas com a aplicação de um questionário diagnóstico 

(APÊNDICE 1 – Encontro 1) respondido pelas professoras, das anotações em um diário de 

bordo e das atividades práticas realizadas durante a oficina com a temática da fotossíntese 

(APÊNDICE I - Encontro 3), coletou-se os dados para a análise que contribuiu para a 

elaboração do produto educacional desta dissertação. 

Foram realizados quatro encontros, todos na própria escola, conforme estabelecido 

pela direção e em conformidade com o solicitado pela pesquisadora. 

As atividades práticas da oficina foram realizadas na biblioteca da escola no período 

vespertino. Vale ressaltar que, além das professoras participantes da pesquisa, a pedagoga e a 

bibliotecária assistiram às atividades propostas nos encontros, porém não participaram 

ativamente das atividades. 

 

 

4.3.1 Preparação e aplicação da oficina 

 

As atividades foram desenvolvidas durante os horários dedicados aos módulos 

semanais, incluídos na carga horária semanal de trabalho do Professor da Educação Básica, 

que é de vinte quatro horas semanais, nas escolas da Rede Estadual de MG. Assim, duas horas 

semanais são destinadas aos módulos, conforme o Decreto N° 46.125, de 04 de janeiro de 

2013 (MINAS GERAIS, 2013).  

A princípio foram planejados três encontros de 50 minutos cada, nos quais 

participariam as professoras do 1ª ao 5ª ano dos anos iniciais. No entanto, no decorrer das 

atividades práticas, percebemos a necessidade de outro encontro com finalidade de discussão 

e trocas de saberes das atividades propostas. 

 

4.3.1.1 O primeiro encontro – Apresentação 
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Após contato com a direção da escola para autorização da realização da pesquisa, a 

diretora permitiu um encontro agendado com as professoras dos Anos Iniciais para apresentar 

a proposta da pesquisa. O primeiro encontro teve duração de 50 minutos e oportunizou 

apresentar o projeto de maneira detalhada e realizar o convite a participarem da pesquisa.  

Ao todo participaram da reunião dez professoras dos Anos Iniciais, sendo que sete 

delas concordaram em participar da pesquisa. Em seguida foi lido o Termo de Consentimento 

Livre e Esclarecido (TCLE) (APÊNDICE I - Encontro 1) para as professoras que aceitaram 

participar. Após o consentimento das professoras foi distribuído um termo para cada 

participante para recolhimento das assinaturas. Finalizamos a reunião com o agendamento do 

segundo encontro para aplicar um questionário diagnóstico. 

 

4.3.1.2 O segundo encontro – Entrevistas 

 

O segundo encontro foi agendado apenas com as professoras que concordaram em 

participar da pesquisa, para que fosse aplicado um questionário diagnóstico. Esse questionário 

(APÊNDICE I - Encontro 2) possibilitou a obtenção de dados das participantes da pesquisa 

como: formação acadêmica, tempo de experiência profissional, série que leciona atualmente – 

que incluímos na descrição do perfil dos sujeitos participantes da pesquisa.  

Outros questionamentos foram, (i) durante sua formação acadêmica recebeu alguma 

orientação sobre atividade(s) prática(s) ou realizou alguma atividade prática sobre o tema da 

fotossíntese; (ii) em algum momento de sua carreira profissional havia lecionado o conteúdo 

de Ciências com a temática da fotossíntese; (iii) se havia realizado algum tipo de aula prática 

a respeito do tema, (iv) se utiliza somente orientações do livro didático para trabalhar o 

conteúdo da fotossíntese; (v) se já utilizou imagens para explicar o processo da fotossíntese 

comparando ao processo da respiração das plantas e (vi) se alguma vez considerou importante 

alertar os alunos sobre o risco de dormir com algum vaso de planta no quarto. 



 
 

32 
 

As respostas obtidas nortearam a seleção das atividades práticas para elaboração da 

oficina para trabalhar a temática da fotossíntese. 

 

4.3.1.3 O terceiro encontro – Experimentos 

 

Tendo sido norteadas pelas respostas ao questionário diagnóstico, as atividades 

experimentais foram aplicadas neste encontro. Foram elaboradas três atividades levando em 

consideração a temática da fotossíntese (APÊNDICE I - Encontro 3). O quadro abaixo 

demonstra a atividade prática trabalhada, o objeto de conhecimento e as habilidades conforme 

a BNCC. 
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Quadro 1: Atividade práticas desenvolvidas com as professoras dos anos iniciais. 

Nome da prática 
Objeto do 

conhecimento 
Habilidades na BNCC 

Absorvendo o CO2. 

Seres vivos no 

ambiente e plantas. 

 

(EF02CI04)  

Descrever características de plantas 

(tamanho, forma, cor, fase da vida, 

local onde se desenvolvem etc.) que 

fazem parte de seu cotidiano e 

relacioná-las ao ambiente em que eles 

vivem (BRASIL,2018, p. 337). 

Folhas roxas fazem 

fotossíntese? 

Seres vivos no 

ambiente e plantas. 

 

(EF02CI05)  

Investigar a importância da água e da 

luz para a manutenção da vida de 

plantas em geral (p. 337). 

 

(EF02CI06)  

Identificar as principais partes de uma 

planta (raiz, caule, folhas, flores e 

frutos) e a função desempenhada por 

cada uma delas, e analisar as relações 

entre as plantas, o ambiente e os demais 

seres vivos (p. 337).  

Germinação da semente do 

feijão no algodão. 

Seres vivos no 

ambiente e plantas. 

 

(EF02CI04)  

Descrever características de plantas 

(tamanho, forma, cor, fase da vida, 

local onde se desenvolvem etc.) que 

fazem parte de seu cotidiano e 

relacioná-las ao ambiente em que eles 

vivem (p. 337). 

 

(EF02CI05)  

Investigar a importância da água e da 

luz para a manutenção da vida de 

plantas em geral. (p. 337) 

 

(EF02CI06)  

Identificar as principais partes de uma 

planta (raiz, caule, folhas, flores e 

frutos) e a função desempenhada por 

cada uma delas, e analisar as relações 

entre as plantas, o ambiente e os demais 

seres vivos (p. 337). 

 

Inicialmente a proposta do terceiro encontro era que as professoras realizassem os 

experimentos, no entanto, por solicitação destas mesmas professoras, foi necessário que a 

pesquisadora realizasse os experimentos no formato de demonstração. As práticas 

selecionadas podem ser aplicadas em diversos anos do ciclo do Ensino Fundamental I, de 

acordo com os conteúdos abordados.  
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Antes de aplicar as atividades práticas, foram realizados testes dos experimentos, a fim 

de verificar sua viabilidade e o tempo de duração. As atividades práticas foram realizadas na 

biblioteca da escola, pelo fato da instituição não possuir laboratório, conforme exposto no 

item “Cenário da Pesquisa”, neste capítulo. Foram utilizadas três mesas, cada uma 

correspondendo a um experimento. Os materiais utilizados foram devidamente separados e 

disponibilizados de tal forma que todas as professoras pudessem visualizar a execução dos 

experimentos. 

 

4.3.1.4 O quarto encontro – Apresentação e Discussão de conceitos sobre Fotossíntese e 

Respiração nas plantas 

 

Começamos o quarto encontro com a apresentação de imagens em diapositivos 

(FIGURAS 4, 5, 6, em Resultados e Discussão) contendo esquemas do processo da 

fotossíntese e da respiração nos vegetais (APÊNDICE I - Encontro 4). As professoras 

participantes da pesquisa foram novamente questionadas sobre seus conhecimentos 

relacionados à temática da fotossíntese e respiração celular, desta vez, oralmente.  

O intuito foi estimular a participação das professoras. Durante a exibição das imagens 

os questionamentos realizados pela pesquisadora foram: “O que vocês entendem sobre o 

processo da fotossíntese?”, “Vocês acham o processo da fotossíntese importante para os seres 

vivos?” e “A fotossíntese só produz gás oxigênio?”.  

Após o diálogo sobre as questões propostas, foi possível comentar os resultados 

obtidos nas atividades práticas realizadas no encontro anterior, relacionando com as dúvidas 

levantadas por algumas professoras.  

4.4 Análise e interpretação dos dados 

  
Os dados obtidos no desenvolvimento da pesquisa foram analisados seguindo o 

método de Análise de Livre Interpretação (ALI). Trata-se de um método qualitativo 

desenvolvido pelos professores-pesquisadores Anjos, Roças, Pereira (2019), sendo uma 

proposta com um olhar diferenciado para pesquisa vivenciada pela professora-pesquisadora, 

segundo os autores, entendido como “o profissional da área de ensino que cursa pós-

graduação” (p. 29), ou seja, a autora que vos fala. 

A proposta metodológica ALI não mergulha na “suposição” de uma observação 

superficial, mas de uma criatividade ininterrupta sob um quadro teórico e metodológico de 

pesquisa qualitativa. As análises sobre os dados colhidos foram realizadas a partir dos 
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fundamentos teóricos, de um mergulho na literatura com vistas a compreender a formação 

inicial e continuada das professoras do Ensino Fundamental, anos iniciais e o ensino de 

ciências nos anos iniciais, com foco na temática Fotossíntese. Seguindo a proposta da ALI, 

esta análise ocorre considerando também a experiência de docência da investigadora. 

Assim, com base na presente metodologia foram realizadas inferências acerca da 

temática Fotossíntese a partir de falas e escritas das participantes da pesquisa. A abordagem 

realizada propõe uma leitura diversificada, embasada em diferentes pontos de vista (ANJOS, 

ROÇAS; PEREIRA, 2019). 

Na prática, isso significa levantar e discutir questões relacionadas ao objeto da 

pesquisa. Trazer os registros e discussões aprofundados de forma a traçar um caminho de 

considerações e conclusões. Dessa forma é necessário que o professor-pesquisador reconheça 

a pluralidade das falas, para uma leitura embasada nos fundamentos teóricos e na vivência, 

para que a análise seja fundamentada com o objeto pesquisado entre os aspectos teóricos e 

metodológicos. 

Nesse sentido, a experiência de pesquisa e de docência do professor-pesquisador, os 

dados obtidos e os aportes dos referenciais teóricos apresentados ao longo do texto são 

promissores para uma reflexão da temática em discussão. 

 

5 RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

Ao analisar as respostas do questionário diagnóstico da pesquisa foi possível verificar 

diferentes concepções sobre a temática da fotossíntese e da respiração nas plantas. Os dados 

relativos à compreensão e aplicação dos conteúdos de fotossíntese e respiração celular obtidos 

foram coletados pelos instrumentos: questionário diagnóstico, observação e diário de campo.  

 

 

5.1 ANÁLISES DAS RESPOSTAS OBTIDAS A PARTIR DO QUESTIONÁRIO DIAGNÓSTICO:  

 

As quatro primeiras questões deste questionário respondido pelas participantes da 

pesquisa constituem o perfil das professoras, já exposto no capítulo de Metodologia. Sobre o 

tempo de atuação profissional no Ensino Fundamental, uma destas quatro questões colocadas 

com o objetivo de traçar um perfil das docentes, a professora C declarou estar na faixa entre 
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quatro e sete anos de profissão. As professoras A e B atuam de oito a 11anos na profissão. Já 

as professoras D, E, F e G possuem mais de 12 anos como docentes.  

Trazemos, para uma análise sobre o tempo de atuação docente, Huberman (2000) com 

sua discussão a respeito das fases da docência pelo tempo de atuação profissional. Segundo 

este teórico, este tempo pode ser dividido em (i) entrada na carreira (ocorrendo entre 1 e 3 

anos de docência); (ii) estabilização (ocorrendo entre 4 e 6 anos de docência); (iii) fase da 

diversificação (entre 7 e 25 anos de profissão); (iv) fase da serenidade (de 25 a35 anos de 

docência) e (v) fase do desinvestimento, ou a preparação para finalizar a carreira (de 35 a40 

anos de profissão).  

Porém, vale ressaltar que esta comparação do tempo de atuação profissional com as 

fases da docência não é uma regra, visto que indivíduos com determinados tempos de atuação 

podem estar em fases de docência diferentes daquela indicada na literatura. 

Como pode ser observado as professoras se distribuem entre as fases de estabilização, 

professora C, e diversificação, todas as outras. Na estabilização, encontra-se o pertencimento 

a um corpo profissional, o que Huberman nomeou de “comprometer-se definitivamente” 

(2000, p. 40) após a nomeação oficial.  

De acordo com nossas observações, as seis professoras restantes encontram-se, na fase 

de diversificação. Para o autor, seria um período de mais experimentação, diversificando 

material didático, modo de agrupar e trabalhar com os estudantes, tipos de avaliação, por 

exemplo. O autor cita o trabalho de Prick, de 19862, que aponta como resultado desta 

motivação do período de diversificação, o surgimento de ambição pessoal, ou seja, busca de 

mais autoridade, responsabilidade e prestígio.  

Em outro ponto de vista, porém com aproximações, Huberman evoca o trabalho de 

Cooper (1982)3 que sugere a busca por novos estímulos, novas ideias e compromisso e inclui 

no conjunto de afetos deste profissional a eficácia e o sentimento de competência. 

No entanto, nesta mesma obra, também há a descrição de um perfil em que o 

profissional, ao sair da fase de estabilização, passa ao desenvolvimento progressivo de uma 

sensação de rotina. O autor chama de “fase de múltiplas facetas”, não havendo possibilidade 

de reducionismo na sua caracterização. Não havendo um único tipo de caracterização, a 

                                            
2 Career Development and Satisfaction among Secondary School Teachers, publicado por Vrije Universiteit 
Amsterdam. 
3 The Study of professionalism in teaching, comunicação apresentada na Conferência Anual da American 
Educational Research Association. 
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professora-pesquisadora se valeu também das suas observações pessoais e do diário de 

campo, ao relacionar os resultados da pesquisa para este grupo. 

As demais, número cinco à questão de número 11, traziam questionamentos sobre a 

experiência pedagógica no ensino de Ciências nos anos iniciais com o tema Fotossíntese.  

A análise destas respostas, obtidas a partir da quinta questão do questionário 

diagnóstico, referentes à temática da fotossíntese e respiração celular será, a partir daqui, 

apresentada.  

 

Durante sua formação acadêmica você recebeu alguma orientação sobre atividade(s) prática(s) ou 

realizou alguma atividade prática sobre o tema da fotossíntese? 

 

Algumas pesquisas revelam que os egressos dos cursos de graduação em Pedagogia 

não se sentem preparados para desenvolver atividades práticas, essenciais no Ensino de 

Ciências, como é o caso da Fotossíntese (PINHEIRO; ROMANOWSKI, 2010; PIMENTA; 

FUSARI, PEDROSO; PINTO, 2017; RODRIGUES, 2017). Os desafios envolvidos na 

formação dos professores dos anos iniciais são complexos.  

A questão colocada objetivava compreender este processo encontrado na literatura.  

As professoras A, C, D, F e G responderam que não, diferente das professoras B e E 

que responderam afirmativamente. As respostas obtidas refletem a formação inicial recebida 

sobre o tema, das sete professoras, cinco afirmaram não ter recebido orientação acerca de 

atividades práticas de nenhum tipo, o que desperta uma preocupação e leva a uma necessidade 

de reflexão sobre tema.  

Como exigir a práxis necessária ao ensino de Ciências de profissionais que não foram 

preparadas para este fim? Certamente constitui tema que precisa ser mais discutido e 

aprofundado nos cursos de formação inicial para docência no Ensino Fundamental I, anos 

iniciais, segundo os dados da literatura e o retorno encontrado entre este pequeno grupo. 

 

Você já trabalhou com a temática da fotossíntese em sala de aula nos anos iniciais? 

São habilidades de referência da BNCC (BRASIL, 2018),  

 

(EF02CI05) Investigar a importância da água e da luz para a manutenção da vida de 

plantas em geral. (p. 337).  

(EF02CI06) Identificar as principais partes de uma planta (raiz, caule, folhas, flores 

e frutos) e a função desempenhada por cada uma delas, e analisar as relações entre 

as plantas, o ambiente e os demais seres vivos. (p. 337). 
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(EF04CI04) Analisar e construir cadeias alimentares simples, reconhecendo a 

posição ocupada pelos seres vivos nessas cadeias e o papel do Sol como fonte 

primária de energia na produção de alimentos. (p. 341). 

(EF04CI05) Descrever e destacar semelhanças e diferenças entre o ciclo da matéria 

e o fluxo de energia entre os componentes vivos e não vivos de um ecossistema. (p. 

341). 

 

Justamente por constituir um tema abrangente e complexo, como podemos observar 

pelas habilidades que o contém, parece haver uma dificuldade, por parte dos/das docentes, em 

particular no Ensino Fundamental I dos anos iniciais, em incluí-lo nos seus planejamentos. As 

dificuldades encontradas por professores deste segmento incluem a falta de apoio, a falta de 

orientação pedagógica e a falta de preparo nos cursos de formação de professores (RAMOS; 

ROSA, 2008) 

Questionadas sobre a aplicação da temática nas séries iniciais, as professoras A, B e G 

responderam sim. As professoras C, D, E e F responderam que não. As respostas obtidas das 

quatro professoras que responderam não ter trabalhado a temática da fotossíntese nos anos 

iniciais chamou a atenção por ser um conteúdo cobrado pela BNCC no 2ª, 4ª e 5ª ano do 

Ensino Fundamental I. 

Consideramos preocupante a afirmativa sobre não trabalhar com a temática da 

fotossíntese, uma vez que esta se encontra referenciada em, ao menos quatro das muitas 

habilidades citadas na BNCC (BRASIL, 2018). O fenômeno da fotossíntese deveria ser 

estudado em todos os ciclos, desde os anos iniciais até o Ensino Médio, no entanto, como já 

afirmavam os autores Kawasaki; Bizzo (2000) e Souza; Almeida (2002), tem sido desafiante 

para os processos de ensino aprendizagem a aplicação deste tema. 

 

 Você já realizou alguma aula prática acerca da temática fotossíntese? 

 

Nesta pergunta somente uma professora (B) respondeu que sim. Isto pode indicar uma 

baixa taxa de professoras, dentre o grupo que participou da pesquisa que realizam atividades 

práticas sobre a fotossíntese. Esta mesma questão foi solicitada, caso a resposta fosse positiva, 

que detalhasse como realizou uma aula prática com a temática da fotossíntese. No espaço que 

foi destinado para o detalhamento da atividade prática a professora fez um desenho 

esquemático detalhado, encontrado na Figura 1. 
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Figura 1: Esquema apresentado pela professora B participante da pesquisa para responder ao questionamento: 

“Poderia detalhar como realizou a aula prática?” 

 

No desenho apresentado na Figura 1, verificamos a aparente não compreensão sobre o 

questionamento feito, uma vez que foi solicitado detalhamento sobre a realização de aula 

prática. A explicação fornecida não relaciona a função dos elementos apresentados, 

demonstrando conhecimento superficial do processo e dos gases envolvidos.  

Vale ressaltar as observações de Borges (2002) sobre a dificuldade dos/das 

professores/as realizarem atividades práticas com os alunos por motivos variados, entre eles, 

por se sentirem inseguros ao conduzir experimentos, em gerenciar a turma e com a utilização 

de materiais no laboratório.  

Por outro lado, a professora demonstrou compreender que elementos externos à planta 

participam do processo de fotossíntese e indicou, por meio de setas, os gases absorvidos e 

eliminados neste processo. Não houve comunicação sobre a ilustração incluída como resposta, 

portanto, não ficou clara a relação feita entre o questionamento e a resposta dada no formato 

gráfico. 

 

Você utiliza somente orientações do livro didático para trabalhar o conteúdo da fotossíntese? 

O uso do livro didático é importantíssimo para o processo do ensino aprendizagem 

sendo o recurso mais utilizado pelo professor, apesar da variedade de materiais disponíveis no 

mercado e hoje, também na Internet. Segundo Bittencourt (2004), o livro didático além de 

importante é um instrumento fundamental no processo de escolarização. Para o autor, o livro 

didático possui uma variedade de funções.  

 

Por ser um objeto de “múltiplas facetas”, o livro didático é pesquisado enquanto 

produto cultural; como mercadoria ligada ao mundo editorial e dentro da lógica do 

mercado capitalista; como suporte de conhecimentos e de métodos de ensino das 

diversas disciplinas e matérias escolares; e, ainda, como veículo de valores, 

ideológicos ou culturais (BITTENCOURT, 2004, p. 64). 
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Apesar da existência de outras ferramentas para o ensino e aprendizagem, o livro 

didático tem sido um objeto mais utilizado professores para constituir suas aulas e 

planejamento de curso. Choppin (1992, p. 16, apud ROJO, 2005, p. 35) define os manuais ou 

livros didáticos como:  

 

(...) “utilitários da sala de aula”, ou seja, obras produzidas com o objetivo de auxiliar 

no ensino de uma determinada disciplina, por meio da apresentação de um conjunto 

extenso de conteúdos do currículo, de acordo com uma progressão, sob a forma de 

unidades ou lições, e por meio de uma organização que favorecem tanto usos 

coletivos (em sala de aula), quanto individuais (em casa ou em sala de aula). 

 

Segundo Rosa e Santos (2013), o professor deve fazer uso de outras ferramentas além 

do livro didático uma vez que há uma série de canais que facilitam o acesso a material de 

qualidade e confiável, como livros, livretos, apostilas e outros materiais paradidáticos, a 

Internet, cursos de formação continuada, institutos de ensino e pesquisa, bibliotecas escolares 

e comunitárias e colegas com formação especializada. Desta forma o professor não deve ficar 

preso ao uso exclusivo do livro didático podendo utilizar de outros recursos em sala de aula 

no ensino de Ciências. 

As respostas referentes à questão foram: quatro professoras responderam não e três 

responderam que sim. 

A despeito das respostas encontradas no item, algumas professoras, quando 

questionadas sobre as outras fontes que seriam utilizadas, davam respostas evasivas e 

inconclusivas, impossibilitando a definição de fontes. Isto nos parece remeter novamente à 

questão da insegurança do educador generalista (BIZZO, 2008; ROCHA; MEGID NETO, 

2009) que, pela carência destes conteúdos em sua formação, acaba recorrendo ao livro 

didático, em geral insuficiente e superficial, e a textos retirados da internet, nem sempre 

fidedignos, reduzindo a docência de Ciências Naturais à mera exposição de conceitos 

(BENETTI, 2011). 

 

Em alguma aula você já utilizou imagens para explicar o processo da fotossíntese comparado 

com o processo da respiração das plantas? Caso sua resposta seja positiva, poderia desenhar 

um esquema do processo da fotossíntese e da respiração para exemplificar os dois processos? 

 

Para Barlex e Carré (1995) as imagens desempenham uma função vital de 

complementação do texto auxiliando os estudantes na compreensão de experiências práticas e 

nas abstrações. No entanto, nem sempre o livro didático facilita a compreensão do conteúdo.  
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Outro fator a ser considerado é de que pode trazer equívocos na compreensão do conteúdo 

abordado em sala de aula.  

As professoras A, B, C e G responderam sim e as professoras D, E e F responderam 

não. Das professoras que responderam sim somente a professora C fez um desenho 

esquemático na folha de resposta como mostra a Figura 2. 

 

 

Figura 2 Esquema apresentado pela professora C participante da pesquisa para responder ao questionamento: 

“Poderia desenhar um esquema do processo da fotossíntese e da respiração para exemplificar os dois processos.” 

 

Na Figura 2, observa-se que a professora C demonstrou com setas o processo de 

fotossíntese. As setas indicam que pessoas liberam gás carbônico, que é absorvido pela 

árvore, enquanto a árvore devolve o oxigênio para o ambiente. O Sol gera a energia e uma 

seta direciona o Sol para a árvore.  

A professora C apresenta na ilustração a representação do ciclo de gases envolvidos na 

fotossíntese e parece indicar que o gás carbônico é originário da respiração dos seres 

humanos. Podemos inferir que há um conhecimento básico acerca do processo de 

fotossíntese, indicando inclusive o Sol como fonte primária de energia.  

A dificuldade em especificar os detalhes do processo da fotossíntese, pode estar 

relacionada a um não aprofundamento desta e de outras questões relacionadas ao Ensino de 

Ciências, durante a formação dos professores polivalentes, conforme o currículo da formação 

em Pedagogia.  

Algumas pesquisas sobre formação inicial dos professores polivalentes (AUGUSTO; 

AMARAL, 2015; GALIAN; ARROIO; SASSERON,2013; SOUZA; CHAPANI, 2015) tem 

demonstrado uma certa preocupação com a carga horária insuficiente nos cursos de pedagogia 

para o ensino de Ciências, que tem resultado na falta de apropriação dos conhecimentos 

científicos. 
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Como você costuma relacionar o conteúdo da fotossíntese com a respiração dos vegetais com 

seus alunos? 

 

Os professores e as professoras dos anos iniciais, por terem uma formação polivalente 

e superficial na área de Ciências, podem considerar o ensino desmotivante e desinteressante, 

chegando a atingir os estudantes (ZAGO et al, 2007). Não podemos deixar de levar em 

consideração que tanto a formação inicial e/ou continuada deve promover um processo 

permanente e constante do aperfeiçoamento dos saberes docentes com os saberes adquiridos 

pela experiência profissional. Portanto uma formação que contemple o aperfeiçoamento dos 

saberes mostra-se um fator de grande impacto que visa proporcionar um ensino de qualidade 

cada vez maior aos alunos. 

O objetivo desta questão seria aprofundar ou trazer mais elementos para a proposição 

feita na questão 9. As professoras B, C e F descreveram como elas relacionam a fotossíntese 

com a respiração dos vegetais. 

A professora B respondeu: “ambos realizam o processo da fotossíntese”.  

A professora C respondeu: “Sempre explico que as plantas funcionam como o pulmão 

do planeta. Ela transforma o gás carbônico (gás poluído) em oxigênio (gás limpo)”. A 

professora também afirma que a planta é capaz de transformar o gás carbônico (gás poluído) 

em gás oxigênio (gás limpo).  

A professora F respondeu: “a planta realiza fotossíntese durante o dia e à noite ela faz 

o contrário”.  

A resposta da professora B não descreve de forma clara como ela aborda a temática da 

fotossíntese e respiração dos vegetais. Inferimos que a pergunta não tenha ficado clara para a 

professora.  

Ao apontar que as plantas ao realizarem a fotossíntese são capazes de transforma um 

gás poluído em gás limpo, a professora C, instintivamente, se apoia no princípio de Priestley. 

E por último a professora F indica em sua resposta uma concepção alternativa ao definir os 

dois processos de forma simplificada, indicando apenas uma oposição entre os dois.  

O ensino da fotossíntese e da respiração dos vegetais é um conteúdo complexo e que 

muitas vezes pode ser acompanhado pela memorização de conceitos alternativos, sejam eles 
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construídos a partir de senso comum ou de conhecimentos fragmentados obtidos ao longo da 

vida, na educação formal, não formal ou informal.  

 

Alguma vez você alertou seus alunos sobre o risco de dormir com algum vaso de planta no quarto? 

 

A professora B respondeu: sim, que isso é um mito que percorre várias gerações pelo 

fato da planta liberar gás carbônico. 

A professora H respondeu: no momento não me lembro, mas acho que sim. 

A professora F respondeu: sim, pois podemos nos intoxicar. 

As demais professoras responderam que não. 

Conforme as respostas obtidas, foi possível verificar que alguns conhecimentos das 

professoras estão relacionados com sua própria história de vida, como relatou a professora B, 

ou até mesmo com sua experiência profissional. 

Retomamos aqui os estudos de Priestley (1772) quando afirmava que, “nenhuma 

planta cresce em vão... mas limpa e purifica a nossa atmosfera” (RAVEN 2007). No século 

XVIII já havia então alguma ideia de que a liberação do dióxido de carbono resultante da 

respiração dos animais, alterava a qualidade do ar e que as plantas eram capazes de produzir 

substâncias para purificá-lo (RAVEN, 2007; KRAUS, 2005; HALL; RAO, 1980).  

A dedução de Priestley deu origem a muitos outros estudos e publicações, inclusive 

em livros didáticos, acrescido, é claro, de novos conhecimentos e conexões. Porém, parece 

ainda pouco compreendida por este grupo de docentes, ao analisarmos suas respostas. 

Fazemos uma relação, então, não com a capacidade de compreensão das professoras, 

mas com o tipo de formação para alfabetização científica que possivelmente tenham recebido. 

Como vimos em Krasilchik (2000), a educação científica no Brasil somente se solidificou 

durante a década de 1950, quando o ensino de ciências passou a ser ministrado 

obrigatoriamente nas duas últimas séries do antigo ginásio com a implementação da Lei nº 

4.024 de 1961 que fixava as Diretrizes e Bases da Educação Nacional (KRASILCHIK, 2000). 

Sobre a formação para atuação nos anos iniciais, Brandi e Gurgel (2002) nos lembram 

que a formação polivalente pode ser inibidora do desenvolvimento de conceitos e 

conhecimentos específicos em várias áreas que mais tarde, na vida profissional, podem se 

tornar uma incumbência do educador/a, segundo Benetti (2011).  

Por fim, é bom lembrar a afirmação de Bizzo (2008) e Rocha; Megid Neto (2009), 

sobre a questão da insegurança do educador generalista. Este aspecto esteve presente em 
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alguns momentos dos encontros realizados, como por exemplo, quando as educadoras 

preferiram não realizar as práticas, solicitando que fossem apresentadas de maneira 

demonstrativa. A solicitação para evitar gravações dos encontros também pode contemplar 

este aspecto e alguma dificuldade em participar quando solicitadas a explicar alguma questão. 

 

5.2 TERCEIRO ENCONTRO 

 

No terceiro encontro foram realizadas três atividades práticas, com o objetivo de 

contribuir para a formação continuada para professores dos Anos Iniciais, visando utilizar 

recursos didáticos que propiciem o entendimento e a compreensão da fotossíntese.  

A partir das análises do diário de campo da pesquisadora, as respostas orais 

apresentadas pelas professoras revelaram as suas interpretações e conceitos relacionados com 

a temática da fotossíntese.  

 

5.2.1 Primeira Atividade Prática: Absorvendo o CO2 

 

A primeira atividade prática teve como objetivo incentivar a discussão sobre o 

processo de absorção de CO2 e liberação de O2 pelas plantas.  

Foram utilizados dois pedaços de massa de modelar para fixar as velas em pé no fundo 

de recipientes de vidro mais altos que as velas. Em cada um dos recipientes foi adicionado em 

média 100 ml de água e em seguida expostos ao sol.  

As folhas coletadas de uma árvore foram colocadas em um dos recipientes até que 

cobrisse por completo toda a superfície da água, logo em seguida as velas foram acessas e os 

recipientes fechados com as tampas, de maneira que nenhum ar pudesse entrar ou sair dos 

recipientes de vidro. Depois foi necessário esperar alguns segundos para ver qual vela 

apagaria primeiro e qual permaneceria por mais tempo acessa. 

A pesquisadora passou então a realizar provocações sobre o ocorrido. 

 
Pesquisadora: O que acontece após os recipientes de vidro serem fechados com as velas 

acesas? 

Professoras: As velas apagaram. 

Professora B: o vidro com folhas demorou mais tempo para a vela apagar. 

Professora D: o vidro com as folhas demorou mais para a vela apagar. O que as folhas têm a 

ver com que isso aconteceu? 

Professora A: O vidro com as folhas tinha mais ar. 

Professora C: O vidro sem as folhas gastou o ar primeiro. 
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Pesquisadora: A professora A respondeu que o vidro com folhas tinha mais ar. Todas 

concordam? Alguma professora aqui saberia dizer o que teria nesse ar para manter a chama 

por mais tempo acesa? 

Professora C: Será que é o gás carbônico? 

Professora E: acho que é o gás oxigênio. 

 

Observando as respostas dadas pelas professoras, percebemos que, para algumas não 

está claro o que exatamente o que ocorreria no recipiente que contribui para que a chama da 

vela permanecesse por mais tempo acesa. No entanto, há uma tendência a relacionar a 

presença das folhas com a manutenção da chama. 

A pesquisadora explicou a prática, dando sugestões de formas, materiais alternativos e 

locais onde ela poderia ser aplicada dentro do ambiente escolar. A atividade proposta deveria 

ser realizada pelas próprias professoras-participantes, conforme sugerido pela pesquisadora, 

no entanto no momento da prática preferiram permanecer no lugar de observadoras e ouvintes 

do processo.  

Na tentativa de dar continuidade à atividade, a pesquisadora assumiu a realização do 

experimento, tornando a prática demonstrativa, quando todo o experimento é manipulado pelo 

professor.  

 

As aulas teóricas por si só permitem um aporte de conceitos muitas vezes de difícil 

compreensão para o aluno, o que pode ser facilitado através da realização de 

atividades práticas. Existem diversas metodologias para a realização de atividades 

práticas, sendo as práticas demonstrativas as mais utilizadas pelos professores. Nas 

aulas práticas demonstrativas, o conhecimento teórico é demonstrado ao aluno, 

através de um experimento manipulado pelo professor, colocando-o numa posição 

de simples espectador (GALIAZZI; ROCHA; SCHMITZ, 2001,p.250).  

 

Ao longo dessa prática as professoras permaneceram atentas à demonstração do 

experimento, no entanto pouco participativas. A maioria respondia quando questionadas. Não 

houve interrupção ou contribuição durante a fala da investigadora. As professoras tiveram 

dificuldade para identificar, não apenas porque a chama se comportou de maneira diversa nos 

dois vidros, mas também qual era o gás contido no recipiente que manteve a chama da vela 

acesa por mais tempo. A professora E citou o oxigênio quando o grupo foi questionado. 

Há pelo menos três séculos, questionamentos e dúvidas semelhantes aos das 

professoras, sobre a composição dos gases presentes na fotossíntese, fazem parte da 

construção de conhecimentos sobre este tema. Um experimento clássico, sobre essa temática 

desenvolvido por Priestley no século XVIII, está descrito no nosso referencial teórico. 

Baseado na ausência de resposta e participação na prática proposta, podemos perceber 

lacuna na formação deste grupo de professoras e, talvez, certa insegurança ao participar deste 



 
 

46 
 

tipo de discussão. Esse fato corrobora para a continuidade de oficinas de formação 

continuada, além de, as próprias professoras participantes demonstrarem que consideram 

importante continuarem sua formação (NIGRO; AZEVEDO, 2011).  

 

5.2.2 Segunda atividade prática: Folhas roxas fazem fotossíntese? 

 

O segundo experimento teve como objetivo observar a extração de pigmentos 

fotossintéticos em folhas de plantas da espécie Tradescantia pallida purpurea. Para esta 

atividade utilizamos a técnica da cromatografia de papel para separação de pigmentos de 

vegetais. 

Pesquisadora: Ao adicionar o papel filtro com o extrato líquido no béquer contendo álcool o 

que acontece? 

Todas as professoras: molhou o papel. 

Professora A: começou a tingir o papel. 

Professora B: o papel começou a ficar tingido 

Professora C: o papel ficou com uma cor. 

Professora D: apareceu um risco de cor não muito escuro. 

Professora E: deu uma mancha pequena no papel. 

Professora F: parece que tem uma umas cores no papel. Será que são as tintas que a folha 

solta? 

Professora G: Tá tingindo o papel. Mas a cor ainda está clara.  

 

Pesquisadora: Após algum tempo foi possível verificar algum tipo de pigmento no papel 

filtro? 

Professora A: Estou vendo uma mancha verde. 

Professora B: Tem essa parte de verde e parece que tem um pouco de amarelo também. 

Professora C: A cor mais visível que dá para ver é um verde claro. 

Professora D: Além do verde que eu vejo aqui me parece que tem dois riscos de cores aqui. 

Talvez um amarelo e o outro dá para ver um risco. Não sei se é alguma cor mesmo ou se é do 

papel. 

Professora E: O que está mais nítido é o verde. As outras cores estão muito claras. 

Professora F: Tem a mancha verde e tem um risco claro que parece amarelo. 

Professora G: vejo verde e uma mancha um pouco clara que tem a cor amarelo claro. Eu acho 

que é isso. 

 

Pesquisadora: As folhas roxas da planta utilizada no experimento fazem fotossíntese? Se você 

supõe que sim, consegue explicar por quê? 

Todas responderam que sim. 

Professora B: faz sim porque é uma planta. 

 

A cromatografia consiste em uma técnica utilizada para separação de pigmentos. 

Sendo que a realização dessa técnica consiste no uso de tiras de papel filtro como suporte de 

uma fase aquosa, na qual a fase móvel orgânica se desloca para o ápice. (FÉLIX, 2010).  

Ao analisar o resultado do experimento, as professoras observaram que havia outras 

cores de pigmentos no papel. Então foi explicado que existem diferentes pigmentos nas 
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plantas, não somente o verde, mas também roxo, amarelo e marrom, que são capazes de 

absorver a luz e realizar fotossíntese. 

Após observar as respostas dadas pelas professoras, percebemos que todas observaram 

uma mancha verde no papel de filtro e três delas observaram também a coloração amarelada. 

Para algumas não estava claro o quê, exatamente, ocorria no recipiente. Conforme as 

respostas obtidas, as professoras que não conseguiram visualizar a cor amarela pegaram 

novamente o papel para tentar visualizar a cor, no entanto não fizeram nenhum 

questionamento que pudéssemos aprofundar nos resultados obtidos.  

Nesse momento houve inferência a partir de falas das participantes da pesquisa, 

proporcionando uma leitura diversificada com diferentes pontos de vistas (ANJOS, ROÇAS; 

PEREIRA, 2019). Com base nas observações, foi possível verificar que a cada resposta dada, 

as professoras pareciam procurar complementar respostas mencionadas anteriormente pelas 

colegas. 

As análises passaram por uma reflexão que está além da fala, tendo sido necessário a 

professora-pesquisadora estar atenta aos silêncios e interjeições que foram expressas por cada 

professora e que ocorreram em muitos momentos. 

 

5.2.3 Terceira Atividade prática: Germinação das sementes do feijão no algodão 

 

O terceiro e último experimento foi realizado para demonstrar o processo de 

germinação dos grãos de feijão expostos em condições ambientais diferentes. Os objetivos do 

experimento foram: analisar os elementos necessários para que ocorra a germinação das 

sementes; comparar a influência da ausência e da presença da luz no processo da germinação, 

analisar a relação do processo de germinação com a fotossíntese. 

Foram necessários três copos descartáveis, algodão, sementes de feijão, água e uma 

caixa de sapato. Na caixa de sapato foram utilizados dois pedaços de papelão para fazer três 

repartições, sendo que na tampa da caixa foi feito uma pequena abertura para entrada de luz 

em uma das repartições. Em cada copo foram adicionadas três sementes de feijão, sendo que 

em dois copos os feijões foram cobertos por um pedaço de algodão embebecido de água. No 

outro copo foi adicionado o algodão seco.  

Em seguida os copos contendo os feijões foram colocados um em cada 

compartimento. Dos copos contendo as sementes com o algodão umedecido, um ficou no 

compartimento que não receberia luz e o outro no compartimento que continha a abertura na 
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tampa da caixa para entrada de luz. Por último o copo contendo os feijões, coberto pelo 

algodão seco, foi colocado no outro compartimento que não receberia luz. Depois foi 

necessário esperar por cinco dias para visualizar o resultado da experiência.  

 

Pesquisadora: Quais foram as diferenças observadas na germinação das sementes? 

Professora A: Duas cresceram. O potinho que ficou sem luz não cresceu. E um feijão ficou 

verde e o outro ficou branco. 

Professora B: Um feijão cresceu e ficou verde o outro ficou branco e um pouco maior. O outro 

experimento não cresceu, faltou água. 

Professora C: Os dois potinhos que as sementes foram molhadas cresceram e o outro não 

cresceu porque não molhou. Os que foram molhados um ficou verde e o outro branco. 

Professora D: Os dois potinhos que foram molhados cresceram. Mas o potinho que ficou sem 

luz não ficou verde e cresceu mais do que o outro que teve a abertura para entrada do sol. O 

outro feijão ficou sem ar por isso não cresceu. Eu acho. 

Professora E: O potinho que não cresceu faltou água, ar e sol. Os outros dois cresceram sendo 

que um ficou branco e o outro verde. 

Professora F: O potinho que não teve contato com o ar e com o sol não germinou. Os outros 

dois potinhos que cresceu o feijão, um ficou verde e o outro branco. O que ficou no escuro 

ficou branco e maior do que o verde. Mas o que ficou seco não cresceu, faltou ar e água para 

crescer. 

Professora G: Então dois feijões cresceram sendo que um ficou verde e o outro branco e um 

potinho as sementes não cresceram 

 

Pesquisadora: Qual seria a influência da presença e da ausência da luz no experimento? 

Professora A: O potinho de feijão que cresceu, mas ficou branco não teve contato com a luz do 

sol e o potinho que não cresceu também não teve contato com o sol. Talvez por isso o feijão 

não cresceu e o outro não sei o porquê não. 

Professora B: A luz é necessária para o feijão ficar verde e para a semente do feijão germinar 

também. 

Professora C: O feijão que não teve contato com sol ficou branco e maior e o outro potinho 

não cresceu nada.  

Professora D: Com a luz o feijão ficou verde e cresceu menos do que o outro. Mas não sei o 

porquê o outro além de branco cresceu mais. 

Professora E: Então a luz deixa o feijão verde e o outro não teve luz ficou branco. O estranho 

foi o que não teve luz cresceu mais do que o outro. E o outro não cresceu porque não molhou, 

faltou luz e ar. 

Professora F: O feijão que teve sol cresceu e ficou verde. O outro que não teve luz ficou 

branco e maior. O outro não cresceu mesmo porque não molhou as sementes. Por que senão 

teria ficado como o outro branco. 

Professora G: Então o potinho que não molhou não nasceu o feijão mesmo. Agora os outros 

dois potinhos que molhou as sementes o feijão cresceu, porem um ficou verde porque recebeu 

luz solar e o outro ficou branco porque ficou no escuro. Só não sei explicar porque que o 

feijão branco cresceu mais do que o outro que teve exposição com o sol. 
 

Este experimento foi realizado para demonstrar o processo de germinação dos grãos de 

feijão expostos em condições ambientais diferentes. Um fator ambiental importante verificado 

no experimento foi a presença ou ausência da luz durante o processo da germinação. Sendo 

que a luz além de importante no processo da fotossíntese é também fundamental para outras 
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funções vitais no desenvolvimento vegetal. Diante dos resultados foi possível verificar 

características diferentes tais como: tamanho, cor e velocidade de crescimento. 

Conforme os dados apresentados, foi possível verificar que as professoras 

conseguiram fazer relações corretas sobre as evidências ocorridas nas diferentes condições da 

germinação do feijão. Para Thomas e Pring, (2004) as evidências baseadas no conhecimento 

profissional podem estar na combinação das experiências pessoais e observações. As 

respostas obtidas das professoras revelam o que conhecem do experimento e também o que 

desconhecem com relação ao conhecimento cientifico da diferença nos tamanhos das mudas 

de feijão que germinaram em condições de luminosidade diferente.  

De acordo com os conhecimentos científicos a diferença dos tamanhos do feijão que 

germinou no escuro com o feijão que germinou na presença de luz tem uma relação com o 

fitocromo, que é um pigmento de natureza proteica responsáveis pela captação de feixes 

luminosos, sendo que estes feixes luminosos podem ou não desencadear a germinação das 

sementes (TAIZ et al., 2017). 

Conforme os resultados obtidos, verificamos diferentes percepções das professoras 

sobre os resultados das atividades práticas. Segundo Tardif, Lessard e Gauthier (2001) o 

conhecimento específicos da profissão docente provém de diversas fontes. Segundo estes 

autores, os professores recorrem a diversas formas de saberes. 

 
O saber curricular, proveniente dos programas e dos manuais escolares, o saber 

disciplinar formando o conteúdo das matérias ensinadas na escola, o saber de 

formação profissional adquirido da sua formação inicial e contínua, o saber da 

experiência saído da prática da profissão e, por fim, o saber cultural herdado da sua 

trajetória de vida e da sua pertença a uma cultura particular, que partilham mais ou 

menos com os alunos (TARDIF, LESSARD, GAUTHIER, 2001, p. 34). 

 

Sob este aspecto, Tardif, Lessard e Lahaye (1991) para os professores darem conta dos 

objetivos traçados, comumente eles utilizam: os saberes das disciplinas, os saberes 

curriculares, os saberes da formação profissional e os saberes da experiência. Para estes 

autores, os diferentes tipos de saberes constitui o que é necessário para saber ensinar. 

O experimento realizado permitiu compreender as concepções das professoras diante 

das respostas obtidas e demonstrar que a atividade experimental sobre a germinação do feijão 

vários conteúdos de Ciências podem ser abordados. 

. 

5.3 QUARTO ENCONTRO 
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No último encontro foram expostas, em diapositivos, algumas imagens do processo da 

fotossíntese e da respiração em vegetais (FIGURAS 4, 5 e 6). Dessa forma foi possível 

discutir os resultados das atividades práticas relacionando-as com algumas dúvidas trazidas 

pelas professoras. 

O primeiro slide trouxe o esquema da fotossíntese retirado do livro didático Sasson, 

S.; Sanches, P. S. B.; Júnior, C. S. M. Ligamundo-Ciências-4ª ano editora: Saraiva, São 

Paulo, de 2018, adotado pela escola nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental I. Ou seja, o 

livro utilizado por estas professoras em suas aulas de Ciências. O diapositivo continha a 

Figura 3, observada a seguir. 

 

Figura 3 Esquema simplificado do processo de fotossíntese 

Fonte: Ligamundo: Ciências 1ª edição. São Paulo: Saraiva, 2017 (página 11) 

 

Ao expor a imagem da Figura 3 foi questionado para as professoras que já trabalharam 

com a temática da fotossíntese nos Anos Iniciais, como o conteúdo era abordado em sala de 

aula e o que consideravam de grande importância na imagem. 

A professora B relatou que, no processo da fotossíntese realizada pelas plantas, o mais 

importante é a produção do gás oxigênio que é essencial para respiração dos seres vivos. A 

professora C concorda com a fala da professora anterior, porém enfatiza que para o processo 

acontecer a planta precisa da água e utiliza o gás carbônico que é um gás poluente e o 

transforma em gás oxigênio que é um gás limpo utilizado na respiração. Para a professora G o 

processo da fotossíntese, além da produção do gás oxigênio, permite à planta produzir o 

próprio alimento, que é a glicose e que também as plantas servem de alimento para os seres 

vivos. 
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Duas professoras destacaram a produção do gás oxigênio no processo da fotossíntese e 

uma delas conseguiu elaborar de uma forma um pouco mais completa o processo. Conforme 

as respostas obtidas, foi possível perceber que cada professora complementava a resposta da 

outra, trazendo uma outra informação referente à Figura 3. Utilizando a ALI, a professora-

pesquisadora realizou inferências a partir das falas, da postura e até mesmo do silêncio das 

participantes, proporcionando uma leitura diversificada da questão proposta para análise da 

Figura 3. 

Conforme as análises, fica bem evidente na postura das professoras, principalmente no 

momento em que cada uma acrescenta uma informação na resposta da outra, que o 

conhecimento parecia estar sendo estabelecido, se tornando mais sólido e complexo ao passo 

em que cada uma trazia sua contribuição. Mesmo àquelas que não participavam com falas, 

concordavam acenando com a cabeça. 

Embora, aparentemente, as professoras tenham começado a elaborar o conhecimento 

sobre a fotossíntese, de acordo com Almeida e Santos (2002), a fotossíntese não deve ser 

entendida apenas como um processo que leva à produção de glicose e oxigênio, essenciais 

para a respiração, mas também como um tipo de combustão em que a energia química é 

convertida em outra energia necessária para a maioria dos seres vivos.  

Após a discussão realizada com base na Figura 3, duas novas Figuras (4 e 5) foram 

expostas e novamente as professoras foram questionadas sobre possíveis erros conceituais 

presentes.  

 

 

Figura 4 Esquema do processo de fotossíntese durante o dia e a respiração à noite, indicando equívoco 

conceitual encontrado em site na Internet. 
Fonte: http://projetoplantas.blogspot.com/2011/09/respiracao-e-fotossintese.html; 
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Figura 5 Esquema simplificado do processo da fotossíntese e da respiração dos vegetais que leva à 

conclusão equivocada. 

Fonte: Projeto Araribá: Ciências 1ª edição. São Paulo: Moderna, 2006. 

 

Diante das Figuras 4 e 5 foi questionado se alguma professora já teria visto algum 

esquema semelhante em livros didáticos ou se saberiam explicar o que as duas imagens 

representam.  

No primeiro momento todas as professoras manifestaram que não se lembravam de 

terem visto imagens semelhantes em livros didáticos do Ensino Fundamental I para os anos 

iniciais. Porém quando as professoras foram questionadas sobre as diferenças apresentadas 

pelas imagens algumas chegaram às seguintes conclusões. 

 
Professora B: As setas têm cores diferentes. 

 

Pesquisadora: Sim. Mas vocês sabem dizer o que realmente essas setas estão demonstrando na 

imagem exposta? 

Professora C: Entrada de gás carbônico e saída de oxigênio e na outra ocorre o inverso. 

Professora F: Um processo ocorre de dia e o outro acontece a noite. 

 

Pesquisadora: E vocês acham que isso ocorre dessa forma? Que durante o dia a planta faz 

fotossíntese e a noite ela respira? 

Professoras B, D, E e F: Sim 

Professora G e A: Não, a planta respira o dia todo. 

 

Pesquisadora: Portanto vocês acreditam que uma criança ao ver essa imagem poderia chegar a 

conclusão e perguntar a vocês se a planta faz fotossíntese de dia e a noite ela respira?  

Professoras: Sim. 

 

Pesquisadora: Então de que forma vocês poderiam esclarecer isso para os estudantes? 

Professoras: Não souberam responder. 

 

Pesquisadora: Vocês poderiam apresentar alguma das atividades práticas que foram realizadas 

durante o curso para que os estudantes pudessem esclarecer de forma mais simples sem que 

eles tenham que memorizar o processo da fotossíntese. Um exemplo de prática que vocês 
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poderiam demonstrar para os alunos seria o primeiro experimento ABSORVENDO O CO2 

que foi realizado usando as velas.  

 

Neste momento, algumas professoras não se apresentavam dispostas em participar das 

discussões. Foi preciso reafirmar que o propósito do encontro era esclarecer o resultado 

esperado do primeiro experimento e demonstrar que a atividade prática aplicada poderá ser 

usada como estratégia no processo de ensino aprendizagem dos seus alunos.  

Conforme Dascal (2006, p. 6), “A comunicação humana está essencialmente ligada à 

capacidade de utilizar meios semióticos (como a linguagem)”. No entanto, nem sempre a 

linguagem é facilmente expressa ou compreendida. Dada a insegurança em responder os 

questionamentos colocados pela professora-pesquisadora, em alguns momentos a 

comunicação parecia “fadada ao fracasso”, termo utilizado por Dascal na mesma página. 

Uma análise mais completa nos fez levar em consideração as pausas, o silenciamento, 

os movimentos corporais que, em alguns momentos pareciam indicar um desconforto, como 

por exemplo durante os instantes em que as professoras aguardavam a resposta de uma colega 

para depois se manifestar durante a discussão. 

Conforme as respostas foram sendo expressas, foi possível verificar que todas 

concordaram que as imagens expostas podem levar os alunos a uma visão diversificada, com 

possíveis concepções alternativas sobre os acontecimentos do processo da fotossíntese e da 

respiração celular.  

Ao terminar a demonstração dos diapositivos continuamos com alguns 

questionamentos sobre as práticas realizadas e se alguma professora apresentava alguma 

dúvida com relação aos encontros realizados. Dessa forma uma única professora se 

manifestou, trazendo para a discussão uma questão colocada no questionário diagnóstico, 

respondido antes da aplicação da oficina. 

 

Professora F: Gostaria de saber se procede que planta dentro de casa consome mais oxigênio, 

nos prejudicando? 

Pesquisadora: Essa pergunta também é dúvida de alguns alunos que perguntam se dormir com 

planta no quarto faz mal. Portanto, uma forma de tirar a dúvida pode ser realizando 

experimentos que demonstrem que as plantas além de eliminar o gás oxigênio no processo da 

fotossíntese também consomem o gás oxigênio no processo da respiração. A atividade prática 

ABSORVENDO O CO2 demonstra que o recipiente de vidro com folhas mantém a chama da 

vela acesa por mais tempo e isso ocorre devido à liberação do gás oxigênio. Sendo que o gás 

oxigênio é um gás comburente a chama só apaga quando esse gás acaba. 
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A questão colocada, que já havia sido discutida com o grupo, explicita um momento 

de desequilíbrio relativo ao conceito. É um momento extremamente importante, onde um 

novo conhecimento pode estar sendo estabelecido e a retomada deste assunto foi muito 

necessária. Após a fala da pesquisadora, algumas professoras se colocaram, contando casos e 

demonstrando compreensão sobre o assunto. Finalizando esta nova rodada de falas, o 

encontro foi encerrado. 

   

6 CONCLUSÃO 

 

O desenvolvimento da presente pesquisa possibilitou uma análise dos resultados 

obtidos pelo questionário diagnóstico e pelas atividades práticas realizadas sobre como a 

temática da fotossíntese e da respiração celular vem sendo ministrada nas aulas de Ciências 

das professoras participantes e as possíveis dificuldades encontradas ao trabalhar esse 

conteúdo. Ao analisar as respostas das professoras participantes da pesquisa foi possível 

verificar diferentes concepções sobre a temática da fotossíntese e da respiração celular. 

De acordo com as respostas obtidas no questionário diagnóstico e com as interações 

realizadas durante os encontros, as aulas são exclusivamente guiadas pelo o uso do livro 

didático e por outros recursos didáticos como fotocópias de outros materiais. O pouco 

domínio conceitual demonstrado pelo grupo é um fator agravante deste ponto, uma vez que os 

livros didáticos trazem informações superficiais e, algumas vezes não muito precisas, sendo 

necessário uma avaliação crítica dos conteúdos apresentados, vide as figuras apresentadas 

nessa pesquisa. 

A pouca interação realizada pelas professoras que se dispuseram voluntariamente a 

participar da pesquisa, nos levam a crer que a ausência de diálogo e formação continuada, 

poderiam estar perpetuando equívocos conceituais adquiridos numa formação inicial, sobre 

um tema tão complexo como a fotossíntese.  

Verificamos que as atividades práticas realizadas no terceiro encontro, de maneira 

demonstrativa, por solicitação das professoras participantes, permitiram dialogar sobre a 

temática da fotossíntese. Embora a maioria tenha demonstrado interesse, as professoras 

afirmaram não realizar práticas durante as aulas de Ciências.  

Quando a única professora que respondeu afirmativamente sobre a realização de 

práticas durante as aulas de Ciências não soube detalhar que tipo de atividade desenvolvia, 

ficou clara a dificuldade na realização desse tipo de atividade para todas as professoras 
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participantes. Embora tenha sido uma unanimidade dentre as participantes da pesquisa a 

dificuldade para a realização das atividades práticas, a literatura evidencia que este recurso 

favorece a compreensão dos fenômenos e a interação com os conceitos, o que, de fato, 

aconteceu parcialmente durante a realização da oficina.  

Mediante o exposto, o desenvolvimento de oficinas utilizando recursos didáticos 

alternativos para a constituição das aulas, parece contribuir com a formação continuada dos 

professores dos anos iniciais, uma vez que possibilita o acesso a práticas simples, favorecendo 

a compreensão de conceitos relacionados à fotossíntese e à respiração.  

Sugere-se, para um maior aprofundamento do assunto deste trabalho, que em novas 

pesquisas sobre a formação continuada de professores dos anos iniciais, sejam consideradas 

análises da formação inicial das professoras e do currículo do curso de pedagogia, a fim de 

que se possa compreender a atuação destas professoras, também a partir da sua formação 

inicial. 
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APÊNDICE I 

Encontro 1 

Duração: 40 minutos. 

Convite, detalhamento sobre a pesquisa, entrega e assinatura do TERMO DE 

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE). 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DO PROFESSOR  

 

Prezada professora, 

Eu, Pesquisadora Rita de Cássia Moura, aluna do Mestrado Profissional em Ensino de 

Ciências da Universidade Federal de Ouro Preto, orientanda do Prof(a). Dra. Cristina de 

Oliveira Maia, gostaria de convidá-lo a participar da pesquisa “Fotossíntese como tema para 

Formação Continuada para Professores do Ensino Fundamental I”. 

A direção da escola aprovou essa proposta de pesquisa e o objetivo principal é analisar a 

aprendizagem a partir da aplicação de uma sequência de atividades que  acontecerão durante 

os modulos semanais com a presença da pesquisadora por um período de aproximadamente 

um mês e meio no início do ano letivo de 2019. Essas atividades irão ajudá-lo na 

compreensão de uma série de assuntos que envolvem a temática da fotossíntese.  

Se você não se sentir à vontade durante as atividades, poderá recusar-se a participar e 

estará livre para deixar o estudo sem qualquer prejuízo. Informo ainda que a participação na 

pesquisa é voluntária e que não haverá nenhum auxílio (bolsa) financeiro por participação e 

também nenhum ônus (gasto) para você e ou seus responsáveis. Este trabalho será custeado 

pela pesquisadora. 

Durante a pesquisa promoveremos debates, diálogos e atividades que favorecerão a 

aprendizagem de conteúdos que envolvem a fotossíntese. Para que esta pesquisa se 

desenvolva em segurança será mantido em sigilo os dados pessoais (nome, idade, imagem 

etc.) .  

Todos os registros feitos no decorrer deste trabalho estarão sob a responsabilidade da 

Orientadora Prof(a). Dr(a). Cristina de Oliveira Maia e serão guardados no Instituto de 

Ciências Exatas e Biológicas – ICEB (UFOP), por um período de cinco anos, sendo 

incinerados após este prazo.  
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Os procedimentos desta pesquisa incluem registros em caderno de campo e produção 

textual. E os resultados finais serão apresentados em uma defesa de mestrado e ou publicado 

em uma revista de artigo científico.   

Quaisquer dúvidas sobre esta pesquisa podem ser dirigidas ao Prof(a). Dr(a). Cristina de 

Oliveira Maia, pelo telefone (31) 3559-1604 ou para mim Rita de Cássia Moura, pelo telefone 

(31) 9 87445315, ou ainda para o Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Federal de 

Ouro Preto – CEP/UFOP no Campus Universitário Morro do Cruzeiro na PROPP ou pelo 

telefone (31) 3559-1368. Finalmente, tendo compreendido tudo o que foi informado sobre a 

sua participação voluntária no mencionado estudo e, estando consciente dos direitos, 

responsabilidades, riscos e benefícios que esta participação implica, você concorda em 

participar, sem que para isso tenha sido forçado (a) ou obrigado (a). Peço-lhe a gentileza de 

devolver esse termo assinado. 

-  

 

________________________________________________ 

Rita de Cássia Moura / M-8.631.907 

Pesquisadora Principal – ritamourasl@gmail.com 

 

___________________________________ 

Prof(a). Dr(a). Cristina de Oliveira Maia 

Orientadora da pesquisa – maiacristina1@gmail.com 

 

AUTORIZAÇÃO 

 

Eu, __________________________________________, de __________ anos de idade, 

após a leitura desse documento (TERMO DE CONSENTIMENTO), sinto-me esclarecido (a) 

em relação a proposta e concordo em participar voluntariamente desta pesquisa.   

Sete Lagoas, _______ de ________________________ de 2018. 

 

______________________________________________________________ 

Assinatura da professora – documento de identificação 
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Encontro 2 

Duração: 40 minutos. 

Neste encontro aplicamos um questionário com objetivo de traçar um perfil das participantes 

da pesquisa. 

 

 

 

1- Qual a sua formação acadêmica? 

a) (    ) Ensino Superior Incompleto 

b) (    ) Ensino Superior Completo 

c) (    ) Pós- Graduação incompleta 

d) (    ) Pós – Graduação completa 

 

2- Quantos anos de atuação profissional no Ensino Fundamental I? 

a) Entre 1 e 3 anos 

b) Entre 4 e 7 anos 

c) Entre 8 e 11anos 

d) Mais de 12 anos 

 

3- Qual o ano que você leciona atualmente? 

a) 1ª ano 

b) 2ª ano 

c) 3ª ano 

d) 4ª ano  

e) 5ª ano 

 

4- Qual o número de alunos na sua turma? 

a) Entre 15 a 20 alunos 

b) Entre 25 a 30 alunos 

 

5- Durante sua formação acadêmica você recebeu alguma orientação sobre atividade(s) 

prática(s) ou realizou alguma atividade prática sobre o tema da fotossíntese?  

(    )Sim       

(    )Não 

 

6- Você já trabalhou com a temática da fotossíntese em sala de aula nos anos iniciais? 

(     ) Sim  

(      ) Não 

QUESTIONÁRIO DIAGNÓSTICO 



 
 

66 
 

 

7- Você já realizou alguma aula prática com a temática da fotossíntese? 

(     ) Sim 

(     ) Não 

 Caso sua resposta for sim poderia detalhar como realizou a aula prática?  

 

8- Você utiliza somente as orientações do livro didático para trabalhar o conteúdo da 

fotossíntese? 

(    ) Sim 

(    ) Não 

 

9- Em alguma aula você já utilizou imagens para explicar o processo da fotossíntese 

comparando com o processo da respiração das plantas? 

(      ) Sim 

(      ) Não 

 

 Caso sua resposta for sim poderia desenhar um esquema do processo da fotossíntese e 

da respiração para exemplificar os dois processos. 

 

10- Como você costuma relacionar o conteúdo da fotossíntese com a respiração dos 

vegetais com seus alunos? 

 

11- Alguma vez você alertou seus alunos sobre o risco de dormir com algum vaso de 

planta no quarto? 
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Encontro 3 

Duração: 90 minutos. 

Neste encontro aplicamos as práticas desenvolvidas a partir da análise do questionário 

diagnóstico e da observação da prática docente de professores do Ensino Fundamental I. 

 

PRÁTICA 1- ABSORVENDO O CO2  

Tempo de duração: 50 minutos 

Objetivo: 

 Demonstrar que as plantas absorvem CO2 e liberam O2. 

Habilidades de referência da BNCC 

(EF02CI04) Descrever características de plantas (tamanho, forma, cor, fase da vida, local 

onde se desenvolvem etc.) que fazem parte de seu cotidiano e relacioná-las ao ambiente em 

que eles vivem (p.337, BNCC,2017). 

 

Material utilizado 

 2 velas;  

 Folhas de árvores ou arbustos recém-coletadas;  

 Fósforos ou isqueiro;  

 1 massa de modelar;  

 Água;  

 2 recipientes de vidro com tampa. 

Procedimentos 

 Use pedaços de massa de modelar para afixar as velas em pé no fundo dos dois 

recipientes de vidro. Coloque os dois recipientes ao ar livre, expostos ao Sol, lado 

a lado. Coloque água nos dois recipientes até cobrir parte das velas; 

 Em um dos recipientes, coloque as folhas recém-colhidas até que cubram toda a 

superfície da água. Quanto mais folhas você conseguir  colocar na água, melhor 

será. Cuidado para não esmagar as folhas, pois elas devem estar inteiras; 

 Acenda as duas velas. Feche os recipientes de vidro com as tampas, de maneira 

que nenhum ar possa entrar ou sair dos recipientes de vidro. 
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QUESTÕES: 

 O que acontece após os recipientes de vidro serem fechados com as velas acesas? 

 

RESULTADOS ESPERADOS: 

Após alguns instantes, as duas velas irão se apagar. No entanto, a vela do recipiente de 

vidro com folhas deve ter demorado mais para apagar. Isso acontece porque as duas velas 

liberam dióxido de carbono e consomem oxigênio. Depois de algum tempo, o oxigênio vai 

acabar dentro dos dois recipientes de vidro, pois eles estão fechados. Entretanto, as folhas irão 

absorver parte do dióxido de carbono e liberar oxigênio, fazendo com que o oxigênio dure 

mais tempo no recipiente de vidro com as folhas. 
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PRÁTICA 2 - FOLHAS ROXAS FAZEM FOTOSSÍNTESE? 

Tempo de duração: 50 minutos 

Objetivo: 

 Observar a extração de pigmentos fotossintéticos em folhas de plantas da espécie de 

Tradescantia purpúrea. 

Habilidades de referência na BNCC: 

(EF02CI05) Investigar a importância da água e da luz para a manutenção da vida de 

plantas em geral. (BNCC,2017 p.337) 

(EF02CI06) Identificar as principais partes de uma planta (raiz, caule, folhas, flores e 

frutos) e a função desempenhada por cada uma delas, e analisar as relações entre as 

plantas, o ambiente e os demais seres vivos (BNCC,2017 p.337).  

 

Materiais:  

 2 Folhas roxas da planta Tradescantia purpúrea. 

 5 ml de Etanol  

 1 Pipeta de Pasteur ou conta gotas  

 Papel de filtro de 3 cm x 10 cm  

 1 Almofariz com pistilo  

 Lápis  

 Tesoura  

 Régua 

Procedimentos:  

 Corte o papel de filtro com aproximadamente 3 cm de largura e 10 cm de altura. 

Faça um risco transversal 1 cm de distância da base.  

  Corte uma folha roxa e coloque no almofariz. Amasse bem para obter um extrato 

líquido. 

 Colete uma gota de extrato líquido e aplique em cima do traço feito no papel. 

Imediatamente coloque no béquer contendo aproximadamente 5 ml de álcool. 

 Acompanhe a corrida do álcool sobre o papel.  
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QUESTÕES: 

 

A clorofila é uma proteína presente nos cloroplastos responsável pela coloração 

verde das plantas. Para que ocorra fotossíntese é essencial que as plantas apresentem 

clorofila. Mas se as folhas são roxas, elas fazem fotossíntese? Descubra através deste 

experimento! 

 

 O que acontece?  

 As folhas roxas fazem fotossíntese? 

 

RESULTADOS ESPERADOS: 

 

A cromatografia é uma técnica de separação de misturas. As folhas apresentam 

uma série de compostos orgânicos de polaridades diferentes. Quando o álcool passa 

sobre a amostra ele carrega as substâncias de maior afinidade com ele. A cor verde 

refere-se à clorofila, a cor amarela ao caroteno, cor roxa é da antocianina e cor marrom 

dos compostos orgânicos apolares. Para o processo da fotossíntese tanto a clorofila 

quanto o caroteno são importantíssimos e estão presentes em todas as folhas 

independente da sua cor. 
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PRÁTICA 3 - GERMINAÇÃO DA SEMENTE DO FEIJÃO NO ALGODÃO 

Tempo de duração: 50 minutos iniciais – após 5 dias nova observação 

Objetivos:  

 Analisar os elementos necessários para que ocorra a germinação das sementes. 

 Comparar a influência da ausência e da presença da luz no processo da 

germinação. 

 Observar as diferenças da germinação das sementes com a presença ou 

ausência da luz durante o experimento. 

 

Habilidades de referência na BNCC: 

(EF02CI04) Descrever características de plantas (tamanho, forma, cor, fase da 

vida, local onde se desenvolvem etc.) que fazem parte de seu cotidiano e relacioná-las 

ao ambiente em que eles vivem (p.337, BNCC,2017). 

(EF02CI05) Investigar a importância da água e da luz para a manutenção da 

vida de plantas em geral (p.337, BNCC,2017). 

(EF02CI06) Identificar as principais partes de uma planta (raiz, caule, folhas, 

flores e frutos) e a função desempenhada por cada uma delas, e analisar as relações 

entre as plantas, o ambiente e os demais seres vivos(p.337, BNCC,2017). 

 

Materiais: 

 Copos descartáveis; 

 Algodão; 

 Sementes de feijão; 

 Agua; 

 Caixas de sapatos. 

Procedimentos: 

 Colocar em cada copo três sementes de feijão e cobrir com um pedaço de 

algodão. 

 Em seguida umedecer o algodão de dois copos contendo as sementes. 

 Deixar um copo contendo o algodão e as sementes sem umedecer. 
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 Colocar em cada caixa de sapato uma amostra do copo contendo algodão e 

feijão. 

 Em uma das caixas fazer uma pequena abertura para entrada de luz. 

 

QUESTÕES 

 Qual seria a influência da presença e da ausência da luz no experimento? 

 Quais foram às diferenças observadas na germinação das sementes? 

RESULTADOS ESPERADOS 

Neste experimento será possível verificar a influência da luz no processo da 

germinação das sementes de feijão. O potinho que receber água e ficar exposto à luz 

apresentara coloração verde, enquanto que o potinho que receber água e não for exposto à luz, 

apresentara a cor esbranquiçada. O potinho que não receber água e nem ficar exposto à luz 

não irá germinar. 
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Encontro 4 

Duração: 50 minutos. 

Neste encontro realizamos apresentação em Power Point mostrando diapositivos com imagens 

relativas ao processo de fotossíntese. 

As imagens foram escolhidas tentando trazer sempre os processos de fotossíntese e de 

respiração nas plantas.  

Objetivos 

Gerar reflexões e questionamentos diversos, de acordo com seus elementos e organização, 

relativos ao tema da fotossíntese nas plantas. 
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IMAGEM 1 

 

 

Diapositivo 1 Esquema simplificado do processo de fotossíntese 

Fonte: Ligamundo: Ciências 1ª edição. São Paulo: Saraiva, 2017 (página 11) 
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IMAGEM 2 

 

 

 

 

 

 

Diapositivo 2 Esquema do processo de fotossíntese durante o dia e a respiração à noite, indicando equívoco 

conceitual encontrado em site na Internet. 
Fonte: http://projetoplantas.blogspot.com/2011/09/respiracao-e-fotossintese.html; 
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IMAGEM 3 

 

 
Diapositivo 3 Esquema simplificado do processo da fotossíntese e da respiração dos vegetais que leva à 

conclusão equivocada. 

Fonte: Projeto Araribá: Ciências 1ª edição. São Paulo: Moderna, 2006. 
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