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RESUMO
A utilização de recursos pedagógicos tem uma grande importância no trabalho docente 
por diversificar a prática do professor e os estímulos aos estudantes, fazendo com 
que seja contemplado os diferentes tipos de aprendizagem encontrados em uma sala 
de aula. Entretanto, para a aplicação dos recursos, é necessário criticidade e planeja-
mento. A formação docente pode auxiliar esse processo ao colocar os estudantes em 
contato com diferentes recursos, contribuindo com diferentes experiências e aperfei-
çoamentos. Com isso, a presente pesquisa visou identificar os recursos utilizados no 
programa Residência Pedagógica nos núcleos de Geografia, Química e Biologia encon-
trados no Centro de Ciências Exatas e da Natureza, na Universidade Federal da Paraíba. 
Para coleta de dados foi realizada uma pesquisa documental qualitativa e quantitativa 
de levantamento a partir da análise de conteúdos nos relatórios finais dos residentes. 
Analisando-se a amostragem pelos relatórios, foram levantadas 176 práticas distribuí-
dos nas categorias: vídeo (32,6%), questionário (25,7%), texto (14,3%), imagem (9,7%), 
jogo (8,6%), mapa mental (2,9%), aulas práticas e invertidas (4,4%), música (1,7%) e 
podcast (>0,1%). Mesmo mostrando uma inclinação para o uso de vídeos, tais dados 
corroboram com a importância do programa na formação docente ao demonstrar a 
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diversidade de recursos que os residentes desenvolvem nas escolas, corroborando, 
assim, com a formação dos residentes.
Palavras-chave: Diversificação de ensino, Levantamento documental, Prática docente, 
Recursos didáticos, Categorização de recursos.
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INTRODUÇÃO

Os recursos didáticos possuem um grande impacto no trabalho pedagógico 
realizado pelos professores. Estes instrumentos são definidos por Souza 
(2007) como “todos os recursos que auxiliam o processo ensino-aprendiza-

gem”. A utilização de diferentes recursos ganha importância por diversificar a prática 
dos professores e por atingir diferentes estudantes com suas particularidades de 
aprendizado, tendo em vista que as aulas puramente expositivas são insuficientes 
para um ensino potencialmente significativo (LABURÚ; ARRUDA; NARDI, 2013).

Reconhecer a pluralidade dos estudantes na sala de aula é fundamental para 
o trabalho docente. Nesse contexto, as formas de se aprender também são diver-
sas. Assim, quando o professor segue determinada vertente pedagógica, ou faz 
excessivo uso de um único recurso pedagógico, pode favorecer um tipo de aluno e 
agir contrariamente a outros (LABURÚ; CARVALHO, 2001).

Diante dessa realidade, no decorrer do século XX, desenvolveram-se diferen-
tes modos de compreender o processo de aprendizagem e teorias. A citar David 
Kolb, Felder e Silverman, Myers e Briggs, entre outras, considerando diferentes 
aspectos dos indivíduos e como estes podem internalizar os conteúdos de forma 
eficiente (GALLERT; PACHECO, 2005). Dentre essas teorias, observa-se a VAK, que 
se baseia no estímulo sensorial, catalogando os três principais, sendo eles: visual, 
auditivo e cinestésico (GALLERT; PACHECO, 2005). Assim, os recursos pedagógicos 
utilizados pelos professores podem ser analisados a partir dos diferentes estímulos 
que trazem para os estudantes.

Mesmo diante da diversificação da prática e dos estímulos, os recursos 
pedagógicos não podem ser utilizados indiscriminadamente. É necessário critério e 
competência do professor ao conduzir a aula para os objetivos propostos da prática 
em questão. Souza (2007) chama a atenção, pois o recurso mais indicado para os 
objetivos da aula “nem sempre será o visualmente mais bonito e nem o já cons-
truído”, alertando, também, ao fato de não observar os recursos como salvadores da 
educação, pois o papel do professor é fundamental na condução da prática.

Pelo papel crucial de planejamento e aplicação dos recursos, a formação 
docente toma um espaço de influência nesse processo por formar o professor 
em questão. Souza (2007, p. 111) aponta que o professor deve ter “formação e 
competência para utilizar os recursos didáticos que estão a seu alcance e muita 
criatividade” na aplicação dos recursos.
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Observando o caso da Universidade Federal da Paraíba (UFPB), local de 
desenvolvimento do presente trabalho, há diversos programas e componentes cur-
riculares que trazem a oportunidade do desenvolvimento da prática docente nos 
cursos de graduação. Como os estágios na grade curricular do curso, o Programa 
de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID), Programa de apoio às Licenciaturas 
(PROLICEN), Monitorias, Residência Pedagógicas (RP), Programa de Tutoria de 
Apoio às Disciplinas Básicas (PROTUT) e o Programa de Educação Tutorial (PET).

Entretanto, diante de diversos programas, a pesquisa se ateve apenas ao 
programa Residência Pedagógica. Diante do tamanho do programa, compondo 
13 subprojetos e 23 núcleos dispostos em diferentes Centros e Campus da UFPB, 
objetivou-se trabalhar com os núcleos que se encontravam no Centro de Ciências 
Exatas e da Natureza (CCEN) da UFPB Campus I de acordo com o edital PRG Nº 
14/2020.

A RP vem para inserir os estudantes de licenciatura com mais de 50% do 
curso nas escolas campo buscando melhorar a formação docente, preparando-
-os para os desafios que vão encontrar quando exercerem a profissão. Buscando 
também uma melhora na relação teoria-prática e na formação continuada de profes-
sores da escola campo que são inseridos no campo acadêmico, como disposto no 
Edital 1/2020. Para cumprir com tais objetivos, o programa demanda uma inserção 
profunda dos licenciandos residentes nas escolas campo com uma carga horária 
dividida em: regência (mínimo de 40 horas), elaboração de planos de aula (mínimo 
de 12 horas), preparação pedagógica de equipe, ambientação, observação de ativi-
dades de ensino, elaboração do relatório e avaliação e socialização das experiências 
(mínimo de 86 horas) em cada um dos três módulos de 6 meses, como disposto no 
Edital nº 01/2020.

O processo educativo é complexo e pode ser avaliado a partir de diferentes 
pontos (pedagógico, filosófico, social, a partir dos currículos, da relação aluno-
-professor, aluno-aluno, entre outros). Assim, o ponto aqui discorrido é acerca dos 
recursos utilizados e em qual momento foram aplicados. A pesquisa objetiva realizar 
um levantamento de práticas desenvolvidas no Programa Residência Pedagógica 
do CCEN/UFPB e, a partir dos dados, espera-se que seja possível averiguar a impor-
tância do programa para as licenciaturas, já que quanto maior a diversidade de 
recursos e formas de aplicação, maior a experiência obtida, aumentando a esfera 
de importância da RP.
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METODOLOGIA

Na presente pesquisa foi realizada uma abordagem de caráter descritiva 
acerca dos recursos didáticos utilizados pelos residentes, a partir de um levanta-
mento documental e análise de dados qualitativos e quantitativos encontrados nos 
relatórios finais apresentados na conclusão do programa do Edital nº 01/2020, que 
institui a segunda versão do programa Residência Pedagógica que aconteceu entre 
outubro de 2020 e março de 2022 do CCEN da UFPB Campus I, contemplando os 
núcleos de Biologia, Geografia e Química.

Os relatórios são referentes a cada módulo de 6 meses e possuem um 
modelo que é subdividido em introdução, desenvolvimento e conclusão. As alte-
rações encontradas foram dos núcleos que trabalharam com apenas um relatório 
para os três módulos e outros núcleos que complementaram o relatório com uma 
tabela anexa com a descrição de cada atividade, seguida da data, turma e carga 
horária.

Ao se trabalhar com os relatórios finais para coleta de dados, pode-se usá-
-los como uma amostra do que foi feito durante o programa em questão. Diz-se 
“amostra” pois o relatório não é uma transcrição exata do que foi feito e dos fatos 
ocorridos durante a experiência em sala de aula, limitando os dados que poderiam 
ser coletados, considerando, ainda, a complexidade da sala de aula e das relações 
sociais que se estabelecem nesse espaço. Tal problemática se caracteriza como 
“uma das principais críticas” à pesquisa documental de acordo com Ludke e André 
(1986, p. 40).

Buscou-se quantificar a frequência dos materiais didáticos utilizados e des-
critos nos relatórios para elucidar a diversidade de recursos utilizados, para ter uma 
amostra representativa da importância do programa, caracterizando o processo de 
análise de conteúdo segundo Bardin (2016). Após a pré-análise e exploração dos 
resultados, iniciou-se a categorização dos dados.

A metodologia de análise de conteúdo pode ser dividida em duas unidades 
que definem a forma de se trabalhar com o material em questão. A unidade de 
registro (UR), é definida por Ludke e André (1989, p. 42) como sendo “selecionar 
segmentos específicos do conteúdo para fazer a análise, determinando, por exem-
plo, a frequência com que aparece no texto uma palavra, um tópico, um tema, uma 
expressão, uma personagem ou um determinado item”. Essa unidade se diferencia 
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da “unidade de contexto” (UC), que é definida diante da importância de se analisar o 
contexto documentado, e não apenas a sua frequência.

Assim, a partir das primeiras leituras, constatou-se que a descrição das ati-
vidades estabelecia duas UC diferentes. A primeira UC é a “estrutura” na qual as 
atividades aconteciam, ou seja, quais as plataformas utilizadas que sustentavam 
os recursos e a aplicação da atividade (como o Google Meet, Google Classroom, 
Youtube para visualização de vídeos etc.). A segunda UC deu-se a partir dos recur-
sos “pedagógicos” (textos, vídeos, imagens para análise, entre outras). Para não 
haver sobreposição de dados, as atividades que apareciam em diferentes relatórios, 
constatadas que eram as mesmas a partir da observação da turma aplicada e da 
data, foram contabilizadas no levantamento apenas uma única vez.

Após isso, os recursos classificados na UC “pedagógicos” foram divididos em 
categorias para organizar os dados, nos quais as atividades são alocadas de acordo 
com o tipo de recurso e seu objetivo de aplicação. Sendo elas: Natureza de recurso 
(vídeo, texto, mapa mental, jogo, questionário, imagem, música, aula prática e aula 
invertida); e Objetivos de aplicação (introdução ao conteúdo, exposição do conteúdo 
e avaliação).

A categoria “natureza do recurso” foi pré-estabelecida, mas sofreu alterações 
conforme o levantamento mostrava novos recursos sendo utilizados nas vivências 
pedagógicas. A categoria objetivos de aplicação teve como base a proposta didá-
tica dos três Momentos Pedagógicos (Três MP) (ABREU; FERREIRA; FREITAS, 2017) 
e os cinco passos de Herbart para a aula expositiva (SAVIANI, 1999, p. 48). Com 
isso, os objetivos de aplicação foram organizados como: Introdução ao conteúdo, 
esta primeira categoria é baseada no momento de “preparação” de Herbart e no 
primeiro momento definido como “problematização inicial” nos Três MP; Exposição 
do conteúdo, a segunda categoria engloba os três momentos seguintes de Herbart, 
sendo eles a apresentação, generalização e associação. (com base nos Três MP, 
essa categoria faz alusão ao momento descrito como “organização do conheci-
mento”); e, por fim, Avaliação, a terceira categoria foi baseada no próprio momento 
de “avaliação” de Herbart e no momento de “aplicação do conhecimento” de acordo 
com os Três MP.
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RESULTADOS E DISCUSSÃO

A partir da análise dos dados, sobressaiu o momento de exposição, compondo 
52% das práticas catalogadas. Observa-se que apenas três recursos diferentes cor-
respondem a 72,6% das práticas catalogadas, como disposto na Tabela 1.

Tabela 1. Recursos utilizados na Residência Pedagógica dispostos de acordo com sua natureza e 
objetivos de aplicação. 

Introdução Exposição Avaliação Total (%)

Vídeo 8 48 1 57 (32,6%)

Questionário 2 10 33 45 (25,7%)

Texto 3 22 0 25 (14,3%)

Imagem 4 7 6 17 (9,7%)

Jogo 2 1 12 15 (8,6%)

Mapa da mente 0 3 2 5 (2,9%)

Aula invertida 0 0 4 4 (2,2%)

Aula Prática 1 0 3 4 (2,2%)

Música 3 0 0 3 (1,7%)

Podcast 0 1 0 1 (0,1%)

Total (%) 23 (13,1%) 92 (52,0%) 61 (34.9%) 176 (100%)

Fonte: dados dos autores, 2022.

Mesmo com uma tendência observada, os recursos utilizados pelos residen-
tes demonstram uma diversidade em si e na maneira de aplicação. A importância 
do desenvolvimento de diferentes estímulos a partir da diversificação da prática 
docente é sabida desde a publicação do livro Didática Magna (1657), onde Comenius 
(2006, p. 60) discorre que “nada pode ser objeto da inteligência que primeiro não 
tenha sido objeto dos sentidos”.

Comenius segue dando ênfase à importância de se utilizar os sentidos, onde 
complementa “exercitem-se primeiro os sentidos das crianças (o que é muito fácil), 
depois a memória, a seguir a inteligência, e por fim o juízo” (COMENIUS, 2006, p. 
76). Tal importância ganha visibilidade em documentos governamentais, como a 
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (2018), que traz como competência geral 



1385FORMAÇÃO DE PROFESSORES - VOL. 02
ISBN: 978-85-61702-95-3

da educação a utilização das mais variadas linguagens (visual, verbal, corporal 
etc.). Sendo assim, o estudante precisa entrar em contato com elas para que sejam 
desenvolvidas.

Souza (2007) traz a importância da formação docente na aplicação de recur-
sos para que sejam bem aplicados e os objetivos alcançados. Assim, pode-se 
concluir que, ao colocar os residentes em contato com a gama de recursos aqui 
relatados, eles se preparam melhor para as aplicações futuras a partir do exercício 
da prática.

O vídeo foi o recurso mais utilizado (somando 57 aplicações diferentes). 
Mesmo antes da pandemia, o trabalho de Silva et al. (2017) também aponta para 
esse material como o mais utilizado, compondo 38% (divididos em 23% filmes e 
15% notícias televisionadas) dos materiais levantados. Já em outros levantamen-
tos específicos o vídeo não apresenta um destaque tão representativo (SOUZA 
SOBRINHA, 2015; SANTOS JÚNIOR et al., 2021).

A representatividade demonstrada no presente trabalho e em outro levanta-
mento pode estar atrelada à natureza do recurso, pois o vídeo em si possui uma 
grande capacidade de estímulos para os estudantes. Isso se dá pois o vídeo é uma 
sequência de imagens que, colocadas justapostas, dá a ilusão de movimentos e, 
atrelado a essas imagens, tem-se o som.

Diante dessa junção de imagem e som, Morán (1995, p. 28) discorre que:

O vídeo é sensorial, visual, linguagem falada, linguagem musical e 
escrita. Linguagens que interagem superpostas, interligadas, somadas, 
não-separadas. [...] Somos atingidos por todos os sentidos e de todas 
as maneiras. O vídeo nos seduz, informa, entretém, projeta em outras 
realidades (no imaginário), em outros tempos e espaços.

Mesmo com tantos pontos positivos, é preciso que o professor tenha um 
olhar crítico acerca da prática. Souza (2007) lembra que os recursos não são os 
“salvadores” da educação. Corroborando com esse pensamento, o autor supra-
citado (Morán, 1995), discorre sobre os usos inadequados do vídeo, elencando a 
aplicação nas categorias: vídeo tapa-buraco, vídeo-enrolação, vídeo deslumbra-
mento, vídeo perfeição, e só vídeo. O autor não traz apenas críticas. Seu trabalho 
pode ser classificado como um manual sobre a utilização do recurso que não se 
esgota em si, trazendo, também, modos de aplicação, discussão e análise do vídeo, 
resumidas no Quadro 1.
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Quadro 1 - Diferentes usos dos materiais audiovisuais, elucidando suas formas inadequadas de uso e 
possibilidades de aplicação de acordo com Morán (1995).

Uso inadequado do vídeo

Vídeo tapa- 
buraco

Se utilizar do vídeo quando há algum problema. como, por exemplo, na falta de 
professor, os alunos são levados para assistir algo para preencher o tempo.

Vídeo-enrolação Um vídeo que não tem ligação com a matéria em si, chamando a atenção para a 
percepção do aluno sobre o mau uso do recurso.

Vídeo deslumbra-
mento

O “deslumbramento” vem do próprio professor que, ao descobrir o vídeo, começa a 
utilizá-lo em tudo gerando problemas como o empobrecimento da aula, tendo em 
vista diversos outros materiais e conteúdos mais adequados, além de empobrecer 
a diversificação dos estímulos.

Vídeo perfeição Quando o professor, por algum motivo, vê problema em tudo e nenhum material 
torna- se digno de compor sua aula.

Só vídeo Quando a prática de ver um vídeo tem um fim em si mesma, sem haver uma discus-
são ou algum desdobramento da prática a partir do que foi visto.

Propostas de utilização

Considerar o grau 
de complexidade

Considerar primeiro os vídeos mais simples e “artísticos” para depois partir para 
vídeos mais complexos e mais “densos” de conteúdo.

Sensibilização O vídeo como um recurso sensorial (diante das diversas linguagens presentes nele), 
torna-se de grande influência emocional, despertando motivação e curiosidade.

Ilustração O vídeo pode ilustrar um acontecimento, um processo, ou algo que não seja possí-
vel de se visualizar pessoalmente.

Simulação O autor descreve a simulação como uma “ilustração mais sofisticada”.

Conteúdo de 
ensino  Enquadra-se nessa seção as vídeo aulas. 

Produção de 
vídeos

A produção pode ser usada pelos alunos ou pelo professor como documentação 
(gravar e salvar algo em questão), como intervenção (editar um material já exis-
tente), ou como expressão (dando a liberdade para o aluno se expressar acerca de 
um tema a partir da linguagem audiovisual)

Avaliação Tanto as produções audiovisuais como as discussões podem gerar subsídios para 
uma atividade avaliativa.

É necessário lembrar que cada Programa Residência Pedagógica ocorreu em 
um determinado contexto, influenciando o desenvolvimento de suas práticas. Dito 
isso, dentre a utilização dos vídeos, o momento que ganha destaque é a categoria 
“exposição de conteúdo”. Tal valor expressivo se dá, principalmente, pelo núcleo de 
geografia que desenvolveu vídeo-aulas que foram disponibilizadas na plataforma 
online do Youtube, aumentando significativamente a presença desse recurso.
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Entretanto, todos os núcleos se utilizaram de vídeos em suas práticas indo 
além do vídeo como exposição. Com utilização do vídeo na categoria de introdução 
do conteúdo (biologia e química), é possível inferir essa aplicação como sensibi-
lização e ilustração/simulação, de acordo com Morán (1995). Outro ponto que se 
destaca é a baixa utilização do vídeo como avaliação. Mesmo com o acesso facili-
tado às câmeras nos aparelhos celulares, a produção de vídeos pelos estudantes da 
escola é relatada apenas no núcleo de Química.

A utilização do vídeo contempla o uso de uma das principais plataformas da 
internet, o Youtube. A partir disso, pode-se deduzir a sua grande utilização. Ainda 
mais quando é considerada a facilidade de acesso durante o ensino remoto que se 
instalou no ano de 2020 até dezembro de 2021, adentrando no ensino híbrido. No 
ensino presencial, a utilização do vídeo depende de outras tecnologias como uma 
TV ou um projetor multimídia. Em contrapartida, no ensino remoto, é apenas abrir 
uma nova aba ou janela no navegador pelo aparelho que o professor está utilizando, 
e projetar para os estudantes assistirem.

O segundo recurso mais utilizado foi o questionário, compondo 45 aplicações 
relatadas distribuídas nos três momentos estabelecidos. A principal plataforma 
para os questionários é o Google Forms. O questionário se sobressaiu como ativi-
dade avaliativa, entretanto, houve relatos de questionários de nivelamento aplicados 
antes do conteúdo. Mesmo essa sendo uma prática muito utilizada, apenas o núcleo 
de química relatou o uso de questionários prévios.

Essa prática de avaliação prévia é de grande importância, pois é a partir dela 
que o professor elabora sua prática pedagógica. Mesmo não fazendo uso de ques-
tionários na introdução, não significa que não houve avaliação prévia do conteúdo 
pelos outros núcleos. A avaliação está além do questionário padronizado, podendo 
ser desenvolvida tanto como uma discussão inicial ou produção de algum outro 
material.

Pensar no campo da avaliação para a formação docente e como realizá-la e 
diversificar esse processo é de suma importância. Como colocado por Molon et al. 
(2022, p. 5):

[...] a avaliação assume outras funções também relacionadas ao acom-
panhamento dos processos de ensino e aprendizagem dos estudantes: 
possibilita a autocompreensão, tanto dos professores quanto dos alunos; 
incentiva o crescimento e o aprofundamento da aprendizagem; e auxilia 
esse processo.
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Assim, discutir e se debruçar nessa área durante o desenvolvimento do pro-
grama se torna de suma importância para a formação dos integrantes como futuros 
professores que estão para adentrar no campo de trabalho. A plataforma Google 
forms, usada como principal ferramenta de avaliação, traz consigo uma gama de 
possibilidades, auxiliando o professor no processo de correção e feedback para o 
aluno, além de disponibilizar diferentes modelos de perguntas (abertas ou fechadas) 
e disponibilizar espaços para materiais complementares, como textos e imagens.

A utilização de textos redigidos foi o terceiro recurso mais utilizado, focando 
sua aplicação na apresentação do conteúdo. Essa aplicação está diretamente 
atrelada ao Ensino Remoto Emergencial (ERE). As escolas, diante da dificuldade 
imposta pela pandemia, ao invés de se adequarem a um método de ensino, tiveram 
que adequar o método a sua realidade. Assim, o ERE foi desenvolvido de diversas 
formas como: aulas gravadas e disponibilizadas pelo Youtube, aulas por um canal 
específico de televisão, e a produção de materiais impressos pela escola na qual os 
estudantes ou responsáveis buscam o material e depois levam novamente respon-
didos, cada um de acordo com determinada realidade.

Essa foi a realidade vivenciada nas escolas públicas de João Pessoa - PB 
sendo documentada nos relatórios finais de biologia, nas quais os residentes auxi-
liaram o desenvolvimento desses materiais em texto. Assim, pode-se compreender 
o número considerável de utilização dessa categoria para exposição de conteúdos 
(22 textos documentados).

O texto também aparece no momento de introdução do conteúdo. A partir 
do material de texto, pode-se ter análise de casos específicos, interpretação de 
algum texto literário específico ou a leitura de uma notícia, materiais que ofere-
cem subsídios para discussão inicial e contextualização para se adentrar em algum 
tema. Colocar os estudantes em contato com materiais de texto torna-se de grande 
importância quando se observa avaliações governamentais acerca da baixa com-
preensão leitora dos estudantes, como o Programa Internacional de

Avaliação dos Estudantes (PISA), sendo realizado no Brasil em 2018. A partir 
da avaliação dos países integrantes, o Brasil ficou entre 55°-59° lugar. Com essa 
colocação, mesmo o Brasil apresentando seis pontos a mais na média que no PISA 
2015, ainda assim, a compreensão leitora continua ruim. O PISA estabelece sete 
níveis de compreensão leitora (1b, 1a, 2, 3, 4, 5 e 6). A distribuição dos estudantes 
brasileiros por esses níveis está disposta na Tabela 2.
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Tabela 2- Avaliação da compreensão leitora dos estudantes brasileiros no PISA 2018.

Nível de proficiência Percentual de estudantes brasileiros (%)

6 0,2

5 1,7

4 7,4

3 16,3

2 24,5

1a 26,7

1b 17,7

1c 5,3

Abaixo de 1c 0,4

Fonte: Relatório Brasil no PISA (BRASIL, 2018).

É preocupante ver que 74,6% dos estudantes brasileiros não chegam no nível 
3 de compreensão leitora. A partir desses dados, fica evidente a importância da 
utilização de textos, do desenvolvimento de atividades de leitura, interpretação, dis-
cussão e argumentação sobre o material nas diversas disciplinas. A importância da 
escrita e da leitura não é apenas o desenvolvimento interdisciplinar com o professor 
de Português, mas sim o desenvolvimento do próprio conteúdo que se ensina, onde 
tem-se que:

Ler e escrever são tarefas da escola, questões para todas as áreas, uma 
vez que são habilidades indispensáveis para a formação de um estudante, 
que é responsabilidade da escola. Ensinar é dar condições ao aluno para 
que ele se aproprie do conhecimento historicamente construído e se 
insira nessa construção como produtor de conhecimento. Ensinar é ensi-
nar a ler para que o aluno se torne capaz dessa apropriação. [...] Ensinar é 
ensinar a escrever porque a reflexão sobre a produção de conhecimento 
se expressa por escrito. (GUEDES; SOUZA, 2011, p. 2).

Ao alegar “interdisciplinaridade” quando se trabalha com textos, dá a ideia de 
que o professor da disciplina específica (que não o de português) está saindo da 
sua “zona de atuação”, se utilizando de outra disciplina. Entende-se por interdisci-
plinaridade sair dos “compartimentos em que se encontram isoladas as disciplinas 
dos currículos escolares” (PIRES, 1998 p. 177). Ideia errônea de modo que a leitura 
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e produção textual é imprescindível para a aquisição do próprio conhecimento do 
componente curricular em questão. O exposto aqui não é uma crítica à interdiscipli-
naridade, mas sim para professores que acham que a leitura e escrita não é de “sua 
alçada” e que não faz parte de seu trabalho.

No trabalho de levantamento de Silva et al. (2017) realizado em uma escola 
pública, as autoras destacam que os professores usam estratégias como “poesia, 
texto, música e livro para apresentar o conteúdo” (SILVA et al., 2017, p. 28), entre-
tanto, no gráfico de metodologias, o conteúdo não tem destaque, podendo-se inferir 
que compõe a classe “outros”, com um percentual no levantamento de 8%. Já no 
levantamento de Santos Júnior et al. (2021), observou-se apenas seis recursos clas-
sificados como textuais-visuais, compondo cerca de 10% dos recursos analisados. 
Já no levantamento na área da disciplina de química para aprendizagem da tabela 
periódica (SOBRINHA, 2015), o principal recurso foi o livro didático, no qual também 
pode-se categorizar como textual-visual, aparecendo 24 vezes no estudo de caso, 
compondo cerca de 29%, mas não é citado no trabalho materiais textuais de outras 
fontes ou modelos. Assim, o material tem uma variação de aparição nas aplicações 
levantadas, aparecendo muito em um e pouco em outros, mas, por vezes, se res-
tringindo ao livro didático.

O recurso como imagem foi definido como fotografias, pinturas, desenhos 
etc. que os estudantes produziram ou que se debruçaram sobre para análise ou 
desenvolvimento de alguma discussão e/ou atividade subsequente. É necessário 
elucidar pois como “imagem” pode-se entender até o slide que os professores utili-
zaram para desenvolver alguma prática pedagógica diferenciada da mera exposição 
de conteúdo. Pela análise dos relatórios, observa-se que a disciplina de geografia foi 
a que mais se utilizou desse recurso, principalmente pela análise de fotografias pro-
blematizadoras do cotidiano, desenvolvendo o olhar do aluno para uma visão crítica 
para seu entorno. Outra atividade de produção de imagens, foram os desenhos rela-
tados que se tornaram uma atividade lúdica, além do estudante conseguir revisar 
o conteúdo. Nesse momento de utilização de imagens pelo professor e desenvolvi-
mento de imagens pelos próprios estudantes, os que possuem uma memória visual 
ou tenham uma facilidade com o visual, podem fazer bom proveito dessa forma de 
se trabalhar com o conteúdo.

A utilização de jogos vem aumentando, mas também apresenta limitações 
que vão de acordo com o jogo e com o modo de aplicação, por exemplo, se for um 
jogo de tabuleiro ou um jogo online, se altera sua dinâmica e sua aplicabilidade. 
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Com isso, em diferentes trabalhos os jogos apresentam uma frequência de aplica-
bilidade diferenciada. No presente levantamento, os jogos somam 15 aplicações 
das 175 práticas levantadas, compondo cerca de 8,5% do total. No trabalho de Silva 
et al. (2017) o jogo não aparece no levantamento. Já no trabalho de Santos Júnior 
(2021) sobre os recursos específicos de botânica, são apresentados 16 jogos, com-
pondo cerca de 27% dos recursos levantados. Já em um outro trabalho de química, 
acerca do ensino de tabela periódica, o jogo é citado, no estudo de caso, três vezes 
compondo apenas cerca de 3,7% das práticas levantadas.

A utilização de jogos no ensino dá origem a um processo que vem cres-
cendo há tempos e se desenvolvendo cada vez mais. A gamificação “consiste na 
utilização de elementos dos games (mecânicas, estratégias, pensamentos) fora do 
contexto dos games, com a finalidade de motivar os indivíduos à ação, auxiliar na 
solução de problemas e promover aprendizagens” (FARDO, 2013, p. 1). Assim, os 
jogos apresentam um ensino dinâmico, criando possibilidades de aplicação do con-
teúdo a partir de desafios, motivando os estudantes a vencerem o jogo a partir da 
competitividade.

O jogo também compõe uma das práticas descritas nas Diretrizes Nacionais 
do Ensino Médio (BRASIL, 2006):

O jogo oferece o estímulo e o ambiente propícios que favorecem o 
desenvolvimento espontâneo e criativo dos alunos e permite ao profes-
sor ampliar seu conhecimento de técnicas ativas de ensino, desenvolver 
capacidades pessoais e profissionais para estimular nos alunos a capa-
cidade de comunicação e expressão, mostrando-lhes uma nova maneira, 
lúdica, prazerosa e participativa de relacionar-se com o conteúdo esco-
lar, levando a uma maior apropriação dos conhecimentos envolvidos 
(BRASIL, 2006, p. 28)

Mesmo sendo um material promissor e de fácil acesso, o mapa mental 
apareceu poucas vezes na documentação dos residentes (apenas cinco, das 175 
atividades catalogadas). O pouco uso desse recurso não é específico da residência 
pedagógica. Observa-se isso ao não encontrar esse recurso catalogado em outros 
levantamentos ( SILVA et al., 2017; SANTOS JÚNIOR et al., 202).

Os mapas mentais são a representação gráfica da estrutura e relação de 
uma rede de conceitos, desenvolvidos em 1972 por Novak, num programa da 
Universidade de Cornell. A ideia de estrutura de conceitos é baseada na teoria de 
David Ausubel da Aprendizagem Verbal Significativa, a qual a aprendizagem se dá 
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pela assimilação de novos conceitos, ou seja, a inserção de novos conceitos na rede 
de conceitos do indivíduo (SANTOS, 2011).

Nesse material, conceitos são colocados em quadros ou círculos e relacio-
nados com outros conceitos representando a estrutura cognitiva do conhecimento 
do aluno. Entre um conceito e outro, há uma frase, palavra ou sentença que estabe-
lece a relação entre os dois, ou mais. Um conceito está conectado a um ou vários 
outros conceitos, dependendo da complexidade de estruturação e da compreensão 
dos elaboradores do mapa. Por representar a estrutura de ligação entre conceitos, 
os mapas podem ser definidos como “ferramentas gráficas para a organização e 
representação do conhecimento” (NOVAK; CAÑAS, 2010, p. 10).

Outra característica importante dos mapas mentais, é que sua organização 
se dá de forma hierárquica, indo dos conceitos mais abrangentes até os mais espe-
cíficos. Tal organização conceitual e visual, auxilia a compreensão dos estudantes 
não apenas com a leitura, mas também com a formação de uma imagem a partir 
da disposição dos conceitos no papel em si, perpassando pelas diferentes preferên-
cias de aprendizagem.

Com isso, observa-se que a utilização de mapas mentais por professores é 
proveitosa e auxilia a compreender quais os conceitos estão sendo bem assimilados 
e quais as conexões os estudantes estão fazendo entre os conceitos aprendidos. 
Outro ponto importante a se considerar, é que, para Ausubel, a inteligência não se 
dá pelo número de conceitos em si, mas da complexidade das relações estabeleci-
das entre eles, tornando o mapa mental um material de diagnose da complexidade 
da rede conceitual do estudante, que o professor pode utilizar como avaliação dos 
estudantes e autoavaliação para saber quais conceitos aparecem mais desconexos, 
direcionando sua prática pedagógica.

Diante da importância do ensino prático-reflexivo e da participação conjunta 
na construção do saber entre estudantes e professores, as aulas práticas e inver-
tidas foram pouco utilizadas, sendo relatadas apenas oito (sendo quatro aulas de 
cada metodologia) dentre os 175 recursos analisados. Durante o ensino remoto, 
essas categorias apresentaram grandes fatores limitantes como a falta de estru-
tura de um ambiente para realização de experimentos, como um laboratório. Dentre 
as práticas aplicadas, os residentes contaram com materiais que os estudantes 
possuíam em suas casas.

Diante da importância dessas metodologias, as aulas práticas aparecem em 
outros levantamentos compondo uma parcela mais significativa que a apresentada 
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no presente trabalho, sendo em torno de 9% (Silva et al., 2017) e 16 atividades prá-
ticas catalogadas a partir da análise laboratorial de materiais vegetais, compondo 
em torno de 23% das atividades catalogadas (SANTOS JÚNIOR, 2021), enquanto no 
presente levantamento, essa modalidade fica em torno dos 4%.

A aula invertida, juntamente com a aula prática, é uma metodologia de ensino 
e não necessariamente um recurso em si, entretanto, essa metodologia será dis-
cutida aqui, juntamente com as aulas práticas laboratoriais, por compor parte da 
aprendizagem na catalogação VAK (estímulos Visual, Auditivo e Cinestésico), ade-
quando-se ao campo cinestésico de aprendizagem.

É uma metodologia em que o estudante entra em contato com o conteúdo 
antes da aula em si, diferenciando-se do modelo tradicional na qual a aula é o princi-
pal momento de se acessar o conteúdo. Sendo assim, na aula invertida, o momento 
em sala de aula é destinado a outras atividades como jogos, quizz, debates, análi-
ses de caso, experimentos etc. com objetivos claros do que se pretende, fazendo 
com que os estudantes possam aplicar o conteúdo observado ou compartilhá-lo 
com os colegas. Essa metodologia traz consigo uma abordagem, em que se “[...] 
estimula um papel ativo no aluno e no professor um papel de orientador, como um 
facilitador do processo do ensino e de aprendizagem, em que ambos são impulsio-
nados a aprenderem e a ensinarem (BUENO et al., 2021, p. 664).

Assim, torna-se o aluno agente ativo no processo de construção do seu 
conhecimento, fazendo com que reflita o que foi visto, assim como o professor deve 
refletir acerca do que foi desenvolvido. O ensino prático-reflexivo tem sua importân-
cia discorrido por Moran (2017) como:

As aprendizagens por experimentação, por design, aprendizagem maker, 
com apoio de tecnologias móveis, são expressões atuais da aprendi-
zagem ativa, personalizada, compartilhada. A ênfase na palavra ativa 
precisa sempre estar associada à aprendizagem reflexiva, para tornar 
visíveis os processos, os conhecimentos e as competências do que esta-
mos aprendendo com cada atividade (MORAN, 2017, p. 24).

O ambiente para desenvolvimento da prática é de grande importância, no qual 
cada atividade demanda uma organização específica da sala de aula. Não apenas a 
sala de aula, mas também, todo o espaço escolar acaba por impactar e influenciar 
a aprendizagem dos estudantes, pois cada lugar e sua organização apresentam 
limitações e possibilidades para a prática em questão (KRASILCHIK, 2008). Essa 
torna-se a principal limitação imposta pelo ERE, quando os estudantes possuem 
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apenas o espaço de casa. Tal limitação não é característica do ERE, mas do ensino 
online como um todo, perpassando até pela Educação a Distância (EaD), e Moran 
(2017, p. 23) já salienta que “[A EaD] precisa incorporar também todas as formas de 
aprendizagem ativa que ajudam os alunos a desenvolver as competências cogniti-
vas e socioemocionais. Mais que educação a distância podemos falar de educação 
flexível, online”.

Assim, o ensino online apresenta certas limitações, seja por falta de inves-
timento ou estrutura, que, com a pandemia, se agravaram pela urgência de 
implementação do ERE. Superar essas questões é fundamental para o desenvol-
vimento da aprendizagem pois “a aprendizagem mais profunda requer espaços de 
práticas frequentes (aprender fazendo/refletindo), ambientes ricos de oportunida-
des e bons mediadores/mentores” (MORAN, 2017, p. 11).

No PRP a utilização da música apareceu cinco vezes nos relatórios. O baixo 
uso da música, mesmo com suas possibilidades pedagógicas, também aparece no 
trabalho de Pinheiro et al. (2004), que se debruça sobre o ensino de geografia com 
a utilização de músicas para incentivar o maior uso desse recurso. O baixo uso 
pode ser observado no trabalho de Silva et al. (2017), em que o recurso só aparece 
na passagem “usar poesia, texto, música e livro para apresentar o conteúdo” (SILVA 
et al., 2017, p. 28, grifo do autor) e no levantamento apontando a incidência desses 
recursos juntos na categoria “outros”, compondo apenas 8% do total no trabalho 
realizado. No levantamento de Santos Júnior et al. (2021) para os conteúdos espe-
cíficos de botânica, os resultados também corroboram com a baixa utilização da 
música, apresentando apenas duas paródias.

A música é uma ferramenta pedagógica e lúdica que transpassa do con-
teúdo disciplinar para a esfera cultural. Sua importância para a sociedade humana é 
observada nas diversas expressões culturais hoje e no decorrer da história, caracte-
rizando, assim, um ótimo recurso para o ensino, motivando e chamando a atenção 
dos estudantes, que foi se distanciando da escola como aponta Barros, Zanella e 
Araújo-Jorge (2013, p. 82):

[A música] Era uma disciplina obrigatória nos currículos básicos. O desa-
parecimento gradual da música na escola reflete, de alguma maneira, 
uma crescente desvalorização desse conhecimento pela sociedade. 
A dinâmica de funcionamento de uma sociedade industrial impõe uma 
outra configuração de valores, em que o conhecimento técnico científico 
acaba se sobrepondo ao conhecimento de natureza artística, como é o 
caso da música (GRANJA, 2006).
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Observa-se nos trabalhos supracitados (de 2004 até 2021), que a proble-
mática perdura por um tempo, não sendo um padrão característico do programa, 
mesmo com acesso facilitado pelo meio online. A música na sala de aula pode 
apresentar fatores limitantes estruturais, como caixa de som, enquanto, no ensino 
remoto, para as escolas que adotaram o modelo síncrono com aulas online, os pro-
fessores poderiam compartilhar a tela da plataforma de som ou colocar para tocar 
só a música, tendo como fator limitante, nessa realidade, a internet de baixa quali-
dade para o compartilhamento.

Outro recurso de estímulo auditivo é o podcast. Ele foi aplicado como recurso 
para disponibilização de conteúdo com foco no baixo consumo de dados de redes 
móveis, tornando o conteúdo mais acessível. Mesmo se aproximando da música 
como recurso auditivo, se diferencia por não compor a questão cultural que a 
música acarreta.

Assim como outros recursos, o podcast possui uma diversidade de aplica-
ções, se adequando aos objetivos propostos do professor e necessitando de sua 
criatividade. O acesso facilitado aos aparelhos telefones e computadores dá a opor-
tunidade de gravar os próprios podcasts ou pedir para os estudantes produzirem 
os deles. Depois disso, é necessário um leitor MP3 ou MP4, presente em todos os 
celulares e computadores atualmente.

No trabalho de Carvalho, Aguiar e Maciel (2009), os autores se atentaram a 
classificar os podcasts compilados no Quadro 2. Já Carvalho (2009) traz diversas 
aplicações dos podcasts, reunindo diferentes práticas de professores no trabalho 
intitulado Podcasts no Ensino: Contributos para uma Taxonomia, contribuindo com 
a taxonomia publicada.

Quadro 2 - Taxonomia de podcast.

Cara Formato Duração Autor Estilo Finalidade

Expositor/ 
informativo Áudio Curto: 1’-5’ Professor Formal Informar
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Cara Formato Duração Autor Estilo Finalidade

feedback/ 
comentários

Vídeo vodcast 
Screencast: 
(captura de 
ecrã com 
locução)

Moderado: 
5’-15’

Aluno Informal Motivar/ sensi-
bilizar

Outro (jorna-
lista, cientista, 
político, etc)

Incentivar a 
questionarInstrução/ reco-

mendação Longo: +15’

Materiais 
autênticos

Enhanced 
podcast (com-

binação de 
imagem com 

locução)

[...]

Fonte: Carvalho; Aguiar e Maciel (2009, p. 100).

O podcast pode ser utilizado na gravação de aulas, dando acesso aos estu-
dantes que não puderam participar ou para estudantes que queiram complementar 
suas anotações. Diante da problemática de se gravar ao vivo pela presença de ruí-
dos e outros barulhos, o professor pode desenvolver seu próprio podcast, gravando 
em um lugar adequado a partir do celular ou do computador.

Além da gravação de aula ou do conteúdo, o podcast traz uma vantagem ao 
ser comparado com textos escritos no qual:

Durbridge (1984) tem salientado as vantagens pedagógicas do áudio 
sobre o texto escrito, referindo que a voz pode influenciar a cognição e a 
motivação, ao transmitir, através da entoação e do ritmo, sentido às pala-
vras, facilitando a compreensão da mensagem (CARVALHO, 2009b, p. 3).

Diante do baixo índice de compreensão leitora dos estudantes brasileiros, 
como visto no PISA, os podcasts podem se tornar grandes aliados dos professores 
enquanto se trabalha com os textos. Logo, a ideia não é substituir os textos por 
podcast, mas um trabalho conjunto para que, enquanto o aluno desenvolve a leitura, 
tenha o podcast como mediador, dando acesso a uma compreensão melhor. Outro 
fator nessa prática é que o acesso que o aluno tem ao professor também é limitado, 
enquanto o podcast está sempre à disposição.

Além do texto, pode-se passar uma imagem para acompanhar a escuta ou 
um esquema etc. Pois assim, intercalando diferentes recursos, cada um supera as 
limitações do outro (fazendo-se uso do “Enhanced podcast”). Dentro dessas limita-
ções, a autora traz que a atenção dos estudantes acaba por cair em áudios muito 
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longos, por volta de 30 minutos, fazendo com que a assimilação do conteúdo dimi-
nua depois desse tempo.

Além da exposição de conteúdo, esse material também pode ser usado para 
avaliação. A exemplo disso, a autora traz uma experiência “a professora criou um 
podcast [...] cujo episódio continha palavras que deturpavam o sentido lógico da 
mensagem, devendo os alunos identificá-las e refazer um texto correto com elas, 
gravando-o” (CARVALHO, 2009, p. 4). Assim, exercita-se tanto a escuta ativa e com 
foco e torna-se o ensino ativo, fazendo com que nos dois momentos o aluno entre 
em contato com o conteúdo e assimile-o melhor.

Assim, a autora conclui sobre as vantagens, que além do conteúdo pedagó-
gico, tem-se pontos positivos em relação a estudantes tímidos (ao gravarem áudios 
no privado), para estudantes com problemas de dicção (fazendo do podcast um 
treino) e tornando acessível para estudantes com deficiências visuais.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Os recursos pedagógicos apresentam uma importância no processo de 
ensino-aprendizagem. Entretanto apresentam limitações que são sanadas a partir 
da diversificação da prática pedagógica, perpassando por diferentes estímulos de 
aprendizagem.

Assim como observado, os projetos de formação docente impactam positi-
vamente por colocar o licenciando em contato com uma diversidade de recursos, 
familiarizando os futuros professores com as diferentes técnicas de ensino. 
Observa-se também que, mesmo diante da diversificação das práticas pedagógi-
cas no programa, existe uma tendência de aplicação, com a utilização de vídeos, 
questionários e textos, precisando, assim, superar tal realidade, para que haja uma 
diversificação maior e uso mais significativo de outros instrumentos de ensino. 
Vale salientar que os dados da diversificação são graças a aplicação dos mesmos, 
aumentando a experiência e a carga teórica dos residentes, além de impactar posi-
tivamente o ensino nas turmas trabalhadas das escolas campo.

É importante frisar que o programa Residência Pedagógica se encontra na 
sua segunda versão. Sendo que a versão aqui examinada ocorreu durante o ERE. 
Entretanto, a partir do que foi exposto, vê-se grandes pontos positivos, sendo 
necessário uma autocrítica constante e mais trabalhos tendo seus olhares para 
o programa buscando o melhoramento e superação a cada versão e a cada novo 
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edital. Ficando claro que tal experiência só é possível pela realização do programa, 
devendo-se buscar, além do melhoramento, sua expansão. Para que, assim, esses 
pontos positivos estejam na formação de cada vez mais professores.
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