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RESUMO 

 

A inteligência é um construto, visto que teóricos buscaram conceituá-la ao longo da história. 

Alguns estudiosos, como Howard Gardner, Cattell-Horn-Carroll, Robert J. Sternberg, entre 

outros, entendem que não há uma única capacidade estática, mas sim um construto 

multidimensional, representado por diversas formas e possibilidades de estimulação. Assim, 

existe uma multiplicidade de inteligências no ser humano. A teórica Dawna Markova 

considera que um indivíduo utiliza seis padrões diferentes de aprendizagem, os quais se 

baseiam na forma como estão relacionados com a consciência e com o sistema receptivo que a 

mente usa para receber e processar informações. Ao trabalhar esses padrões, buscam-se 

formas de despertar o interesse dos alunos para alcançar com mais eficácia o objetivo do 

processo de aprendizagem. A educação pode incorporar, em sala de aula, o uso de tecnologias 

digitais que explorem as diferentes inteligências que os indivíduos possuem. Dessa forma, no 

contexto da Educação Profissional e Tecnológica (EPT), em especial no curso de graduação 

em Engenharia de Computação do Centro Federal de Educação Tecnológica de Minas Gerais 

(CEFET-MG), surgiu nesta pesquisa o questionamento de como os alunos podem, em sala de 

aula, perceber, explorar e aplicar suas inteligências múltiplas utilizando a tecnologia digital. O 

objetivo geral foi investigar como os alunos de Engenharia de Computação do CEFET-MG 

que participaram da pesquisa, percebem suas inteligências e como podem explorá-las e aplicá-

las no processo de aprendizagem, tendo como recurso as tecnologias digitais. O referencial 

teórico foi fundamentado na estrutura do cérebro e suas principais funções, no modo como o 

cérebro aprende, nos conceitos e definições da inteligência à luz da neurociência, na Teoria 

das Inteligências Múltiplas e sua influência na educação, nos processos de ensino e 

aprendizagem na educação, nas competências tecnológicas digitais para professores e alunos 

do século XXI, nos conceitos e utilizações da tecnologia digital em sala de aula, e nas 

principais Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC) utilizadas em sala de 

aula nos dias atuais. Trata-se de uma pesquisa de natureza básica, de abordagem qualitativa, 

do tipo descritiva. Quanto ao procedimento técnico, foi realizado um estudo de caso, tendo 

como universo os alunos da disciplina de Sistemas Digitais para Computação, matriculados 

nos 2º e 3º períodos. O lócus da pesquisa foi o campus Nova Gameleira, em Belo Horizonte-

MG. Sobre o instrumento de coleta de dados, foi aplicado aos participantes da pesquisa, um 

questionário online, em formato de formulário eletrônico. A partir das respostas do 

questionário e dos resultados analisados, conclui-se que os alunos que participaram da 

pesquisa, têm interesse em compreender as melhores maneiras pelas quais assimilam os 

conteúdos ministrados. Foi possível identificar quais são as multiplicidades de inteligências 

que os participantes perceberam ter: em sala de aula, para estudar e para explorar tecnologias 

digitais. As mais predominantes foram a lógico-matemática e a visual-espacial. As menos 

utilizadas foram a corporal-cinestésica, a naturalista e a musical. Averiguou-se a forma, a 

importância e a intensidade da utilização das tecnologias digitais pelos participantes. Todos as 

consideram como auxiliadoras e as utilizam como ferramentas educacionais por longas horas, 

dentro e fora da sala de aula, caracterizando a inserção dos participantes na cibercultura. No 

entanto, uma pequena parte ainda entende não ter domínio sobre a utilização das TDIC. As 

mais utilizadas foram as redes sociais e os mensageiros instantâneos. Os eBooks foram os 

menos utilizados. Ao final da pesquisa acadêmica, foram indicadas possíveis tecnologias 

digitais a serem utilizadas pelos professores e alunos como estratégias pedagógicas, 

abrangendo as variadas inteligências dos alunos e as diferentes maneiras de aprender.  

 

Palavras-Chave: Inteligências Múltiplas; Estratégias Pedagógicas; Educação Profissional e 

Tecnológica; Tecnologia Digital; Engenharia de Computação. 

 



ABSTRACT 

 

Intelligence is a construct, as several theorists had sought to conceptualize it throughout 

history. Some scholars, such as Howard Gardner, Cattell-Horn-Carroll, Robert J. Sternberg, 

among others, understand that it is not a single static capacity, but rather a multidimensional 

construct, represented by various forms and possibilities of stimulation. Thus, there is a 

multiplicity of intelligences in human beings. The theorist Dawna Markova considers that an 

individual uses six different learning patterns, which are based on how they are related to 

consciousness and the receptive system that the mind uses to receive and process information. 

By working on these standards, ways are sought to arouse student’s interest to more 

effectively achieve the objective of the learning process. In the classroom education can 

incorporate, the use of digital technologies that explore different intelligences that individuals 

have. In the context of Professional and Technological Education (PTE), especially in the 

undergraduate course in Computer Engineering at Centro Federal de Educação Tecnológica 

de Minas Gerais (CEFET-MG), this research raises the question of how students in the 

classroom could perceive, explore and apply their multiple intelligences using digital 

technology. The general objective was to investigate how students of the undergraduate 

course in Computer Engineering at CEFET-MG perceive their intelligence and how they can 

explore and apply it in the learning process, using technologies as a resource. The theoretical 

framework was based on the concepts and definitions of the structure of the brain and its 

main functions, how the brain learns, intelligence in the light of neuroscience, the Theory of 

Multiple Intelligences and their influence on education, teaching and learning processes in 

education, digital technological skills of the 21st century teacher and student, the concepts 

and uses of digital technology in the classroom, and the main digital information and 

communication technologies (TDIC) used in the classroom nowadays. This was a study with a 

qualitative approach, of the descriptive type. As for the technical procedure, it was a case 

study, having as universe the students of the Digital Systems for Computing discipline, with 

students of the 2nd and 3rd semester. The research locus was at the Nova Gameleira campus in 

Belo Horizonte-MG. About the data collection instrument, an online questionnaire was made, 

in electronic form format, was completed by the research participants. Based on the 

responses from the questionnaire and the analyzed results, it can be concluded that students 

participants are interested in understanding the best ways in which they assimilate the 

content taught. It was possible to identify the various types of intelligences that students 

participants perceive themselves to have: in the classroom, to study and to explore digital 

technologies. The most predominant were logical-mathematical and visual-spatial. The least 

used were bodily-kinesthetic, naturalistic, and musical. The form, importance, and intensity of 

the use of digital technologies by students participants were investigated. All consider them to 

be helpful and use them as educational tools for long hours, both inside and outside the 

classroom, reflecting the students' immersion in cyberculture. However, some little still feel 

they do not have mastery over the use of ICTs. The most used were social networks and 

instant messaging apps. eBooks were the least used. At the end of the academic research, 

possible digital technologies were suggested for use by teachers and students as pedagogical 

strategies, covering the varied intelligences of students and the different ways they learn.  

 

Keywords: Multiple Intelligences; Pedagogical Strategies; Professional and Technological 

Education; Digital Technology; Computer Engineering. 
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16 

 

CAPÍTULO 1: INTRODUÇÃO 

 

A definição de inteligência “como uma capacidade inata, geral e única, que permite 

aos indivíduos uma performance, maior ou menor, em qualquer área de atuação” (Gallego, 

2002, p. 80), baseada no Quociente de Inteligência (QI), foi questionada pelo psicólogo 

Howard Gardner em 1983. Gardner (1995) contestava a concepção de visões unitárias de 

inteligência, propondo, então, a Teoria das Inteligências Múltiplas, apresentando a 

inteligência como: 

 
Multifacetada e definida como a capacidade de resolver problemas ou de elaborar 

produtos que sejam valorizados em um ou mais ambientes culturais ou 

comunitários; partindo do pressuposto de que os indivíduos possuem forças 

cognitivas diferenciadas e estilos cognitivos contrastantes (Almeida et al., 2017, p. 

91).  

 

Dessa forma, Gardner (1995) definiu, inicialmente, sete tipos de inteligência, quais 

sejam: linguística, lógico-matemática, interpessoal, intrapessoal, corporal-cinestésica, musical 

e visual-espacial. Posteriormente, acrescentou mais duas: naturalista e existencial.  

Markova (2000) também preceitua que o indivíduo possui inteligências múltiplas: 

“cada pessoa possui um padrão particular – uma inteligência natural -, a sua maneira de 

receber informação, armazená-la, gerá-la e expressá-la” (Markova, 2000, p. 30), e mostra que 

há “seis padrões individuais da inteligência natural”, nos quais a “mente utiliza para se 

concentrar, criar e compreender suas características, seus talentos e suas idiossincrasias” 

(Markova, 2000, p. 17).  

Galvão e Fonseca (2019) reafirmam a concepção de inteligências múltiplas desses 

autores, aliando à educação “[...] a ideia de Markova (2000) que afirma possuirmos diferentes 

padrões de aprendizagem, onde também se encaixa Gardner (1995) com a proposição das 

inteligências múltiplas. Estes trabalhos [...] pode aprimorar o processo de ensino-

aprendizagem” (Galvão; Fonseca, 2019, p. 2). 

Assim, as inteligências múltiplas podem trazer significativas contribuições para o 

processo de aprendizagem, na medida em que Almeida et al. (2017) mostram que “a forma 

como os indivíduos aprendem é diferente (Moraes, 2013), contemplando metodologias de 

ensino que exploram as diferentes inteligências que os indivíduos possuem” (Almeida, 2017, 

p. 91).  

A educação deve levar em consideração a existência dessas diversas inteligências, 

presentes em todas as suas modalidades, entre elas a Educação Profissional e Tecnológica, 
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que é o foco desta pesquisa. Aqui, cabe trazer Grinspun (2001) com sua conceituação de 

Educação Tecnológica: 

 
A expressão Educação Tecnológica não possui um consenso no seu significado, uma 

vez que pode se direcionar mais para os aspectos inerentes à educação e ao ensino 

técnico, como, também, pode referir-se aos mecanismos e processos advindos do 

desenvolvimento científico tecnológico. 

 

A Educação Tecnológica pode ser focalizada de vários pontos de vista: do mundo da 

educação, do mundo do trabalho, da produção de conhecimentos, da necessidade de 

novas metodologias, ou da filosofia da tecnologia. De um modo geral, quando a ela 

se refere há uma tendência ou em associá-la à educação técnica ou à educação 

profissional (Grinspun, 2001, p. 55).  

 

Para efeitos desta pesquisa, pode-se dizer que a EPT tem como principais arcabouços 

jurídicos a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBN), nº 9.394, de 20 de 

dezembro de 1996, e o Decreto nº 5.154, de 23 de julho de 2004, abarcando desde os cursos 

de qualificação, habilitação técnica e tecnológica até as pós-graduações lato sensu e stricto 

sensu. Segundo Quevedo (2011), “tem como principal objetivo a oferta de cursos voltados aos 

estudantes e profissionais que buscam preparar-se ou ampliar suas qualificações para atuar no 

mundo do trabalho” (Quevedo, 2011, p. 148).  

O Art. 21 da LDBN preceitua que a educação escolar é composta por dois níveis: 

Educação Básica e Educação Superior. De acordo com Lorenzet (2020), “a educação básica 

também possui modalidades, como a Educação Profissional e Tecnológica, cujo objetivo é a 

preparação e a integração com as dimensões do trabalho, da ciência e da tecnologia” 

(Lorenzet, 2020, p. 16).  

O Art. 39 da referida legislação prevê que “A educação profissional e tecnológica, no 

cumprimento dos objetivos da educação nacional, integra-se aos diferentes níveis e 

modalidades de educação e às dimensões do trabalho, da ciência e da tecnologia” (Brasil, 

1996). Nesse sentido, Lorenzet (2020) afirma que: 

 
A Educação Profissional e Tecnológica tem um caráter de verticalização, podendo  

atuar  desde  a  Educação  Básica,  com  o  Ensino  Fundamental,  através  da 

Formação Inicial e Continuada (FIC) ou qualificação profissional; com o Ensino 

Médio, por meio da formação Técnica Articulada, (em Cursos Integrados e 

Concomitantes) e em  Cursos  Subsequentes,  podendo  articular-se  com  a  

modalidade  da  Educação  de Jovens e Adultos (EJA); até a Educação Superior, por 

meio da graduação com Cursos Superiores Tecnológicos, Cursos Superiores, e na 

pós-graduação em Especializações, Mestrados e Doutorados (Lorenzet, 2020, p. 16). 

 

Dentre as várias instituições que ofertam a EPT, destaca-se o Centro Federal de 

Educação Tecnológica de Minas Gerais (CEFET-MG), instituição criada em 8 de setembro de 

1910, que oferece ensino público e gratuito, obedecendo ao princípio de indissociabilidade 
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entre ensino, pesquisa e extensão. A instituição tem sua origem no Decreto nº 7.566, de 23 de 

setembro de 1909, e, em 1978, passou a oferecer ensino superior.  

Oferecendo cursos de graduação, o CEFET-MG tem dentre eles o curso de Engenharia 

de Computação, que, desde o primeiro semestre de 2007, em sua estrutura curricular 

“Assenta-se sobre os seguintes princípios básicos: flexibilidade curricular, transversalidade 

temática, estreita relação teórico-prática, investigação científico-tecnológica e valorização das 

atividades extraclasse” (CEFET-MG, 2018, online). 

Conforme os princípios mencionados acima, houve a criação do Projeto Pedagógico 

do Curso, que está amparado pela legislação federal atual, bem como pelas demais normas 

aplicáveis e pelas normas internas do CEFET-MG, quais sejam: Resolução do Conselho 

Nacional de Educação (CNE)/Câmara de Educação Superior (CES) nº 02, de 18 de junho de 

2007; Currículo de Referência da Sociedade Brasileira de Computação (SBC) para Cursos de 

Graduação em Ciência da Computação e Engenharia de Computação (versão 2005); 

Resolução nº 1.010, de 22 de agosto de 2005, do Conselho Federal de Engenharia, 

Arquitetura e Agronomia (CONFEA); Resolução CNE/CES nº 11, de 11 de março de 2002 e, 

por fim, Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) de Cursos da Área de Computação e 

Informática, propostas pela Comissão de Especialistas de Ensino de Computação e 

Informática (CEEInf) da Secretaria de Educação Superior (SESu)/Ministério da Educação 

(MEC) e aprovadas pelo CNE (CEFET-MG, 2018).  

O número anual de vagas neste curso, durante a realização desta pesquisa, era de 80, 

sendo 40 vagas por semestre. O curso funciona no turno diurno, e a carga horária plena é de 

4.380 horas-aula (CEFET-MG, 2018). Vale destacar que, feita essa breve apresentação, o 

curso será detalhado mais adiante nesta dissertação de mestrado. 

O estudo e o uso de tecnologias digitais tornam-se recorrentes no curso de Engenharia 

da Computação. Conforme o site da FACAMP1, uma das funções do profissional de 

engenharia de computação é desenvolver ferramentas digitais que auxiliam a tomada de 

decisões estratégicas nas diversas organizações, corporações e instituições privadas e 

públicas. Essas ferramentas proporcionam a gestão integrada em áreas como finanças, 

marketing, gestão de pessoas e organização da produção. Portanto, é imprescindível o estudo 

das tecnologias digitais em sala de aula enquanto estudante. Otto (2016) e Carneiro, 

Figueiredo e Ladeira (2020) enfatizam a importância da tecnologia na sala de aula, à medida 

que a educação vem acompanhando essa demanda:  

 
1 Disponível em: https://www.facamp.com.br/engenharia-de-computacao/a-profissao-do-engenheiro-de-

computacao/. Acesso em: 20 abr. 2023. 

https://www.facamp.com.br/engenharia-de-computacao/a-profissao-do-engenheiro-de-computacao/
https://www.facamp.com.br/engenharia-de-computacao/a-profissao-do-engenheiro-de-computacao/
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Hoje as salas de aula, na sua maioria, possuem pelo menos um computador em sala 

de aula, ou um laboratório de informática na escola, tendo acesso de todos. 

Computadores (hardware) estão cada vez mais poderosos permitindo o surgimento 

de ferramentas (software) de apoio ao processo de ensino aprendizagem (Otto, 2016, 

p. 9). 

 

E, no entendimento de Carneiro, Figueiredo e Ladeira (2020): 
 

É nesse sentido que ratificamos que o uso das tecnologias digitais, quando encontra 

o seu espaço nas aulas, pode levar o aluno a se sentir mais ativo e responsável pelo 

seu processo de aprendizagem, à medida que o conhecimento é construído de forma 

dinâmica, interativa e dialógica, levando-nos a considerar que tais tecnologias, 

quando aplicadas de forma correta, podem representar um grande estímulo à 

interação e à aprendizagem (Carneiro; Figueiredo; Ladeira, 2020, online). 

 

Otto (2016) também descreve que as práticas de ensino têm como objetivo alcançar a 

diversidade de linguagens dos alunos, buscando melhorar a qualidade da educação com 

tecnologias cada vez mais aprimoradas: 

 
A sociedade está caracterizada pela diversidade de linguagens, na busca de 

tecnologias cada vez mais avançadas, e a inserção de práticas de ensino que visam a 

melhorar a qualidade na educação, explorando a aplicação de imagens, movimentos, 

artes, musicas, jogos, moldando um universo imaginário ou real, significando os 

conteúdos em sala de aula (Otto, 2016, p. 9). 

 

Portanto, depreende-se dos autores que o uso de tecnologias digitais em sala de aula, 

como ferramenta educacional, vem se mostrando eficiente para o aprendizado do aluno, e sua 

utilização permite uma vivência educacional mais ampla e enriquecedora. 

 

1.1 Problema de pesquisa  

 

Diante do cenário apresentado, surge o questionamento que inspirou esta pesquisa de 

mestrado: como os alunos do curso de graduação em Engenharia de Computação do CEFET-

MG podem, em sala de aula, perceber, explorar e aplicar as suas inteligências múltiplas 

utilizando as tecnologias digitais? 
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1.2 Objetivos 

1.2.1 Objetivo geral 

 

Investigar como os alunos do curso de graduação em Engenharia de Computação do 

CEFET-MG percebem quais são as suas inteligências e como podem explorá-las e aplicá-las 

no processo de aprendizagem, tendo como recurso as tecnologias digitais. 

 

1.2.2 Objetivos específicos 

 

A partir do objetivo geral, e almejando responder ao problema apresentado, esta 

pesquisa tem como objetivos específicos:  

1) apresentar as estruturas e funções do cérebro, além dos conceitos de inteligência e 

inteligências múltiplas à luz da neurociência; 

2) relacionar os tipos de inteligências com as tecnologias digitais; 

3) identificar quais são as multiplicidades de inteligências que os alunos que 

participaram da pesquisa percebem ter; 

4) levantar quais tecnologias digitais os alunos que participaram da pesquisa têm 

utilizado em seus processos de aprendizagem; 

5) listar, para cada tipo de inteligência, estratégias pedagógicas que possam vir a ser 

utilizadas para potencializar o processo de ensino e de aprendizagem, envolvendo a utilização 

de tecnologias digitais. 

 

1.3 Justificativa 

 

A escolha do tema de pesquisa teve como ponto de partida a experiência profissional 

da pesquisadora no âmbito da Academia de Bombeiros Militar de Minas Gerais (ABM). 

Sendo professora de Direitos Humanos, foi possível perceber que os alunos do Curso de 

Formação de Soldados (CFSd) possuíam inteligências múltiplas e distintas, à medida que 

contribuíam de forma peculiar para a dinâmica e o processo de aprendizagem em sala. Alguns 

alunos detinham a habilidade de uma boa oratória, outros se envolviam com as atividades e 

competências tecnológicas em sala de aula, alguns se responsabilizavam pela organização dos 

horários e pela limpeza da classe, outros assumiam a liderança e a representação da turma 
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perante seus superiores, e outros ficavam encarregados das divulgações oficiais de 

informações da turma, entre outras funções. A partir dessa observação, passou a fazer parte do 

cotidiano acadêmico,  tanto dentro quanto fora de sala, compreender as dinâmicas de classe e 

as maneiras pelas quais há o uso de tecnologia pelos alunos, principalmente após o período da 

pandemia da COVID-19. 

Com a finalização da Pós-Graduação em Docência para Educação Profissional e 

Tecnológica e algumas disciplinas do Mestrado em Educação Tecnológica, ambos do 

CEFET-MG, surgiu a indagação de como os alunos do curso de graduação em Engenharia de 

Computação podem conhecer e explorar as suas inteligências múltiplas em sala de aula, 

principalmente aplicando o uso da tecnologia digital, justamente por ser um público adulto e 

possuírem uma alta interface com o uso de tecnologias. 

A EPT, o curso de graduação em Engenharia de Computação do CEFET-MG e a 

identificação das inteligências múltiplas dos alunos voltadas para o uso da tecnologia, 

encontram-se alinhados à Linha de Pesquisa IV: Práticas Educativas e Tecnologias 

Educacionais.  

Esta pesquisa científica poderá fomentar uma autopercepção nos alunos sobre o 

funcionamento de suas inteligências mais dominantes e apontar quais podem ser aprimoradas; 

além de trazer um novo olhar para o processo de aprendizagem, aliado às práticas 

pedagógicas, com foco na utilização de tecnologias digitais pelos alunos.  

Por fim, o tema escolhido acompanha as evoluções teóricas e tecnológicas e poderá 

propiciar um desempenho acadêmico e profissional inovador aos alunos, tanto da referida 

instituição quanto de outros cursos de Engenharia de Computação de outras instituições de 

ensino, com maior preparação para o mundo do trabalho e para o campo da pesquisa científica 

em geral.  

 

1.4 Estrutura da dissertação 

 

No capítulo 1 desta dissertação de mestrado, apresenta-se a introdução, mostrando 

uma visão geral da temática e da contextualização da pesquisa; delimitam-se os objetivos 

geral e específicos, trazendo a problematização com a questão norteadora, bem como a 

justificativa para esta pesquisa.  

No capítulo 2, que consiste no referencial teórico, exploram-se conceitos a serem 

utilizados para a discussão da temática, quais sejam: Educação Profissional e Tecnológica; 
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curso de graduação em Engenharia de Computação do CEFET-MG; estrutura do cérebro e 

suas principais funções; como o cérebro aprende; inteligências: conceitos e definições à luz da 

neurociência; Teoria das Inteligências Múltiplas e sua influência na educação; processos de 

ensino e aprendizagem na educação; competências tecnológicas digitais para professores e 

alunos do século XXI; tecnologias digitais em sala de aula: conceitos e utilizações; e a 

principais Tecnologias Digitais da Informação e da Comunicação utilizadas em sala de aula 

nos dias atuais.  

Em seguida, no capítulo 3, são apresentados os procedimentos de pesquisa, com o 

detalhamento do percurso metodológico utilizado, apontando a natureza da pesquisa, a 

abordagem adotada, bem como as técnicas de coleta de dados e os procedimentos de análise.  

No capítulo 4, são apresentados os dados e suas análises. No capítulo 5, por sua vez, 

são apresentadas as considerações finais. Por fim, são mostradas as referências utilizadas na 

pesquisa e os apêndices. 
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CAPÍTULO 2: REFERENCIAL TEÓRICO 

 

Neste capítulo, estão apresentados os principais conceitos que foram trabalhados nesta 

pesquisa de mestrado, tendo como base, majoritariamente, a Educação Profissional e 

Tecnológica e suas relações com as inteligências múltiplas e as tecnologias digitais. 

 

2.1 Educação Profissional e Tecnológica 

 

De acordo com Filho e Queluz (2005), há uma pluralidade de significados e de 

sentidos acerca da tecnologia, e esta, está cada vez mais “indissociável das práticas cotidianas, 

em seus vários campos, diversidades, tempos e lugares, assumindo plenamente uma dimensão 

sociocultural, uma centralidade na produção da socialidade” (Filho; Queluz, 2005, p. 24). 

Por sua vez, tem-se a Educação Tecnológica (ET) como um subcampo da Educação e, 

conforme Grinspun (2002), também não possui somente um significado, da mesma forma que 

a tecnologia. 

Conforme Grinspun (2002), a ET é antiga no Brasil e teve seu início pelo ensino 

técnico, em 1906, em que o objetivo era formar artífices, ou seja, pessoas que dominassem o 

trabalho manual.  

Consoante Aguiar (2023) em 1909, expandiu-se as escolas de aprendizes artífices, 

destinadas ao ensino profissional, primário e gratuito. Na década de 30, com o início da 

industrialização no país, criaram-se novas escolas industriais destinadas a formar 

trabalhadores para as indústrias. Ainda, a autora afirma que, com a Constituição Federal de 

1937, tratando do ensino técnico, profissional e industrial, estabeleceu que era dever do 

Estado oferecer o ensino pré-vocacional e profissional para as classes menos favorecidas. 

Aguiar (2023) preceitua que em 1941, passou a vigorar leis que modificaram o ensino 

no país e, os principais pontos eram que o ensino profissional passou a ser considerado de 

nível médio e o ingresso nas escolas industriais dependiam de exames avaliativos. Ainda, em 

1959, as Escolas Técnicas Federais aumentaram a mão de obra qualificada e em 1971, com a 

Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB), o ensino técnico profissional passou a integrar 

o currículo de todo o segundo grau, de maneira compulsória. 

Segundo Grinspun (2002), em 1978, os CEFETs foram criados no lugar de três escolas 

técnicas federais, com o intuito de formar engenheiros de operação e tecnólogos.  
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Nas palavras de Aguiar (2023), em 1996, com a terceira versão da LDB, foi separado 

o capítulo da Educação Básica, e atribuído um capítulo à Educação Profissional. O ensino 

profissional então, passou a ser oferecido de maneira concomitante ou subsequente. “Nessa 

LDB de 1996, a expressão Educação Profissional passa a ser considerada como Educação 

Profissional e Tecnológica” (Aguiar, 2013, p. 22). 

A EPT tem como objetivo, preparar o cidadão para o exercício de profissões, 

contribuindo para sua inserção e atuação no mundo do trabalho e na vida em sociedade 

(Brasil, 2018). Nas palavras de Grinspun (2002), a EPT usa a tecnologia para ensinar 

tecnologia, promovendo a integração entre tecnologia e educação, sem que haja transposição, 

nem como objeto nem como meio da educação. 

A EPT conforme Santos e Marchesan (2017), “sofreu - e vem sofrendo - significativas 

mudanças ao longo de seu trajeto temporal. Mudanças, essas, que refletem as necessidades de 

melhorias no meio em que a sociedade está vinculada” (Santos; Marchesan, 2017, p. 362). 

Dessa forma, Grossi e Galvão (2020) lembram que: 

 
Só a partir de 2007 que se percebe a importância que começa a ser dada à EPT, 

como revela os dados do censo da Educação Básica de 2012, realizado pelo Instituto 

Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP).  Esse censo revela que em 2007 havia 

aproximadamente 780 mil alunos matriculados em EPT (Grossi; Galvão, 2020, p. 2).  

 

Rego, Rosas e Prados (2021) também entendem que a EPT tem um papel de destaque 

na sociedade, especialmente no que se refere ao mundo do trabalho. Para as autoras: 

 

O Ministério da Educação (2020) aponta que a Educação Profissional e Tecnológica 

(EPT), modalidade educacional, prevista na Lei nº 9.394/1996, contribui para 

inserção e atuação no mundo do trabalho e na vida em sociedade. Ou seja, no 

cenário de desemprego, a Educação Profissional e Tecnológica (EPT) é reconhecida 

como um caminho para obtenção de uma oportunidade de emprego, manutenção ou 

recolocação no mercado (Rego; Rosas; Prados, 2021, p. 2). 

 

Já Ramos (2014) percebe a EPT como uma concepção de educação profissional 

comprometida com a formação humana integral. Para a autora: 

 

[...] compreender que homens e mulheres são seres histórico-sociais que atuam no 

mundo concreto para satisfazerem suas necessidades subjetivas e sociais e, nessa 

ação, produzem conhecimentos. Assim, a história da humanidade é a história da 

produção da existência humana e a história do conhecimento é a história do processo 

de apropriação social dos potenciais da natureza para o próprio homem, mediada 

pelo trabalho. Por isto, o trabalho é mediação ontológica e histórica na produção de 

conhecimento (Ramos, 2014, p. 86). 
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Atribuindo um sentido de natureza filosófica à concepção de formação humana, 

Ramos (2014) propõe a integração de todas as dimensões do ser humano no processo 

educativo, com o objetivo de promover uma formação omnilateral dos sujeitos, abrangendo o 

trabalho, a ciência e a cultura. Para a autora: 

 
O trabalho compreendido como realização humana inerente ao ser (sentido 

ontológico) e como prática econômica (sentido histórico associado ao modo de 

produção); a ciência compreendida como os conhecimentos produzidos pela 

humanidade que possibilita o contraditório avanço das forças produtivas; e a cultura, 

que corresponde aos valores éticos e estéticos que orientam as normas de conduta de 

uma sociedade (Ramos, 2014, p. 87). 

 

A autora ainda lembra que, no caso da formação integrada, a finalidade é que a 

educação geral seja parte inseparável da educação profissional em todos os campos de 

preparação para o trabalho, tanto nos processos produtivos quanto nos processos educativos, 

como a formação inicial, o ensino técnico, tecnológico ou superior. Neste sentido, Fonseca 

(2002) aponta: 

 
Dessa maneira, é fundamental compreender a EPT como uma modalidade de 

educação que deve ser voltada para a formação integral, com intuito de habilitar o 

profissional para que seja capaz de atuar de forma autônoma e crítica dentro dos 

contextos sociais, políticos, tecnológicos, culturais e econômicos (Fonseca, 2022, p. 

27).  

 

Grossi e Galvão (2020) citam que a EPT tem como objetivo a integração entre a teoria 

e a prática profissional, bem como a formação científica dos alunos, e que “para ensinar 

tecnologia, usa a própria tecnologia, tendo em vista a formação do aluno para atuar no 

mercado de trabalho” (Grossi; Galvão, 2020, p. 4). “A EPT, portanto, tem um papel 

fundamental na qualificação do indivíduo para o mercado de trabalho, capacitando-o em 

habilidades voltadas para o uso de tecnologias” (Grossi; Galvão, 2020, p. 5).  

Grinspun (2002) afirma que “a educação no mundo de hoje tende a ser tecnológica, o 

que, por sua vez, vai exigir o entendimento e a interpretação de tecnologia” (Grinspun, 2002, 

p. 25). Conforme Minoda (2022):  

 
Logo, o ensino de conteúdos e o uso de recursos tecnológicos na EPT além de 

oferecer para os indivíduos melhores condições de colocação no mercado de 

trabalho, deve potencializar sua capacidade de transformar o meio em que vive. A 

formação, portanto, deve ir além do desenvolvimento de capacidades técnicas, 

privilegiando sobretudo a formação humana integral de um indivíduo emancipado e 

autônomo (Minoda, 2022, p. 22). 

 

E conclui Silva (2019): 
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Assim, reitera-se que as instituições de ensino e seus respectivos atores nos 

processos de ensino e aprendizagem apropriam-se da tecnologia como 

conhecimento, para que sejam desenvolvidas novas técnicas a partir dos espaços do 

saber e, por conseguinte, novas tecnologias sejam criadas trazendo respostas às 

demandas da sociedade (Silva, 2019, p. 33). 

 

Feita uma breve descrição da EPT como uma modalidade de educação que objetiva a 

formação integral do sujeito, isto é, tanto para sua formação acadêmica como também 

preparando-o para o mundo do trabalho, aliando tecnologia e educação, passemos à 

compreensão do curso de Engenharia de Computação do CEFET-MG. 

 

2.1.2 Curso de graduação em Engenharia de Computação do CEFET-MG 

 

Adentrando na história do CEFET-MG, conforme consta no site, a instituição está 

estreitamente ligada à criação de uma rede de escolas profissionais e, como dita na introdução 

da presente pesquisa, teve como marco o Decreto nº 7.566, de 23 de setembro de 1909, que 

originou as Escolas de Aprendizes Artífices em 19 capitais do país (CEFET, 2022). 

Segundo dados do site do CEFET-MG, a instituição começou com cursos técnicos (ou 

trabalhos manuais, como eram chamados à época) de carpintaria, marcenaria, ourivesaria, 

sapataria e ferraria. Em 8 de setembro de 1910, foi fundada a mencionada Escola de 

Aprendizes Artífices de Minas Gerais, que também oferecia curso primário e de desenho no 

antigo Club Floriano Peixoto, na Avenida Afonso Pena, em Belo Horizonte, local onde 

atualmente se encontra o Conservatório de Música da Universidade Federal de Minas Gerais 

(UFMG). Conforme informação no site do CEFET-MG, a Escola se transformou no Centro 

Federal de Educação Tecnológica de Minas Gerais e oferece cursos de graduação2 (CEFET, 

2022).  

No site do CEFET-MG, consta a informação de que, no decorrer dos mais de cem 

anos, a instituição teve as seguintes denominações: Escolas de Aprendizes Artífices de Minas 

Gerais em 1910, Liceu Industrial de Minas Gerais em 1941, Escola Industrial de Belo 

Horizonte em 1942, Escola Técnica de Belo Horizonte em 1943, Escola Técnica Federal de 

Minas Gerais em 1965 e, desde 1978, o atual nome de Centro Federal de Educação 

Tecnológica de Minas Gerais (CEFET, 2022).  

O Decreto-Lei nº 547, de 1969, instituiu os cursos de Engenharia Industrial nas 

modalidades Elétrica e Mecânica, resultando no surgimento da Escola Técnica Federal de 

 
2 Disponível em: https://www.dgdi.cefetmg.br/desenv-inst/historia-cefetmg/. Acesso em: 26 abr. 2023. 

https://www.dgdi.cefetmg.br/desenv-inst/historia-cefetmg/
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Minas Gerais juntamente com a criação dos cursos de Engenharia de Operação Elétrica e 

Engenharia de Operação Mecânica, ambos de curta duração e que começaram a funcionar em 

1972. Essas informações foram retiradas do Projeto de Criação do Curso de Graduação em 

Engenharia de Computação (CEFET, 2008). 

Naquela época, esperava-se que as profissões da área tecnológica desempenhassem o 

papel de melhorar o desenvolvimento industrial, voltado para a produção de bens duráveis. 

Implantava-se, então, no Brasil, um modelo dependente de tecnologias e capitais estrangeiros. 

Informações extraídas do Projeto elaborado pela Comissão instituída pela Portaria DIR–

430/05, de 27 de outubro de 2005 (CEFET, 2008,)3. De acordo com a informação do Projeto 

que consta no site do CEFET-MG: 

 
A Reforma Universitária de 1968 é exemplo de política pública implementada nessa 

direção pela ditadura militar. Segundo as concepções então reinantes, caberia à 

escola treinar os indivíduos para as tarefas demandadas estritamente pelos postos de 

trabalho, sem nenhuma reflexão acerca do modelo econômico e técnico-científico 

vigentes (CEFET, 2008, p. 15, online).  

 

Nesse mesmo período, o governo federal engendrou uma reforma na educação básica 

por meio da Lei nº 5.692, de 11 de agosto de 1971, com o objetivo de expandir o número de 

profissionais técnicos nos postos de trabalho. Nesse contexto, surgiu, então, na Escola 

Técnica Federal de Minas Gerais a primeira turma dos cursos de Engenharia de Operação 

Elétrica e Engenharia de Operação Mecânica (CEFET, 2008). 

Por meio da Lei Federal nº 6.545, de 30 de junho de 1978, ocorreu a transformação de 

algumas Escolas Técnicas Federais em Centros Federais de Educação Tecnológica, com o 

objetivo de ministrar: Cursos Técnicos de Segundo Grau, Cursos Superiores de Tecnologia e 

de Engenharia Industrial. A Escola Técnica Federal de Minas Gerais foi, então, transformada 

em Instituição Federal de Ensino Superior isolada, passando a denominar-se Centro Federal 

de Educação Tecnológica de Minas Gerais (CEFET, 2008). 

“Os cursos de Engenharia de Operação Elétrica e Engenharia de Operação Mecânica 

foram então extintos em 1978 e, em 1979, começaram a funcionar os cursos de Engenharia 

Industrial Elétrica e Engenharia Industrial Mecânica” (CEFET, 2008, p. 16, online). 

“Em 1982, o Decreto nº 87.310, de 21 de junho, regulamentou a lei de criação do 

CEFET MG; o Decreto nº 87.411, de 10 de agosto de 1982, aprovou o Estatuto, e a Portaria 

MEC 003/88, de 9 de janeiro de 1988, que aprovou o Regimento Geral da instituição” 

 
3 Disponível em: https://www.eng-computacao.bh.cefetmg.br/wp-content/uploads/sites/188/2019/12/PPC_-

_Eng_Computacao.pdf. Acesso em: 26 abr. 2023. 

https://www.eng-computacao.bh.cefetmg.br/wp-content/uploads/sites/188/2019/12/PPC_-_Eng_Computacao.pdf
https://www.eng-computacao.bh.cefetmg.br/wp-content/uploads/sites/188/2019/12/PPC_-_Eng_Computacao.pdf
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(CEFET, 2008, p. 25, online)4. Segundo informações no site do CEFET-MG, nos anos de 

1987, 1988 e 1989: 

 
[...] foi realizado todo um processo de análise das ementas, de possíveis 

superposições de conteúdos, da interdependência entre as disciplinas, das cargas 

horárias, da periodização, de assuntos ausentes do ementário, dos pré-requisitos e da 

montagem do fluxograma do curso de acordo com os parâmetros de “currículo 

mínimo”, definidos na legislação em vigor. A proposta foi então aprovada pelo 

Conselho Departamental em dezembro de 1989 dando origem à Resolução CD-039 

de 14 de dezembro de 1990, implementada a partir de 1991 (CEFET, 2008, p. 17, 

online). 

 

Por meio da Lei nº 8.711, de 28 de setembro de 1993, novos objetivos foram traçados, 

momento em que se ampliou o âmbito de ação da instituição no ensino superior. Ocorreram 

várias outras mudanças de 1997 a 2001, e em 2002 foram aprovadas as Novas Diretrizes 

Curriculares dos Cursos de Engenharia (Resolução CNE/CES nº 11/02, de 11 de março de 

2002) (CEFET, 2008). 

Assim, a expansão do ensino superior de graduação no CEFET-MG com o curso de 

graduação em Engenharia de Computação, vem contribuir para alcançar patamares mais 

elevados para o sistema de ensino superior do nosso país (CEFET, 2008). 

Fundado no início de 2007, o Departamento de Computação (DECOM) do CEFET-

MG: 

 
[...] desenvolve atividades de ensino, pesquisa e extensão nas áreas de Engenharia de 

Computação e Tecnologia da Informação, formando profissionais em três dos 

principais níveis de formação de recursos humanos na área tecnológica, 

especificamente: ensino técnico, graduação e pós-graduação (CEFET-MG, 2017, 

online, grifo nosso). 

 

As informações oferecidas pelo site do departamento descrevem que o corpo docente 

possui qualificação, com a grande maioria de doutores e mestres, e vem se consolidando 

como um centro de excelência com a finalidade máxima de criar projetos em parceria com 

instituições públicas e privadas, bem como atender às demandas da sociedade brasileira na 

área de computação. O DECOM provê recursos humanos e físicos para diversos cursos de 

nível técnico, graduação e pós-graduação, atendendo inclusive ao curso de Engenharia de 

Computação. 

“O Departamento de Computação conta com uma moderna infraestrutura de 

tecnologia de comunicação, colocando os cursos oferecidos pelo DECOM em situação de 

 
4 Disponível em: https://www.eng-computacao.bh.cefetmg.br/wp-content/uploads/sites/188/2019/12/PPC_-

_Eng_Computacao.pdf. Acesso em: 26 abr. 2023. 

https://www.eng-computacao.bh.cefetmg.br/wp-content/uploads/sites/188/2019/12/PPC_-_Eng_Computacao.pdf
https://www.eng-computacao.bh.cefetmg.br/wp-content/uploads/sites/188/2019/12/PPC_-_Eng_Computacao.pdf
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equivalência com as mais modernas instituições públicas de ensino do país” (CEFET-MG, 

2017, online)5. Consta no site do CEFET-MG: 

 
Não obstante a infra-estrutura de tecnologia da informação já disponível no CEFET-

MG para atender à demanda por recursos computacionais advindos dos demais 

cursos superiores já implantados, a implantação de um curso de graduação com forte 

viés tecnológico, como é o caso do Curso de Engenharia de Computação, requer a 

implantação de laboratórios específicos. De fato, diferentemente dos demais cursos, 

para os quais a computação é meio ou ferramenta, para o curso de Engenharia de 

Computação ela é fim em si mesmo. Somando-se a isso a forte ênfase dada às 

atividades de laboratório, no Projeto Pedagógico do Curso – ênfase, por sinal, 

requerida pela legislação em vigor – resulta na necessidade de implantação de 

laboratórios específicos para o pleno e adequado funcionamento do curso. 

 

Atualmente, o DECOM conta com 7 laboratórios de uso específico, tendo em torno 

de 90 estações de trabalho de última geração, mais de 4 servidores de serviços, kits 

de robótica, e microprocessadores, além de diversos equipamentos auxiliares no 

desempenho das atividades didáticas tais como osciloscópios digitais, fontes de 

tensão, multímetros digitais, geradores de funções etc. (CEFET-MG, online, 2017). 

 

De acordo com o que consta no site sobre a matriz curricular do curso de Engenharia 

de Computação do CEFET-MG, esta se estrutura em Eixos de Conteúdos e Atividades, dos 

quais desmembram-se as disciplinas e as práticas pedagógicas constituintes do currículo. 

Recomendados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da área de computação e informática, 

foram propostos os seguintes eixos: Fundamentos de Engenharia de Computação; 

Matemática; Física; Química; Humanidades e Ciências Sociais Aplicadas. Além desses, o 

curso está fundamentado em quatros eixos que compreendem as quatro vertentes de formação 

do Engenheiro de Computação, quais sejam: redes de computadores e sistemas distribuídos; 

engenharia de software; sistemas de automação e processos produtivos; e sistemas 

inteligentes6 (CEFET, 2018). Consoante informações no site do CEFET-MG: 

 
Cabe observar que, destas quatro vertentes de formação, três – Redes e Sistemas 

Distribuídos, Engenharia de Software e Sistemas e Processos Produtivos – 

constituem-se em corpos de conhecimento de natureza disciplinar, melhor dizendo, 

constituem-se em subconjuntos coerentes que definem uma dada subárea dentro da 

computação. 

 

A quarta vertente de formação – Sistemas Inteligentes – possui uma natureza 

eminentemente interdisciplinar, constituindo-se em um corpo de conhecimento 

orgânico que pode ser compreendido tanto como uma subárea dentro da computação 

– como defendem alguns autores – quanto como um corpo de conhecimento que 

pode ser utilizado em conjunto com qualquer das três outras vertentes propostas 

neste curso. 

 

Cabe destacar que o conteúdo do eixo Sistemas e Processos Produtivos é 

reconhecido pela Comissão de Especialistas de Ensino de Computação e Informática 

 
5 Disponível em: https://www.decom.cefetmg.br/decom/infraestrutura/. Acesso em: 26 abr. 2023. 
6 Disponível em: https://www.decom.cefetmg.br/ensino/graduacao/engenharia-de-computacao/matriz-curricular/. 

Acesso em: 17 abr. 2023. 

https://www.decom.cefetmg.br/decom/infraestrutura/
https://www.decom.cefetmg.br/ensino/graduacao/engenharia-de-computacao/matriz-curricular/
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da SESu/MEC como o conteúdo que distingue um curso de graduação em 

Engenharia de Computação de um curso de graduação em Ciência da Computação 

(CEFET-MG, online, 2018). 

 

Por fim, o eixo de Prática Profissional e Integração Curricular engloba os conteúdos 

associados à prática profissional e demais atividades de integração curricular. O Portal Único 

de Acesso ao Ensino Superior do Ministério da Educação conceitua que: 

 

O Sistema de Seleção Unificada (Sisu) é um sistema eletrônico gerido pelo MEC 

para as vagas ofertadas por instituições públicas de ensino superior de todo o Brasil. 

O sistema executa a seleção dos estudantes com base na média da nota do Exame 

Nacional do Ensino Médio (Enem) até o limite da oferta das vagas, por curso e 

modalidade de concorrência, de acordo com as escolhas dos candidatos inscritos e 

perfil socioeconômico para Lei de Cotas (Ministério da Educação, online, 2022).  

 

Vale ressaltar que, conforme o Sistema de Seleção Unificada (Sisu)7, o curso de 

Engenharia de Computação em 2023 teve a maior nota de corte para ingresso no CEFET-MG, 

equivalente a 763,54 pontos. 

  

2.2 Estrutura do cérebro e suas principais funções 

 

Para a compreensão do funcionamento do cérebro em relação à aprendizagem, que é 

uma das temáticas desta pesquisa, é importante construir um conhecimento básico de como a 

informação circula por ele. Assim, de forma sucinta, discorrer-se-á sobre a organização geral, 

morfológica e funcional do Sistema Nervoso (SN). De acordo com Duarte (2014), o SN se 

divide em Sistema Nervoso Central (SNC) e Sistema Nervoso Periférico (SNP). “O Sistema 

Nervoso Central (SNC) é responsável por receber informações e transmiti-las para todo o 

organismo, bem como está ligado a atividades complexas relacionadas à parte emocional e 

intelectual e ao meio externo” (Viana, 2023, p. 5067). A Figura 1 apresenta a estrutura e 

composição do SNC: 

 

 

 

 
7 Disponível em: https://fiibrasil.com/noticia/cefet-mg-sisu-maiores-e-menores-notas-de-corte-cursos/. Acesso 

em: 17 abr. 2023. 

https://acessounico.mec.gov.br/
https://acessounico.mec.gov.br/
https://fiibrasil.com/noticia/cefet-mg-sisu-maiores-e-menores-notas-de-corte-cursos/


31 

 

Figura 1 - Sistema Nervoso Central 

 
Fonte: Duarte (2014, p. 77). 

 

Segundo Duarte (2014), a Figura 1 mostra que o Sistema Nervoso Central é composto 

pelo encéfalo e pela medula espinhal.  O encéfalo, por sua vez, é constituído pelo cérebro, 

pelo cerebelo e pelo tronco encefálico.  

No entendimento de Cosenza e Guerra (2011), todos os seres humanos são 

biologicamente programados para sobreviver, interagindo constantemente com o meio em que 

vivem, principalmente pela capacidade de adaptação que possuem. Para os autores: 

 
Nos animais, é o sistema nervoso que se encarrega de estabelecer essa comunicação 

com o mundo ao redor e também com as partes internas do organismo. O cérebro, 

como sabemos, é a parte mais importante do nosso sistema nervoso, pois é através 

dele que tomamos consciência das informações que chegam pelos órgãos dos 

sentidos e processarmos essas informações, comparando-as com nossas vivências e 

expectativas. É dele também que emanam as respostas voluntárias ou involuntárias, 

que fazem com que o corpo, eventualmente, atue sobre o ambiente (Cosenza; 

Guerra, 2011, p. 11).  
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Consoante os autores, o funcionamento do cérebro ocorre por meio de circuitos 

nervosos constituídos por bilhões de neurônios. O neurônio “dispõe de prolongamentos, 

representados pelos dendritos e pelo axônio. Os primeiros captam informações de outras 

células e as conduzem até o corpo celular. O neurônio envia impulsos a outras células 

utilizando-se do axônio, que é um prolongamento único” (Cosenza; Guerra, 2011, p. 12), 

sendo este revestido por mielina. De maneira concisa, os neurônios processam e transmitem 

informações por meio de impulsos nervosos de natureza elétrica, que percorrem toda a sua 

extensão. Para melhor compreensão, a Figura 2 apresenta a ilustração da estrutura de um 

neurônio em desenho e a Figura 3 apresenta a ilustração da estrutura de um neurônio 

ampliada: 

 

Figura 2 - Estrutura do neurônio em desenho 

 

Fonte: Junqueira e Carneiro (2018). 
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Figura 3 - Estrutura do neurônio ampliada 

 

Fonte: Tortora e Derrickson (2016, p. 407). 

 

Conforme Tortora e Derrickson (2016), as Figuras 2 e 3 exibem a composição do 

neurônio e suas principais estruturas, entre as quais: os dendritos (que recebem a informação), 

o axônio revestido pela bainha de mielina (responsável pela transmissão do impulso nervoso) 

e o terminal axônico com o botão sináptico (que repassa a informação para outro neurônio). 

Segundo Cosenza e Guerra (2011), as sinapses são os locais onde ocorre a transmissão 

de informações entre as células, e a forma pela qual a comunicação ocorre é por meio da 

liberação de uma substância química chamada neurotransmissor. “As sinapses, portanto, são 

os locais que regulam a passagem de informações no sistema nervoso, e, como veremos, têm 
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importância fundamental na aprendizagem” (Cosenza; Guerra, 2011, p. 13). Na ilustração das 

Figuras 4 e 5, observa-se o funcionamento das sinapses e a transmissão de informações entre 

as células por meio do neurotransmissor: 

 

Figura 4 - Sinapse em preto e branco 

 

Fonte: Cosenza e Guerra (2011, p. 14). 

 

Figura 5 - Sinapse em cor 

 

Fonte: Plataforma HiDoctor Centralx (2024).8  

 
8 Disponível em: https://www.atlasdocorpohumano.com. Acesso em: 27 jun. 2024. 

https://www.atlasdocorpohumano.com/
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Nas Figuras 4 e 5, observa-se a transmissão sináptica de um neurônio para outro, 

realizada por meio dos neurotransmissores.  

Conforme Cosenza e Guerra (2011), o córtex cerebral é formado por uma camada de 

substância cinzenta, com bilhões de neurônios organizados em circuitos, e está localizado na 

porção externa do cérebro. O córtex cerebral é responsável por funções da mente como 

linguagem, memória, raciocínio, entre outras, que são chamadas de funções nervosas 

superiores. Além disso, de acordo com os autores, o córtex cerebral divide-se em lobos: 

frontal, parietal, temporal e occipital. Bear, Connors e Paradiso (2017) ilustram cada lobo do 

cérebro humano e os dividem por cores, sendo apresentados na Figura 6:  

 

Figura 6 - Lobos do cérebro humano 

 

Fonte: Bear, Connors e Paradiso (2017, p. 207). 

 

A respeito dos processos sensoriais do organismo, Cosenza e Guerra (2011) 

descrevem que eles “começam sempre nos receptores especializados em captar um tipo de 

energia. Neles tem início um circuito, em que a informação vai passando de uma célula a 

outra, até chegar a uma área do cérebro, geralmente no córtex cerebral, responsável por seu 

processamento” (Cosenza; Guerra, 2011, p. 17).  

Os autores explicam os diversos sentidos que possuímos: tato, visão, audição e olfato. 

“Na pele, por exemplo, não percebemos apenas o tato, mas também a sensação de pressão, a 

dor e a temperatura” (Cosenza; Guerra, 2011, p. 20). Além disso, mencionam sobre o sentido 
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da cinestesia, “que informa a posição do corpo no espaço e os movimentos que estão sendo 

executados” (Cosenza; Guerra, 2011, p. 20).  

De acordo com os autores, o cérebro também recebe informações advindas do interior 

do organismo, como, por exemplo, as sensações viscerais (dor, queda na pressão sanguínea, 

manutenção da temperatura corporal, entre outras). Uma parte considerável dessas sensações 

viscerais não chega ao córtex cerebral, não se tornando um processo consciente.  

Para os autores, sobre a execução dos movimentos voluntários, há de se falar nos 

circuitos neuronais: 

 
Neurônios presentes em uma região cortical, com função motora, enviam 

prolongamentos que terminam em partes inferiores do sistema nervoso, onde fazem 

sinapses com células cujos axônios estão presentes em um nervo e vão estabelecer 

contatos (sinápticos) com as células musculares. 

Quando queremos mover uma determinada parte do corpo, o cérebro ativa o circuito 

correspondente, de modo a realizar a ação adequada (Cosenza; Guerra, 2011, p. 20).   

 

Os autores descrevem que, no córtex cerebral, existem duas unidades funcionais. A 

primeira é a unidade receptora, localizada na região posterior do cérebro, com a função de 

receber, analisar e armazenar as informações sensoriais. A segunda é a unidade executora, 

situada na região anterior do cérebro, responsável por planejar e regular o comportamento, 

bem como executar a motricidade.  

Por fim, além das estruturas mencionadas anteriormente, Cosenza e Guerra (2011) 

citam o tálamo, o hipotálamo e o corpo estriado, que integram o cérebro. Estruturas como o 

cerebelo e o tronco encefálico por exemplo, fazem parte de outras regiões do encéfalo.  

 

2.3 Como o cérebro aprende 

 

É importante, para esta pesquisa de mestrado, entender, do ponto de vista da 

neurociência, como ocorre a aprendizagem. Tabaquim (2003, p. 91) apud Grossi (2018, p. 

121) “esclarece que o cérebro é o órgão privilegiado da aprendizagem. Conhecer sua estrutura 

e funcionamento é fundamental na compreensão das relações dinâmicas e complexas da 

aprendizagem”. Da mesma forma, para Grossi (2018), faz-se necessário o conhecimento da 

neurociência em sala de aula, já que a aprendizagem está diretamente relacionada ao 

desenvolvimento do sistema nervoso central.  

Rotta, Filho e Bridi (2018, p. 170) define “A capacidade de aprender nada mais é do 

que as modificações que o sistema nervoso central (SNC) realiza a fim de adaptar as respostas 
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às demandas ambientais impostas”, envolvendo funções nervosas superiores como a atenção, 

a memória, a motivação, as emoções, a linguagem, o pensamento abstrato, o raciocínio lógico 

e as funções executivas. Segundo o autor, todas as funções mencionadas atuam entre si e com 

outras funções cerebrais, possibilitando, assim, o recebimento e processamento das 

informações pelo cérebro.  

Todo o conceito mencionado acima está relacionado ao que se denomina 

neuroplasticidade, também chamada de plasticidade cerebral, que, segundo Cosenza e Guerra 

(2011, p. 36), é a capacidade do cérebro humano de “fazer e desfazer ligações entre os 

neurônios como consequência das interações constantes com o ambiente externo e interno do 

corpo.” Costa (2023) acrescenta: 

 
Essas conexões são capazes de alterar as estruturas e funções do cérebro, em razão 

da natureza plástica desse órgão, ou seja, do potencial que tem em moldar-se 

mediante estímulos e experiências. A aprendizagem é, portanto, de essência 

dialética: provoca mudanças no cérebro e resulta dessas mudanças (Costa, 2023, p. 

4). 

 

Consoante Cosenza e Guerra (2011, p. 36), é por meio da neuroplasticidade que a 

aprendizagem ocorre, favorecendo novas sinapses. De acordo com os autores, as sinapses 

permitem o fluxo de informações no interior dos circuitos nervosos, aumentando, assim, a 

complexidade das ligações nesses circuitos e, por consequência, a conexão de circuitos 

independentes. Na formação desses circuitos independentes, conceitos novos são aprendidos a 

partir de conhecimentos já existentes. Costa (2023) demonstra que a aprendizagem é um 

processo singular: 

 
(...) os indivíduos aprendem de formas diversas, em tempos distintos, e que é 

necessário interesse pessoal (uma motivação intrínseca) para que uma aprendizagem 

profunda ocorra. Ademais, os indivíduos aprendem de maneira única, subjetiva e 

intransferível, em momentos específicos, e são responsáveis pela própria 

aprendizagem (no sentido de que ninguém aprende por outrem) (Costa, 2023, p. 5). 

 

O autor, utilizando os conceitos de Cosenza e Guerra (2011), acredita que: 

 
(...) embora a espécie humana apresente padrões neurais (vias motoras e sensoriais 

comuns), “não existem dois cérebros iguais”. A diferença cerebral recai, conforme 

os autores, sobre como os neurônios de cada indivíduo se interligam, estabelecendo 

vias particulares de conexão: a história de vida de cada um constrói, desfaz e 

reorganiza permanentemente as conexões sinápticas entre os bilhões de neurônios 

que constituem o cérebro (Costa, 2023, p. 5). 
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O autor, em consonância com Gardner (1995), ao trazer a temática para o contexto 

acadêmico, frisa a heterogeneidade de uma turma diante dos diversos ritmos de 

aprendizagem. Nos ditames de Amaral e Guerra (2020): 

 
Afirmar que o cérebro de cada um é único significa dizer que cada um de nós 

processa e aprende informações de uma maneira particular, devido às experiências 

vividas que influenciam nossos genes e constroem nossas memórias. Cada um dos 

estudantes tem uma circuitaria neural – conjunto de circuitos neurais distintos e 

funcionalmente relacionados – configurada de forma exclusiva, que influencia o seu 

desempenho nas atividades em sala de aula. Estudos de neuroimagem revelam que, 

toda vez que experimentamos ou aprendemos algo novo, nossos neurônios são 

fisicamente alterados (Amaral; Guerra, 2020, p. 99). 

 

Assim, “exige-se repensar o processo de avaliação e classificação no contexto escolar 

(uma mesma régua não dá conta, ao menos não em um contexto escolar plural e dinâmico, de 

observar e avaliar as múltiplas conexões neurais individuais realizadas pelos estudantes)” 

(Costa, 2023, p. 5). 

Devem-se observar as condições idiossincráticas de cada aprendiz, como, por 

exemplo, seus aspectos cognitivos, familiares, ambientais, socioeconômicos, culturais e 

genéticos, além de suas experiências acadêmicas anteriores.  

 

2.4 Inteligências: conceitos e definições à luz da neurociência 

 

De forma simplificada, tem-se o conceito de neurociência como a ciência que trata do 

desenvolvimento químico, estrutural e funcional do sistema nervoso, conforme Relvas (2015). 

Cosenza e Guerra (2011) definem: “as neurociências são ciências naturais que estudam 

princípios que descrevem a estrutura e o funcionamento neurais, buscando a compreensão dos 

fenômenos observados” (Cosenza; Guerra, 2011, p. 143). Para os autores:  

 
E de onde vêm nossos comportamentos? Hoje sabemos que eles são produtos da 

atividade do nosso cérebro, ou melhor, de nosso sistema nervoso. Nossas sensações 

e percepções, ações motoras, emoções, pensamentos, idéias e decisões, ou seja, 

nossas funções mentais estão associadas ao cérebro em funcionamento. 

 

Se os comportamentos dependem do cérebro, a aquisição de novos comportamentos, 

importante objetivo da educação, também resulta de processos que ocorrem no 

cérebro do aprendiz. As estratégias pedagógicas promovidas pelo processo ensino-

aprendizagem, aliadas às experiências de vida às quais o indivíduo é exposto, 

desencadeiam processos como a neuroplasticidade, modificando a estrutura cerebral 

de quem aprende. Tais modificações possibilitam o aparecimento dos novos 

comportamentos, adquiridos pelo processo da aprendizagem (Cosenza; Guerra, 

2011, p. 143).  
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Ainda conforme os autores, as neurociências têm tido como objetivo o estudo e a 

compreensão do funcionamento dos órgãos do sistema nervoso e suas respectivas funções 

específicas; dos neurônios e suas moléculas constituintes; bem como dos processos cognitivos 

e dos comportamentos que resultam das atividades dessas estruturas. No entendimento de 

Cosenza e Guerra (2011): 

 

Essas descobertas, ao longo dos últimos anos, ultrapassam os nichos acadêmicos 

especializados nas neurociências e se estenderam aos profissionais de outras áreas 

do conhecimento, com as artes, as ciências exatas, humanas e sociais. Naturalmente, 

a educação é uma dessas áreas.   

 

Dessa forma, educadores, e aí se incluem professores, coordenadores, pais, todos os 

que orientam o desenvolvimento de outras pessoas, puderam se identificar como 

agentes das mudanças neurobiológicas que levam à aprendizagem, reconhecendo o 

cérebro como o órgão da aprendizagem (Cosenza; Guerra, 2011, p. 142-143).  

 

A inteligência tem sido um dos temas centrais da neurociência e, apesar dos teóricos 

em unanimidade concordarem com o fato desta ser um dos componentes mais importantes do 

ser humano, com influência primordial sobre os saberes, as aprendizagens, as competências, 

as tomadas de decisão, a resolução de problemas, dentre outros, persistem debates sobre a 

compreensão científica desse assunto (Roazzi; Souza, 2002). Há inúmeros questionamentos, 

como: 

 
Qual deve ser a definição formal de inteligência e como se pode medi-la e aos seus 

diversos atributos?  

Existe uma única inteligência geral, várias inteligências específicas ou uma 

combinação de ambas?  

Em linhas gerais, como se manifesta a inteligência e quais os fatores que influem no 

seu funcionamento?  

Através de que processo ou processos se desenvolve a inteligência humana e quais 

os fatores que podem influir nessa dinâmica? (Roazzi; Souza, 2002, p. 32). 

 

Estudiosos teóricos e experimentais dedicaram esforços ao construto da inteligência, 

surgindo, ao longo de décadas, diversas hipóteses, modelos e teorias que trouxeram 

importantes contribuições (Roazzi; Souza, 2002).  

Roazzi e Souza (2002) explicam que a corrente psicométrica, proposta por psicólogos, 

foi uma das primeiras abordagens aplicadas ao estudo científico da inteligência e pressupõe 

que esta é uma habilidade mental inata, fixa, abstrata e geral, cujo grau de intensidade pode 

ser mensurado por meio da realização e desempenho em testes. Esses testes são compostos 

por uma série ordenada de tarefas ou problemas a serem solucionados. Os testes para medir 

inteligência têm sido utilizados desde meados do século XIX. Baseiam-se nessa abordagem os 

teóricos: Galton, em 1869, Spearman, em 1904, 1923 e 1930 e, Cattell, em 1972. Ainda de 
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acordo com os autores, Galton, por exemplo, foi um dos pioneiros no estudo da avaliação da 

inteligência, sugerindo que esta era uma capacidade fixa e hereditária (Roazzi; Souza, 2002).  

No início do século XX, em Paris, Alfred Binet desenvolveu o primeiro teste 

estruturado no mundo ocidental, que avaliava aspectos da cognição das crianças em escolas, 

utilizando várias tarefas a serem desempenhadas pelo avaliando e avaliado (Cosenza; Guerra, 

2011). Dessa forma: 

 
Seria possível ele desenvolver algum tipo de medida que predissesse quais crianças 

iriam ter sucesso e quais iriam fracassar nas séries primárias das escolas parisienses? 

Como todos sabem, Binet conseguiu. Rapidamente, sua descoberta veio a ser 

chamada de “teste de inteligência”; sua medida, o “QI” (Gardner, 1995, p. 12).  

 

 Conforme Gardner (1995), o teste de QI chegou aos Estados Unidos, sendo aplicado 

aos recrutas americanos. Surgiu, então, a ideia de quantificação da inteligência. O autor 

explica: 

 
Numa visão tradicional, a inteligência é definida operacionalmente como a 

capacidade de responder a itens em testes de inteligência. A inferência, a partir dos 

resultados de testes, de alguma capacidade subjacente é apoiada por técnicas 

estatísticas que comparam respostas de sujeitos em diferentes idades; a aparente 

correlação desses resultados de testes através das idades e através de diferentes 

testes corrobora a noção de que a faculdade geral da inteligência, g, não muda muito 

com a idade ou com treinamento ou experiência. Ela é um atributo ou faculdade 

inata do indivíduo (Gardner, 1995, p. 21).  

 

Ainda no século XX, um pesquisador chamado Charles Spearman estudou um 

fenômeno que foi denominado inteligência geral, ou fator “g” (Cosenza; Guerra, 2011).  Para 

Roazzi e Souza (2002): 

 

A partir da constatação da existência de correlações bastante elevadas entre as 

diversas aptidões específicas avaliadas nos sub-itens dos testes, tais como memória, 

cálculo matemático e percepção visual, foram realizados estudos de análise fatorial 

em várias amostras para se investigar a possível existência de elementos comuns. Os 

resultados obtidos sugerem que, estatisticamente falando, tudo se passa como se 

todas as habilidades específicas estivessem direta ou indiretamente associadas a um 

"fator geral" ou "fator g" (Roazzi; Souza, 2002, p. 32). 

 

Como os indivíduos possuem diferentes habilidades, Cosenza e Guerra (2011) 

debatem que o fator “g” pode ser pouco discriminativo: “As pessoas costumam apresentar 

áreas de vigor ou fraqueza em relação ao funcionamento cognitivo. Podem, por exemplo, ser 

fortes na percepção espacial, mas não tão boas na expressão verbal, enquanto outras exibem 

padrões diferentes” (Cosenza; Guerra, 2011, p. 119). Dessa maneira, surgiram novas 

propostas que utilizam um modelo hierárquico da inteligência: 
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Geralmente nesses modelos o fator g continua sintetizando o resultado geral, mas 

consideram níveis intermediários, que congregam capacidades em diversos campos 

de habilidades, e também níveis inferiores, onde se encontram as habilidades mais 

específicas. É bom lembrar que, dentre os subtestes encontrados nos testes de 

inteligência, alguns medem a capacidade linguística, outros a numérica, outros ainda 

a capacidade espacial, mecânica, etc. Todas essas capacidades são geralmente 

correlacionadas o que contribui para o fator g, mas podem variar de pessoa a pessoa. 

Dessa forma, duas pessoas com QI idêntico são frequentemente diferentes nas 

habilidades subjacentes (Cosenza; Guerra, 2011, p. 120). 

 

Os mesmos autores relatam que alguns pesquisadores subdividem essa inteligência 

geral em dois componentes: fluido e cristalizado. A inteligência fluida seria a capacidade de 

solucionar novos problemas que demandam velocidade e flexibilidade mental, enquanto a 

inteligência cristalizada concerne às habilidades já existentes, bem como ao conjunto de 

informações que já foram acumuladas (aplica-se para resolver problemas semelhantes aos que 

já foram encontrados em outras circunstâncias).   

Roazzi e Souza (2002) argumentam que existem problemáticas e limitações nos testes 

psicométricos que podem interferir na validade dos métodos de mensuração das habilidades 

cognitivas, dentre elas: diferenças culturais, sociais, econômicas, ambientais, bem como 

experiências e práticas dos sujeitos envolvidos. Para os autores: 

 
Nos últimos anos, um número considerável de resultados tem sugerido que a 

inteligência não é apenas uma capacidade abstrata, geral, inata ou estável, e sim uma 

característica humana resultante, não apenas de fatores genéticos, mas também de 

experiências individuais e seus condicionantes (Roazzi; Souza, 2002, p. 36). 

 

Cosenza e Guerra (2011) também abordam as críticas feitas aos testes psicométricos 

como únicos determinantes da inteligência: 

 
Embora a abordagem psicométrica seja a mais acatada nos meios acadêmicos, há 

aqueles que argumentam que muitas capacidades cognitivas importantes não são 

adequadamente avaliadas pelos testes de inteligência em uso corrente. Acredita-se 

que a habilidade de resolver algumas questões está fortemente ligada à educação ou 

ao contexto cultural. Daí existirem propostas alternativas a esse conceito de 

inteligência (Cosenza; Guerra, 2011, p. 120).   

 

Gardner (1995) também faz uma crítica:  

 
Esta independência das inteligências significa que um alto nível de capacidade em 

uma inteligência, digamos matemática, não requer um nível igualmente alto em uma 

outra inteligência, como linguagem ou música. Essa independência das inteligências 

contrasta intensamente com as tradicionais medidas de QI, que encontram altas 

correlações entre os resultados de testes (Gardner, 1995, p. 30). 

 

Jean Piaget e Lev Vygotsky fundamentaram a corrente construtivista sobre o conceito 

de inteligência. “Para eles, a inteligência é vista como uma construção social que ocorre em 
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etapas, a partir da assimilação de estímulos externos, sua organização e a recepção de novos 

estímulos” (Righetto; Steinmeier; Andrade, 2012). Os autores lembram que na teoria de 

Piaget, há mecanismos gerais de funcionamento da inteligência, quais sejam: adaptação, 

organização, assimilação e acomodação. Estes, por sua vez, trazem a ideia de que o sujeito e o 

conhecimento se constituem na interação com o objeto (Sanchis; Mahfoud, 2007).  

Debatendo a concepção unitária e hereditária da inteligência, de forma sucinta, 

discorreremos sobre a Teoria dos Padrões de Aprendizagem de Markova (2000). Para a 

autora, a mente de cada indivíduo funciona de maneira peculiar, assim como cada um tem sua 

maneira única de aprender.  

Markova (2000) definiu seis padrões básicos de aprendizagem por meio de três 

aspectos: audição, visão e cinestesia. Alguns indivíduos aprendem melhor ouvindo, outros por 

meio da visão ou, ainda, por meio dos sentidos de percepção de movimento. Os seis padrões 

mencionados são: AVC - auditivamente alerta, visualmente centrado e cinestesicamente 

sensível; ACV - auditivamente alerta, cinestesicamente centrado e visualmente sensível; VAC 

- visualmente alerta, auditivamente centrado e cinestesicamente sensível; VCA - visualmente 

alerta, cinestesicamente centrado e auditivamente sensível; CVA - cinestesicamente alerta, 

visualmente centrado e auditivamente sensível e, por fim, CAV - cinestesicamente alerta, 

auditivamente centrado e visualmente sensível.  

Por esses padrões, percebe-se que cada indivíduo possui um tipo de inteligência, e, 

para Markova (2000), isso é algo natural. Para ela, esses padrões de aprendizagem devem 

fomentar a melhor maneira de ativar o interesse dos indivíduos para alcançar o objetivo do 

processo de aprendizagem com maior eficácia. Portanto, faz-se necessária a utilização de 

diversas estratégias pedagógicas para cada indivíduo, visto que cada um aprende de uma 

maneira. No Quadro 1, Grossi (2013), baseando-se nos ensinamentos de Markova (2000), 

esquematiza a neurociência em sala de aula, trazendo estratégias pedagógicas traçadas para o 

perfil de cada aluno, aliando os recursos didáticos disponíveis: 
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Quadro 1 - Neurociência na sala de aula 

 
Fonte: Grossi (2014, p. 105). 

  

Na teoria de Sternberg, “a inteligência inclui três aspectos, tratando da relação da 

inteligência (1) com o mundo interior da pessoa, (2) com a experiência e (3) com o mundo 

exterior” (Sternberg, 2008, p. 472). 

O autor descreve como a inteligência se relaciona com o mundo interno do indivíduo 

(1). Esta será fundamentada no processamento da informação, que, por sua vez, terá três 
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componentes: os metacomponentes, os componentes de desempenho e os componentes de 

aquisição de conhecimento.  

Segundo Sternberg (2008), os metacomponentes são processos executivos de ordem 

superior usados para: planejar, monitorar e avaliar a solução de problemas. Um exemplo é a 

metacognição. Os componentes de desempenho são processos de ordem inferior usados para 

efetivar os comandos dos metacomponentes. Por sua vez, os componentes de aquisição de 

conhecimento são processos utilizados para aprender a resolver problemas. Para elucidar a 

compreensão do tema, Sternberg (2008) trouxe um exemplo prático: 

 
Suponha que você tenha que redigir um trabalho de faculdade. Você usaria 

metacomponentes para decisões de ordem superior, para decidir sobre um tema, 

planejar o trabalho, monitorar a redação e avaliar o nível em que seu produto 

acabado consegue atingir os objetivos que você tinha para ele. Você usaria os 

componentes de aquisição de conhecimento para pesquisas voltadas a aprender 

sobre o tema. Usaria os componentes de desempenho para a redação propriamente 

dita (Sternberg, 2008, p. 472).  

 

Além disso, Sternberg (2008) mostra como a inteligência está relacionada com a 

experiência (2). Para o autor, cada um de nós lida com tarefas e situações de maneiras 

diferentes, em razão dos níveis variados de experiências que cada um possui. Ressaltam 

Costa, Guimarães e Grossi (2014): 

 
Cada ser humano percebe o mundo de modo diferente e constrói a realidade à sua 

maneira. A apropriação dessa realidade, a construção de significados, o 

compartilhamento das percepções pessoais com outros sujeitos e a adaptação a 

novos contextos, constituem o processo de construção do conhecimento (Costa; 

Guimarães; Grossi, 2014, p. 380). 

 

Conforme Sternberg (2008), temos desde tarefas novas (sem experiência prévia) como 

tarefas conhecidas (com experiência vasta e ampla). O autor ainda enfatiza que, quanto mais 

conhecida for a tarefa, mais automático é o aspecto ou procedimento, justamente por exigir 

pouco esforço consciente para a execução, diferentemente da tarefa nova, que apresenta 

maiores demandas à inteligência.  

Sternberg (2008) também demonstra como a inteligência está relacionada com o 

mundo exterior (3). Na teoria, os componentes da inteligência são empregados na experiência 

para executar três procedimentos: “O primeiro é nos adaptarmos aos nossos ambientes; o 

segundo é moldar nossos ambientes para criar ambientes novos; o terceiro é escolher novos 

ambientes” (Sternberg, 2008, p. 473). Por fim, o autor relata que a inteligência inclui 

capacidades analíticas, criativas e práticas:  
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No pensamento analítico, tentamos resolver problemas conhecidos usando 

estratégias que manipulam os elementos de um problema ou as relações entre os 

elementos (como comparar, analisar); no pensamento criativo, tentamos resolver 

novos tipos de problemas que nos exigem pensar sobre o problema e sobre seus 

elementos de uma nova maneira (como inventar projetar); no pensamento prático, 

tentamos resolver problemas aplicando o que sabemos a contextos cotidianos (por 

exemplo, aplicar, usar) (Sternberg, 2008, p. 472). 

 

Uma das teorias mais significativas para esta pesquisa de mestrado acerca da 

multiplicidade de inteligências é a do autor Gardner (1995), que merece ser detalhada no 

próximo item. 

 

2.5 Teoria das Inteligências Múltiplas e sua influência na educação 

 

Conforme visto anteriormente, não há consenso no que tange à conceituação e ao 

entendimento do que seja a inteligência; esta, portanto, se torna um construto. Como explica 

Gardner (1995), “a melhor maneira de compreender a inteligência é como um entre uma série 

de conceitos relacionados referentes à mente humana” (Gardner, 1995, p. 13).  

Para o autor, inteligência é “a capacidade de resolver problemas ou de elaborar 

produtos que sejam valorizados em um ou mais ambientes culturais ou comunitários” 

(Gardner, 1995, p. 14). “A capacidade de resolver problemas permite à pessoa abordar uma 

situação em que um objetivo deve ser atingido e localizar a rota adequada para esse objetivo” 

(Gardner, 1995, p. 21). Acrescenta o autor: “Fundamentalmente, eu considero a inteligência 

um potencial biopsicológico. Isto é, todos os membros da espécie têm o potencial de exercitar 

um conjunto de faculdades intelectuais, do qual a espécie é capaz” (Gardner, 1995, p. 38).  

Gardner (1995) explica a multiplicidade de inteligências encontradas em seus estudos 

e cita exemplos de cada uma delas, à medida que, na fase adulta, elas são independentes, mas 

não operam isoladamente.  

 
‘Múltiplas’ para enfatizar um número desconhecido de capacidades humanas 

diferenciadas, variando desde a inteligência musical até a inteligência envolvida no 

entendimento de si mesmo; ‘inteligências’ para salientar que estas capacidades eram 

tão fundamentais quanto àquelas historicamente capturadas pelos testes de QI 

(Gardner, 1995, p. 3). 

 

E quais foram os critérios utilizados por Gardner para identificar os diferentes tipos de 

inteligência? O autor trouxe, em sua obra Estruturas da Mente, de 1994, evidências de várias 

fontes:  
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O conhecimento a respeito do desenvolvimento normal e do desenvolvimento em 

indivíduos talentosos; as informações sobre o colapso das capacidades cognitivas 

nas condições de dano cerebral; os estudos sobre populações excepcionais, incluindo 

prodígios, idiotas sábios e crianças autistas; os dados sobre a evolução da cognição 

ao longo do milênio; as considerações culturais cruzadas sobre a cognição; os 

estudos psicométricos, incluindo exames de correlações entre testes; e os estudos de 

treinamento psicológico, particularmente as medidas de transferência e 

generalização através das tarefas. Somente as inteligências candidatas que 

satisfaziam todos ou a maioria dos critérios foram selecionadas como inteligências 

genuínas (Gardner, 1995, p. 21).  

 

O próprio autor descreve ainda: 
 

Além de satisfazer aos critérios acima mencionados, cada inteligência deve ter uma 

operação nuclear ou um conjunto de operações identificáveis. Como um sistema 

computacional com base neural, cada inteligência é ativada ou “desencadeada” por 

certos tipos de informação interna ou externamente apresentados (Gardner, 1995, p. 

21). 

 

Novamente recorrendo a Gardner (1995):  
 

Uma inteligência também deve ser capaz de ser codificada num sistema de símbolos 

– um sistema de significados culturalmente criado, que captura e transmite formas 

importantes de informação (Gardner, 1995, p. 21). 

 

Começando pela inteligência linguística: “é o tipo de capacidade exibida em sua forma 

mais completa, talvez, pelos poetas” (Gardner, 1995, p. 14). O autor acrescenta que “o dom da 

linguagem é universal, e seu desenvolvimento nas crianças é surpreendentemente constante 

em todas as culturas” (Gardner, 1995, p. 25). Já a capacidade lógica-matemática “é o 

arquétipo da ‘inteligência pura’ ou da faculdade de resolver problemas que encurta 

significativamente o caminho entre os domínios” (Gardner, 1995, p. 25). Para o autor, ambas 

são consideradas pela psicologia tradicional e estão presentes nos testes de QI.  

Na inteligência musical, temos como grande exemplo Mozart. Para o autor, “Mesmo 

que a capacidade musical não seja tipicamente considerada uma capacidade intelectual, como 

a matemática, ela se qualifica a partir de nossos critérios” (Gardner, 1995, p. 23). O autor 

afirma ainda que:    

 
Por exemplo, certas partes do cérebro desempenham papéis importantes na 

percepção e produção da música. Estas aéreas estão caracteristicamente localizadas 

no hemisfério direito, embora a capacidade musical não esteja claramente 

‘localizada’ em uma aérea tão específica como a linguagem (Gardner, 1995, p. 23). 

 

Segundo o autor, a inteligência corporal-cinestésica é a competência de solucionar 

problemas ou de elaborar produtos utilizando partes do corpo ou o corpo inteiro. Ademais: 
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A evolução dos movimentos especializados do corpo é uma vantagem óbvia para as 

espécies, e nos seres humanos esta adaptação é ampliada por meio do uso de 

ferramentas. O movimento corporal passa por um programa desenvolvimental 

claramente definido nas crianças. E não há dúvida de sua universalidade entre as 

culturas. Assim, parece que o “conhecimento” corporal-cinestésico satisfaz muitos 

dos critérios de uma inteligência (Gardner, 1995, p. 23). 

 

O autor reforça esse entendimento, afirmando que: 
 

Certamente, executar uma sequência mímica ou bater numa bola de tênis não é 

resolver uma equação matemática. E, no entanto, a capacidade de usar o próprio 

corpo para expressar uma emoção (como na dança), jogar um jogo (como num 

esporte) ou criar um novo produto (como no planejamento de uma invenção) é uma 

evidência dos aspectos cognitivos do uso do corpo (Gardner, 1995, p. 23). 

 

O autor cita como exemplos de profissionais com essa inteligência altamente 

desenvolvida os dançarinos, atletas, cirurgiões e artistas. Para Gardner (1995), a inteligência 

espacial é a capacidade de formar um modelo mental, tendo como estrutura principal o 

espaço, tornando-se capaz de manobrar e operar utilizando esse modelo. Temos como 

exemplos de profissionais: engenheiros, marinheiros, cirurgiões, escultores e pintores, todos 

com a inteligência espacial altamente desenvolvida.  

Gardner (1995) também explica que a inteligência interpessoal consiste em perceber 

as diferenças entre os outros; especialmente as diferenças em suas motivações, intenções, 

estados de ânimo e temperamentos. Mesmo que um sujeito tente ocultar seus objetivos e 

desejos, a pessoa com inteligência interpessoal consegue percebê-los mais facilmente do que 

as outras. Alguns exemplos são: líderes religiosos, políticos, terapeutas, professores, 

vendedores e pais. Para Gardner (1995): 

 
A inteligência interpessoal é a capacidade de compreender outras pessoas: o que as 

motiva, como elas trabalham, como trabalhar cooperativamente com elas. É uma 

capacidade correlativa, voltada para dentro. É a capacidade de formar um modelo 

acurado e verídico de si mesmo e de utilizar esse modelo para operar efetivamente 

na vida (Gardner, 1995, p. 15). 

 

A inteligência intrapessoal, consoante o autor, é a capacidade do indivíduo de ter 

conhecimento de seus aspectos internos em um modelo viável e efetivo de si mesmo, como o 

acesso aos seus sentimentos e emoções, e, assim, discriminá-los, rotulá-los e utilizá-los como 

um meio de compreender, orientar e atribuir significado ao próprio comportamento. 

O autor faz uma comparação entre as inteligências interpessoal e intrapessoal: “Ambas 

apresentam tentativas de resolver problemas significativos para o indivíduo e a espécie. A 

inteligência interpessoal nos permite compreender os outros e trabalhar com eles; a 
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inteligência intrapessoal nos permite compreender a nós mesmos e trabalhar conosco” 

(Gardner, 1995, p. 29).  

Conforme Smole (1999), Gardner apresentou um oitavo tipo de inteligência, qual seja, 

a naturalista, voltada para a percepção, sensibilidade e interação do indivíduo com o meio 

ambiente. “Alguém que é sensível ao mundo natural, como, por exemplo, um jardineiro, um 

fazendeiro ou um paisagista, possui essa inteligência bem desenvolvida” (Smole, 1999, p. 14).  

Gardner (2010), em sua obra Inteligências Múltiplas ao Redor do Mundo, ainda 

considera “uma possível nona inteligência, a inteligência existencial (a que gera e tenta 

responder às maiores perguntas sobre natureza e preocupações humanas)” (Gardner, 2010, p. 

38). Para o autor: 

 
Gardner adotou provisoriamente a ideia de uma inteligência existencial, que não tem 

um dogma ou uma crença fixa conectado a ela, mas reconhece a existência de 

indivíduos que possuem uma capacidade maior que a normal de ter visões, 

influenciar as pessoas eticamente, refletir sobre questões religiosas e filosóficas, e 

engajar-se em outras buscas relacionadas com as questões essenciais da vida 

(Gardner, 2010, p. 38). 

 

Na Figura 7, está representado um infográfico sobre a Teoria das Inteligências 

Múltiplas, mencionada nas obras de Gardner, com imagens retiradas do banco de imagens 

Vector Portal9, que autoriza o livre compartilhamento: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
9 Disponível em: https://vectorportal.com/. Acesso em: 01 jun. 2024. 

https://vectorportal.com/
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Figura 7 - Infográfico da Teoria das Inteligências Múltiplas de Howard Gardner 

 

Fonte: Elaborado pela autora (2024). 
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Na Figura 7, a inteligência lógico-matemática é ilustrada por um jogo, por uma  

calculadora e por contas matemáticas; a inteligência linguística é ilustrada por letras e pela 

escrita, simbolizando também a dicção e a oratória; a inteligência corporal-cinestésica é 

representada pela dança, pelo esporte e pelos movimentos do corpo humano; a inteligência 

musical está ilustrada por um microfone e por notas musicais; a inteligência espacial-visual é 

ilustrada pela pintura e pela visão espacial; a inteligência intrapessoal é representada pela 

introspecção do indivíduo, simbolizada pela projeção da imagem no espelho, assim como o 

coração e o cérebro estão representando as emoções e os sentimentos; a interpessoal é 

ilustrada pela união, pela liderança e pelo trabalho em equipe; a inteligência naturalista é 

representada pela natureza, pelo paisagismo e pela consciência ambiental e, por fim, a 

inteligência existencial é ilustrada pela religião, pela fé, pelo credo e pela espiritualidade.  

Gardner (1995) também discorreu sobre a trajetória desenvolvimental da inteligência, 

isto é, o seu desenvolvimento natural, que começa nas crianças com a capacidade pura de 

padronizar, predominando no primeiro ano de vida. “Por exemplo, a capacidade de diferenciar 

tons na inteligência musical ou de apreciar arranjos tridimensionais na inteligência espacial. 

Essas capacidades aparecem universalmente” (Gardner, 1995, p. 31). No estágio seguinte, a 

inteligência é desenvolvida de maneira mais complexa, por meio de um sistema simbólico. 

Para Gardner (1995): 

 
a linguagem é encontrada através das frases e histórias, a música através das 

canções, o entendimento espacial através de desenhos, a corporal-cinestésica através 

dos gestos ou dança, e assim por diante. Nesse momento, as crianças demonstram 

suas capacidades nas várias inteligências por meio de sua compreensão dos vários 

sistemas simbólicos (Gardner, 1995, p. 31). 

 

O autor também mostra que, à medida que as inteligências vão se desenvolvendo, cada 

uma delas, juntamente com seu sistema simbólico, é representada por um sistema notacional. 

Quanto mais a inteligência se aprimora, mais sofisticado é o concatenamento das informações 

que chegam ao cérebro. Conforme o autor: 

 
A matemática, o planejamento de mapas e plantas, a leitura, a notação musical e 

assim por diante são sistemas simbólicos de segunda ordem, em que os traçados no 

papel representam os símbolos. Em nossa cultura, esses sistemas notacionais são 

tipicamente dominados num ambiente formal de educação (Gardner, 1995, p. 31). 

 

Para Gardner (1995), na adolescência e na fase adulta, as inteligências ocorrem por 

meio da diversidade de atividades profissionais e de lazer. As inteligências que se 

manifestavam por meio de um sistema simbólico e de um sistema notacional, agora se 

manifestam no desenvolvimento das atividades inerentes à idade adulta. Para o autor: 
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Por exemplo, a inteligência lógico-matemática, que começou como uma pura 

capacidade de padronizar no período de bebê e desenvolveu-se por meio do domínio 

simbólico na infância inicial e das notações nos anos escolares, atinge uma 

expressão madura nos papéis de matemático, contador, cientista, caixa. Da mesma 

forma, a inteligência espacial passa dos mapas mentais do bebê para as operações 

simbólicas necessárias nos desenhos e nos sistemas notacionais dos mapas e para os 

papéis adultos de navegador, jogador de xadrez e topógrafo (Gardner, 1995, p. 31).  

 

Vale observar que, para Gardner (1995), todas as inteligências têm a mesma relevância 

e prioridade, devendo todas ser igualmente estimuladas na escola. “É da máxima importância 

reconhecer e estimular todas as variadas inteligências humanas e todas as combinações de 

inteligências. Nós todos somos tão diferentes em grande parte porque possuímos diferentes 

combinações de inteligências” (Gardner, 1995, p. 18).  

O autor, ainda, faz uma alusão à sua teoria e como ela pode exercer um papel 

importante no ambiente escolar: 

 
Esta é a minha teoria da inteligência múltipla, em uma maneira resumida. Em minha 

opinião, o propósito da escola deveria ser o de desenvolver as inteligências e ajudar 

as pessoas a atingirem objetivos de ocupação e passatempo adequados ao seu 

espectro particular de inteligências. As pessoas que são ajudadas a fazer isso, 

acredito, se sentem mais engajadas e competentes, e portanto, mais inclinadas a 

servirem à sociedade de uma maneira construtiva (Gardner, 1995, p. 15). 

 

O autor entende que, juntamente com a visão unidimensional das teorias baseadas no 

QI para avaliar a inteligência, há uma escola correspondente que ele nomeia de visão 

uniforme. Ou seja, na escola tradicional, há uma visão unidimensional de como avaliar a 

mente. Gardner (1995) propõe uma visão alternativa: uma escola com uma visão pluralista da 

mente, que reconhece as diferenciadas forças cognitivas das pessoas. Nas palavras do autor: 

 

Eu também gostaria de introduzir o conceito de uma escola centrada no indivíduo, 

que considera seriamente esta visão multifacetada de inteligência. Este modelo de 

escola baseia-se, em parte, nos achados científicos que ainda não existiam no tempo 

de Binet; a ciência cognitiva (o estudo da mente) e a neurociência (o estudo do 

cérebro). É uma abordagem assim que chamei minha “teoria de inteligências 

múltiplas” (Gardner, 1995, p. 13). 

 

Chamada por Gardner (1995) de escola do futuro, uma escola centrada no indivíduo 

seria rica e aprofundada na avaliação das capacidades e tendências individuais. “Ela 

procuraria adequar os indivíduos não apenas a áreas curriculares, mas também a maneiras 

particulares de ensinar esses assuntos...” (Gardner, 1995, p. 16). O autor destaca, ainda, como 

promissoras as novas tecnologias interativas nesse propósito. 

O autor propõe novos papéis de atuação profissional para os educadores. Gardner 

(1995) sugere a criação do que ele denominou especialistas em avaliação. Esses profissionais 
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estariam incumbidos de descobrir e compreender as capacidades de cada aluno. O autor 

convida também para o surgimento do agente do currículo para cada aluno. A tarefa desse 

profissional “seria a de ajudar a combinar os perfis, objetivos e interesses dos alunos a 

determinados currículos e determinados estilos de aprendizagem” (Gardner, 1995, p. 16).  

O autor também propõe a criação do agente da escola-comunidade, cuja função seria 

adequar os alunos às possibilidades de aprendizagem na comunidade. As atividades seriam 

acompanhadas por um mentor e incluiriam estágios supervisionados em organizações. Além 

disso, o autor diferencia professores e professores-mestres. Para o autor: 

 
Os professores seriam liberados para fazer aquilo que devem fazer, que é ensinar o 

assunto da sua matéria, em seu estilo de ensino preferido. A tarefa do professor-

mestre seria bastante exigente. Envolveria, antes de tudo, supervisionar e orientar os 

professores inexperientes; mas o professor-mestre também procuraria assegurar que 

a complexa equação aluno-avaliação-currículo-comunidade estivesse 

adequadamente equilibrada. Se a equação estivesse seriamente desequilibrada, os 

professores-mestres interfeririam e sugeririam maneiras de melhorar...(Gardner, 

1995, p. 17).  

 

Por fim, Gardner (1995) entende que, na atualidade, temos uma gama de recursos 

tecnológicos e humanos que podem estimular a escola centrada no indivíduo. Para o autor, é 

necessária a utilização desses recursos tecnológicos aliados às inteligências múltiplas: 

 
Parece-me que a identificação precoce das forças pode ser muito útil para indicar os 

tipos de experiências dos quais as crianças poderiam se beneficiar; mas a 

identificação precoce das fraquezas pode ser igualmente importante. Se uma 

fraqueza é identificada precocemente, existe a chance de cuidarmos disso antes que 

seja tarde demais, a de planejarmos maneiras alternativas de ensino ou de 

compensarmos uma área importante de capacidade (Gardner, 1995, p. 17). 

 

Assim como Gardner, Sternberg (2008) acredita que “algumas pessoas podem ser mais 

inteligentes diante de problemas abstratos e acadêmicos. Outras podem ser mais inteligentes 

com problemas concretos e práticos” (Sternberg, 2008, p. 473), e que um objetivo importante 

do indivíduo é potencializar suas inteligências predominantes e aprimorar aquelas em que não 

há um certo domínio.  

Para os estudantes, a associação entre a instrução e a avaliação de suas capacidades 

poderia levar a um melhor desempenho acadêmico. Em um de seus experimentos, Sternberg 

(2008) notou que “Ao ensinar todos os estudantes a usar todas as suas capacidades analíticas, 

criativas e práticas, melhorou-se o desempenho escolar para todos eles, independentemente de 

seu padrão de capacidade” (Sternberg, 2008, p. 473-474). Para Costa (2023): 

 
Os indivíduos aprendem de formas diversas, em tempos distintos, e que é necessário 

interesse pessoal (uma motivação intrínseca) para que uma aprendizagem profunda 
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ocorra. Ademais, os indivíduos aprendem de maneira única, subjetiva e 

intransferível, em momentos específicos, e são responsáveis pela própria 

aprendizagem (no sentido de que ninguém aprende por outrem) (Costa, 2023, p. 5). 

 

Existem outras teorias que divergem do conceito de inteligência humana atrelada a um 

único fator ou habilidade. Entre elas, destacam-se a Teoria Triárquica da Inteligência, de 

Sternberg; a Teoria da Inteligência Emocional, de Goleman; a Teoria da Estrutura do 

Intelecto, de Guilford; a Teoria das Faculdades Mentais, de Thurstone; a Teoria dos Estilos 

Cognitivos, de Kolb; e a Teoria das Habilidades Cognitivas Cattell-Horn-Carroll, 

desenvolvida por Raymond B. Cattell, John L. Horn e John B. Carroll. 

 

2.6 Processos de ensino e aprendizagem na educação 

 

Além da explicação da neurociência sobre o significado da aprendizagem, há várias 

teorias. Vasconcelos, Praia e Almeida (2003, p. 11), utilizando as palavras de Bigge (1977, p. 

2), afirmam: “o homem não só quis aprender como também, frequentemente, sua curiosidade 

o impeliu a tentar aprender como se aprende”. 

De acordo com Bessa (2008), cada teoria é definida de maneira diferente, assim como 

a forma como ocorre também varia. “Portanto, não devemos nos expressar de forma a validar 

uma e negar a outra, ou seja, não devemos dizer que uma está certa e outra errada. O que 

ocorre é que todas têm validade, pois lançam um olhar sobre maneiras específicas de 

aprender” (Bessa, 2008, p. 9). Minoda (2022) reafirma esse entendimento a medida em que 

“As teorias de aprendizagem procuram investigar, sistematizar e propor soluções relacionadas 

ao aprendizado humano. Como este campo é vasto, algumas obtiveram destaque ao longo do 

século e serviram como fundamento para os estudos na área de educação” (Minoda, 2022, p. 

23). Segundo Santos, Junqueira e Oliveira (2015): 

 
As teorias de aprendizagem surgem para compreender o desenvolvimento cognitivo 

humano e consequentemente tem auxiliado na formação do professor e na 

sistematização do trabalho pedagógico em sala de aula, buscando apontar dinâmicas 

nos atos de ensinar e aprender, partindo da evolução cognitiva do indivíduo para 

tentar explicar a relação que se dá entre a informação pré-existente e o novo 

conhecimento (Santos; Junqueira; Oliveira, 2015, p. 182). 

 

Conforme Bessa (2008), foi a partir do século XX, com os estudos da Psicologia, que 

começaram a surgir teorias explicativas sobre como ocorre o processo de aprendizagem.  O 

autor explica ainda que “Percebeu-se que era através da aprendizagem que o homem adquiria 

hábitos e comportamentos. Além disso, a aprendizagem passou a ser definida como o 
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processo de aquisição de novos conteúdos a partir de um sistema de trocas (homem-meio) 

constante” (Bessa, 2008, p. 10). 

As teorias inatistas foram o primeiro grande conjunto de teorias que tentou explicar a 

aprendizagem. Os teóricos inatistas acreditavam na existência de ideias ou princípios 

independentes da experiência, isto é, a aprendizagem independe do que é vivido pelo sujeito, 

não se relacionando com suas experiências. A aprendizagem está ligada à capacidade do 

sujeito de desempenhar os ofícios que lhe são propostos. De acordo com a teoria, o indivíduo 

ao nascer já possui determinadas aprendizagens que irão se manifestar, seja imediatamente, 

ou progressivamente ao longo de seu desenvolvimento biológico. Ou seja, não há participação 

do meio; toda a atividade de conhecimento passa a ser exclusiva do sujeito que aprende 

(Bessa, 2008). 

Diferentemente das teorias inatistas, as teorias ambientalistas consideram o meio no 

qual o sujeito está inserido. O ambiente é o principal agente de aprendizagem. “Nesse caso, a 

aprendizagem efetua-se de fora para dentro. É o caso, por exemplo, da teoria 

comportamentalista ou behaviorista da aprendizagem, que considera a aprendizagem um 

processo relativo às respostas que o indivíduo dá aos estímulos gerados pelo meio” (Bessa, 

2008, p. 12-13). 

As teorias interacionistas compreendem a aprendizagem como um processo de inter-

relação entre o sujeito e o objeto. Para o autor, a aprendizagem ativa ocorre a partir da 

interação entre sujeito e objeto, na qual o aprendiz extrai as informações necessárias daquilo 

que deseja conhecer para seu uso (Bessa, 2008).  

Silva e Delgado (2018) apresentam os ensinos de Piaget, que afirma que a 

aprendizagem surge de dois princípios basilares: o sujeito que busca o conhecimento e o 

objeto que será conhecido pelo sujeito. Silva e Delgado (2018) relatam que, para Piaget, o 

conhecimento se origina da organização e sistematização das informações. “Segundo Piaget, o 

crescimento cognitivo da criança se dá através de assimilação e acomodação. O indivíduo 

constrói esquemas de assimilação mentais para abordar a realidade” (Ostermann; Cavalcanti, 

2011, p. 33).  

Segundo estes autores, para Ausubel, na sua teoria da aprendizagem significativa, esta 

ocorre por um processo no qual uma nova informação se relaciona a um aspecto relevante da 

estrutura cognitiva do indivíduo. Para Ostermann e Cavalcanti (2011), Ausubel via a 

acumulação de informações na mente humana como altamente organizada, formando “uma 

espécie de hierarquia conceitual na qual elementos mais específicos de conhecimento são 
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ligados a conceitos, ideias, proposições mais gerais e inclusivos” (Ostermann; Cavalcanti, 

2011, p. 35). 

As teorias sociointeracionistas apresentam a aprendizagem a começar das interações 

sociais realizadas pelo sujeito que aprende. Quando o sujeito estabelece relações sociais, 

ocorre a chamada aprendizagem social, que envolve não somente os processos mentais ou os 

estímulos ocasionados pelo meio, nem apenas a interação do sujeito com o objeto, mas 

também as relações que o sujeito estabelece em seu processo de aprendizagem. Nesta teoria, o 

foco está na interação entre aluno e sala de aula ou na relação entre professor e aluno (Bessa, 

2008).  

Na teoria sócio-histórico-cultural do desenvolvimento, Silva e Delgado (2018) citam 

que Vygotsky defende que o aprendizado se efetua a partir das relações estabelecidas pela 

interação e pelas trocas mútuas. De acordo com Vygotsky (1998) apud Silva e Delgado 

(2018, p. 43), o aprendizado acontece a partir de duas variáveis: o processo e o produto. O 

processo refere-se ao que o aluno já conhece, e o produto é o que o aluno já possui, mais os 

conteúdos lecionados pelo professor, que se convertem em novos conceitos. 

Após uma breve menção às teorias da aprendizagem, com o intuito de situar a proposta 

desta pesquisa, serão consideradas as abordagens mais relevantes, que estão apresentadas no 

Quadro 2: 

 

Quadro 2 - Teorias de Aprendizagem e suas principais características 

Teorias Principais características 

 

Tradicional 

Segundo Pereira (2003), nesta teoria, as ações de ensino estão centradas na exposição dos 

conhecimentos pelo professor, que é o único responsável e condutor do processo 

educativo, cabendo ao aluno a recepção e memorização das informações que lhe são 

transmitidas. A função primordial da escola e do professor, portanto, é repassar os 

conhecimentos disciplinares para a formação geral do aluno. 

 

 

Behaviorista 

De acordo com Santos, Junqueira e Oliveira (2015) e Ostermann e Cavalcanti (2011), a 

abordagem comportamentalista teve Watson, Pavlov, Thorndike e Skinner como 

representantes e objetiva compreender os processos de aprendizagem desconsiderando os 

aspectos internos e mentais dos sujeitos (como o inconsciente, por exemplo), focando 

exclusivamente no comportamento observável. Para esta abordagem, a aprendizagem se dá 

por meio de estímulos e respostas; isto é, os agentes ambientais moldam o comportamento 

do sujeito e o encaminham para uma resposta já almejada por meio de aproximações 

sucessivas.  

 

Cognitivista 

Para Ostermann e Cavalcanti (2011), esta teoria enfatiza o processo de cognição na 

aprendizagem, por meio do qual o indivíduo atribui significados à realidade em que se 

encontra. Para os precursores como Brunner, Piaget, Ausubel e Novak, a aprendizagem 

ocorre por meio do processo de compreensão, transformação, armazenamento e uso da 

informação envolvida na cognição.  
 

Humanista 

Os autores que fundamentam esta teoria são Carl Rogers e George Kelly. Segundo 

Ostermann e Cavalcanti (2011), Rogers tem um ensino centrado no aluno e objetiva o 

crescimento pessoal deste. O ensino deve facilitar ao aluno a sua autorrealização, visando 

uma aprendizagem que transcende e engloba as dimensões afetiva, cognitiva e 

psicomotora. 
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Construtivista 

Conforme Moraes, Marcionílio e Paniago (2021), esta teoria foi desenvolvida por Piaget e 

valoriza as experiências e conhecimentos prévios dos alunos, reconhecendo-os como 

agentes ativos no processo de aprendizagem, e não apenas como ouvintes. Nesta teoria, os 

professores estimulam os alunos a pensarem de forma crítica e os encorajam a encontrar 

respostas para os problemas propostos dentro e fora da sala de aula. Para Neto et al. 

(2023), a teoria de Piaget destaca a ideia de que o aprendizado é mais eficaz quando os 

alunos são desafiados a resolver problemas e a construir seu próprio entendimento. 
 

 

 

Sociocultural 

As autoras Matos e Lima (2015) explicam que, de acordo com Vygotsky, o 

desenvolvimento cognitivo não pode ser entendido sem referência ao contexto social, 

histórico e cultural no qual ocorre. Os processos mentais superiores, como o pensamento e 

a linguagem, têm origem em processos sociais que, no ser humano, são mediados por 

instrumentos e signos construídos social, histórica e culturalmente. O indivíduo deve estar 

inserido em um grupo social e aprende o que seu grupo produz; o conhecimento surge 

primeiro no grupo, para só depois, ser interiorizado. Desta forma, o ensino deve ser visto 

como uma prática social complexa que tem a função precípua de socializar o aluno. A 

aprendizagem ocorre no relacionamento do aluno com o professor e com os outros alunos. 
 

Conectivista 

Coelho e Dutra (2019) expõem que esta teoria foi proposta pelos estudiosos George 

Siemens e Steven Downes. Para esta abordagem, o conhecimento está emaranhado em uma 

rede de conexões e, desse modo, a aprendizagem consiste na capacidade de construir essas 

redes, desenvolvendo a reflexão e o compartilhamento de informações. Para Siemens 

(2005), o aprendizado pode ser mapeado como uma rede de nós e conexões entre esses 

nós. Os nós podem ser pessoas, informações, sentimentos, mídia, entre outros. 
Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

No que tange ao processo de ensino e aprendizagem, “é definido como um sistema de 

trocas de informações entre docentes e alunos, que deve ser pautado na objetividade daquilo 

que há necessidade que o aluno aprenda” (Silva; Delgado, 2018, p. 40). Complementarmente, 

Kubo e Botomé (2001) dizem que: 

 
O processo ensino-aprendizagem é um nome para um complexo sistema de 

interações comportamentais entre professores e alunos. Mais do que “ensino” e 

“aprendizagem”, como se fossem processos independentes da ação humana, há os 

processos comportamentais que recebem o nome de “ensinar” e de “aprender” 

(Kubo; Botomé, 2001, p. 1). 

 

Segundo Brandão (1988) apud Silva e Delgado (2018, p. 43), uma das primeiras 

concepções de educação surge na Grécia com a Paidéia, “que significa formação completa do 

homem, no sentido de educá-lo para a vida em sociedade”. Segundo Brandão (1988), o 

objetivo primordial da educação é orientar o desenvolvimento do homem, seu conhecimento e 

formá-lo para se integrar à sociedade. 

Para Silva e Delgado (2018), a finalidade do processo de ensino e aprendizagem é a 

formação do aluno, capacitando-o e identificando as formas pelas quais a escola pode 

propiciar o seu desenvolvimento. “O papel da escola é proporcionar, não somente que o aluno 

aprenda a ler e a escrever, mas formar o aluno para o convívio, por meio de a educação mudar 

o rumo da sociedade, pois a finalidade da escola é proporcionar e desenvolver o aluno de 

forma integral” (Silva; Delgado, 2018, p. 45).  
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Libâneo (1990) por sua vez define que:  

 
Podemos sintetizar dizendo que a relação entre ensino e aprendizagem não é 

mecânica, não é uma simples transmissão do professor que ensina para um aluno 

que aprende. Ao contrário, é uma relação recíproca na qual se destacam o papel 

dirigente do professor e a atividade dos alunos.  

O ensino visa estimular, dirigir, incentivar, impulsionar o processo de aprendizagem 

dos alunos (Libanêo, 1990, p. 90). 

 

Feita a síntese sobre os processos de ensino e aprendizagem, passemos ao 

entendimento das competências tecnológicas digitais de professores e alunos na atualidade. 

 

2.7 Competências tecnológicas digitais para professores e alunos do século XXI 

 

Silva (2016, p. 130) define competência tecnológica como a utilização das TIC 

(Tecnologias da Informação e Comunicação) para o aprendizado, autodesenvolvimento e 

participação na sociedade. Gutiérrez (2011) apud Costa, Yavorski e Campos (2021) têm 

como: 

 
O conjunto de valores, crenças, conhecimentos, capacidades e atitudes para utilizar 

adequadamente as tecnologias, incluindo tanto os computadores como os diferentes 

programas e Internet, que permitem e possibilitam a busca, o acesso, a organização e 

a utilização da informação a fim de construir conhecimento (Gutiérrez, 2011, p. 21, 

apud Costa; Yavorski; Campos, 2021, p. 52).  

 

Silva (2016) explica que Krumsvik (2011) criou um modelo para as competências 

tecnológicas digitais, dividido em quatro componentes básicos: habilidades tecnológicas 

básicas, competência didático-tecnológica, estratégias de aprendizagem e formação digital. 

Conforme o autor, as habilidades tecnológicas básicas abrangem as habilidades informáticas e 

o uso básico da internet como forma de acesso à comunicação. A competência didático-

tecnológica configura a relação entre a prática e a teoria no uso da tecnologia na educação. Já 

nas estratégias de aprendizagem, “o professor deve ser capaz de perceber como o aprendiz 

pode se beneficiar dos recursos que esse meio fornece para atender as suas demandas 

específicas” (Silva, 2016, p. 131). A formação digital trata como a formação e a educação 

foram influenciadas pela revolução digital e “diz respeito ao desenvolvimento da identidade 

digital formada por meio das competências éticas, do uso crítico dos recursos e das 

implicações sociais da vida em uma sociedade e uma escola digital” (Silva, 2016, p. 131). 

Costa, Yavorski e Campos (2021, p. 49) entendem que o conceito de competência 

digital abrange criatividade, conhecimento e atitudes necessárias para usar as mídias digitais 
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em prol da aprendizagem e da sociedade. Já para Fernandes (2015), as competências digitais 

implicam: 

 
no conhecimento de hardware e de eletrônica, utilização do computador, de 

dispositivos móveis e aplicações do office, uso de informática, multimídia e mídias 

sociais, pesquisa de informação, criação de sítios na web, manutenção de sistemas 

informáticos, questões pedagógicas e formação de disciplinas específicas 

(Fernandes, 2015, p. 157). 

 

Logo, Fernandes (2015) também entende que a tecnologia digital está presente nos 

processos e produtos atrelados aos conhecimentos advindos da eletrônica, da microeletrônica 

e das telecomunicações. Essas tecnologias encontram-se em constante transformação e não 

são tecnologias materializadas por máquinas e equipamentos e sim, materializadas 

virtualmente, tendo como principal matéria-prima a informação.   

Costa, Yavorski e Campos (2021) conceituam competências digitais no âmbito 

educacional como a aprendizagem, adaptação e aplicação da TIC pelo profissional da 

educação em suas atividades laborais e acadêmicas. Essa competência se constitui em uma 

ação produtiva que utiliza ferramentas apropriadas, em um conjunto de saberes que abarcam a 

intelectualidade técnico-profissional, comportamental, ética e política, objetivando melhorar a 

qualidade do processo de ensino e aprendizagem. 

Silva (2016) define competência tecnológica como a habilidade no uso da tecnologia e 

a consciência de suas implicações para a educação e a formação digital dos aprendizes. Além 

disso, para o autor: 

 
(...) os professores se distinguem de outros usuários da tecnologia por seu foco na 

educação e que eles serão modelos para seus alunos em relação ao uso dos recursos 

tecnológicos nesse campo. Há uma dimensão dupla na competência do professor: 

eles devem saber usar e saber ensinar como se usa, de forma alinhada à concepção 

educacional (Silva, 2016, p. 131). 

 

Fernandes (2015) discorre que, nos dias atuais, em nossa sociedade, não há como 

dissociar a ideia de pensar educação sem o uso efetivo da convergência digital (entendida 

como a utilização de infraestrutura de tecnologia de telecomunicações para prover serviços), 

já que essa infraestrutura tecnológica apresenta um significativo potencial para a produção de 

informação e conhecimento, para a gestão de conhecimento e para contribuir com a 

comunicação entre professores, alunos e demais integrantes da comunidade escolar, bem 

como auxiliar, motivar e dinamizar a aprendizagem.   

Coutinho e Lisboa (2011) acrescentam que, além de o professor na atualidade ter de 

aprimorar suas competências tecnológicas digitais, como, por exemplo, navegar na internet ou 
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dominar habilidades no manuseio de algum software, deve, sobretudo, possuir competência 

pedagógica aliada ao uso da tecnologia. Santos e Rudnik (2022, p. 4), descrevem que a 

inclusão tecnológica não pode ser desconsiderada pela escola, já que está presente na rotina 

diária dos alunos bem como dos professores.  

Moura (2016), reforça que é fundamental que o professor desenvolva competências 

tecnológicas digitais em seus alunos para facilitar o processo de ensino e aprendizagem e 

potencializar o aproveitamento de uma metodologia proposta. O autor acredita que os alunos 

não possuem familiaridade no uso das tecnologias digitais, enfrentando, assim, barreiras no 

aprendizado, e menciona ainda a existência do Programa Nacional de Inclusão Digital, do 

Ministério da Ciência, Tecnologia e Informação, que tem como intuito “proporcionar à 

população menos favorecida o acesso à tecnologia da informação, capacitando jovens para o 

mercado de trabalho, bem como trabalhadores em práticas relacionadas com a informática” 

(Moura, 2016, p. 23). Moura (2016), menciona sobre os diferentes aspectos a serem 

considerados em um aluno que tem o ensino mediado pelo uso da tecnologia: 

 
Respeitar o ritmo individual dos alunos, sua experiência de vida, seu contexto 

socioeconômico, interesses pessoais, expectativas profissionais são aspectos que 

devem ser contemplados na produção de materiais e atividades voltados à educação 

mediados por tecnologia, uma vez que esses critérios são condizentes com os Pilares 

da Educação para o Século XXI proposto pela UNESCO (Moura, 2016, p. 28). 

 

O autor propõe como solução para a realidade individual dos alunos e os desafios a 

serem superados pelas instituições de ensino o chamado blended learning, ou seja, “a 

utilização bem orientada de recursos digitais em sala possibilita um aprendizado cada vez 

mais personalizado, dinâmico e amplo para os estudantes” (Moura, 2016, p. 31). 

Por fim, Fernandes (2015) menciona a orientação da Organização das Nações Unidas 

para a Educação, a Ciência e a Cultura (UNESCO) para a criação de um contexto educacional 

sólido. Nesse sentido, para a UNESCO, o uso das tecnologias digitais pode auxiliar os alunos 

a adquirir as competências necessárias para se tornarem: requerentes, analisadores e 

avaliadores de informação; solucionadores de problemas e tomadores de decisão; usuários 

criativos e eficazes de ferramentas de produtividade; comunicadores, colaboradores, editores 

e produtores; e cidadãos informados, responsáveis e capazes de contribuir para a sociedade.  
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2.8 Tecnologias digitais em sala de aula: conceitos e utilizações 

 

A sociedade que se configura no século XXI é formada por pessoas que estão cada vez 

mais conectadas à internet em virtude do rápido avanço das tecnologias e do acesso à cultura 

das mídias virtuais. Nesse contexto, surgiram novas formas de relações humanas, baseadas em 

modelos digitais que influenciam a forma de pensar e viver, conforme Coutinho e Lisboa 

(2011). 

As TDIC são uma das mais utilizadas na atualidade no âmbito das competências 

tecnológicas digitais no contexto da educação. Consoante Costa, Yavorski e Campos (2021), 

o uso das TDIC: 

 
na educação, possibilita o acesso às informações de forma rápida, simples, e ao 

professor utilizá-la como um instrumento metodológico a mais para apoiar o 

processo de ensino e aprendizagem, e aos alunos expandir seus conhecimentos ao ter 

acesso rápido e simples às informações (Costa; Yavorski; Campos, 2021, p. 49).  

 

Para Costa, Yavorski e Campos (2021), as TDIC no contexto educacional são 

importantes em todos os segmentos: presencial, à distância, público e privado. Além disso, 

permitem o trabalho pedagógico, bem como a aprendizagem dos alunos, dentro e fora da sala 

de aula. Para os autores: 

 
[...] sua utilização deve ser a de um instrumento facilitador do processo de ensino e 

aprendizagem, que possibilita ao aluno o acesso ao conhecimento por meio de uma 

multiplicidade de fontes de informação. Sendo assim, as TIC assumem o papel de 

instrumentos pedagógicos ao facilitar o acesso aos conhecimentos promovendo 

ferramentas e ambientes de aprendizagem. Nesse aspecto, o marco da complexidade 

e da transdisciplinaridade, a tecnologia acolhe todos os paradigmas educativos do 

século XXI e oferece opções teórico-metodológicas para todos os níveis educativos 

(Costa; Yavorski; Campos, 2021, p. 52). 

 

Os autores complementam que: 

 

no caso das TIC, dada a rapidez com que entra nas salas de aula e na vida dos 

estudantes, a necessidade de actualização é ainda mais intensa, pois todos os dias 

existem novas ferramentas, aplicativos e, portanto, novas maneiras de ensinar. No 

entanto, além do conhecimento tecnológico considerado técnico, relacionado à 

própria tecnologia, existe a atitude de ensino em relação a essas novas demandas 

(Costa; Yavorski; Campos, 2021, p. 57). 

 

Costa, Yavorski e Campos (2021), afirmam que as TIC se configuraram nas últimas 

décadas como um motivo de transformação em muitos aspectos da ação do ser humano. 

Bruzzi (2016), discorre que o impacto das TIC na educação faz surgir novas modalidades, 

sendo elas: “formais, informais, individuais ou coletivas, de natureza autodidata ou sob a 
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tutela de instituições de ensino; em formato presencial, híbrido, ou totalmente mediado por 

tecnologias digitais, desenhando um novo cenário para a educação” (Bruzzi, 2016, p. 476). 

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) menciona a existência de TIC nas 

competências específicas de linguagens: 

 
6. Compreender e utilizar tecnologias digitais de informação e comunicação de 

forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas práticas sociais (incluindo 

as escolares), para se comunicar por meio das diferentes linguagens e mídias, 

produzir conhecimentos, resolver problemas e desenvolver projetos autorais e 

coletivos (Brasil, 2018, online). 

 

Costa, Yavorski e Campos (2021) destacam que as finalidades, metodologias, papéis e 

recursos digitais, nos últimos tempos, têm sido repensados à medida que máquinas, redes 

eletrônicas e tecnologias móveis crescem nos ambientes de aprendizagem tradicionais, 

fazendo surgir, assim, novos conceitos e práticas nos sistemas informatizados, ambientes 

hipermídia e comunidades virtuais de aprendizagem. 

Jonassen (2007) apud Bruzzi (2016, p. 476), considera que “a utilização significativa e 

crítica de computadores e recursos digitais contribuem para a construção e apropriação de 

conhecimentos dos sujeitos, ao permitir que professores e alunos possam compreender melhor 

sua realidade para transformá-la”. Para Bruzzi (2016): 

 
Uma tecnologia educacional como o computador ou a internet, por meio do recurso 

de redes interativas, favorece novas formas de acesso à informação e à comunicação, 

e amplia as fontes de pesquisa em sala de aula, criando novas concepções dentro da 

realidade atual, abrindo espaço para a entrada de novos mecanismos e ferramentas 

que facilitem as ligações necessárias afim de atender ao novo processo cognitivo do 

século XXI (Bruzzi, 2016, p. 480). 

 

Segundo Coutinho e Lisboa (2011), tem-se “Uma nova era que oferece múltiplas 

possibilidades de aprender, em que o espaço físico da escola, tão proeminente em outras 

décadas, neste novo paradigma, deixa de ser o local exclusivo para a construção do 

conhecimento e preparação do cidadão para a vida ativa” (Coutinho; Lisboa, 2011, p. 5). 

Bruzzi (2016), destaca as diferentes habilidades e formas de aprender que cada aluno 

possui, isto é, cada aluno tem uma inteligência predominante que interfere diretamente em sua 

maneira de aprender. “As pessoas aprendem diferentemente umas das outras, alguns podem 

aprender pela curiosidade, pelo manuseio, individualmente, outros necessitam de um suporte 

para obter melhores resultados em sua aprendizagem” (Bruzzi, 2016, p. 480). Acrescentam 

Amaral e Guerra (2020): 
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Afirmar que os aprendizes são distintos significa dizer que eles aprendem por 

caminhos diferenciados. Nessa perspectiva, o processo educativo não pode oferecer 

uma rota única de aprendizagem para todos. A diversificação das práticas 

pedagógicas e dos recursos didáticos favorece a construção de um processo de 

aprendizagem personalizado, que possibilita a cada um colocar em jogo o jeito 

próprio de aprender. Assim, a estrutura cerebral de cada aprendiz pode ser melhor 

mobilizada e o desenvolvimento das competências será potencializado (Amaral; 

Guerra, 2020, p. 59). 

 

Por fim, Coutinho e Lisboa (2011) ressaltam os imensos desafios impostos às escolas 

pela nova sociedade que está se formando. De acordo com os autores, os principais atores da 

educação deverão ser capazes de desenvolver nos estudantes competências para imergir e 

interagir em um mundo globalizado, altamente competitivo, que prioriza ser flexível e 

criativo, com a habilidade de encontrar soluções inovadoras e a capacidade de compreender o 

ensino e a aprendizagem como um processo em constante mudança.   

 

2.9 Principais Tecnologias Digitais da Informação e da Comunicação utilizadas em sala 

de aula nos dias atuais 

 

 Os autores Patrício e Gonçalves (2010) discorrem que nos dias atuais, a evolução da 

internet já chegou à Web 3.0 (terceira geração da internet). Na Web 2.0 tivemos o surgimento 

de ferramentas e aplicações online, com recursos cada vez mais interativos e colaborativos, 

em especial as redes sociais. Acrescentam Grossi, Borja e Moraes (2018): 

 
O surgimento das redes sociais, bem como sua expansão, ocorrera devido às rápidas 

e expressivas transformações propiciadas pelo manuseio das tecnologias digitais de 

informação e comunicação (TDICs) responsáveis pela produção de novas formas de 

interação e organização em diversos contextos sociais, políticos e culturais. A 

apropriação social de dispositivos ipods, ipads, tablets, smartphones, câmeras 

digitais, dentre outros diversos recursos e aplicativos das TDICs, em especial a partir 

da Web 2.0, como os blogs, as redes sociais digitais e wikis, vêm influenciando, 

determinando (re)configurações e redefinindo padrões sociais essenciais para a atual 

organização da sociedade (Grossi; Borja; Moraes, 2018, p. 211-212). 

 

 Santos e Rudnik (2022), conceituam as redes sociais como “laços ou teias que 

interligam os indivíduos uns aos outros, desde níveis mais básicos como níveis mais 

complexos. Isso possibilita a conexão entre diferentes indivíduos, criando laços conforme 

interesses em comum” (Santos; Rudnik, 2022, p. 10). Para os autores, as redes sociais são 

composta por dois elementos: “os autores, que podem ser pessoas ou grupos, e as conexões, 

que são geradas a partir das interações realizadas pela conexão com a internet” (Santos; 

Rudnik, 2022, p. 10), e “se voltando essencialmente para as produções de recursos online, 
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como postagens, curtidas, compartilhamentos e divulgações” (Santos; Rudnik, 2022, p. 10). 

Para Grossi, Borja e Moraes (2018): 

 
Existem vários sites de diversos formatos que não aparentam ser uma rede social, 

por isso pode-se dizer que uma rede social digital é um serviço de internet que 

permite aos usuários construir um perfil público ou semipúblico dentro de um 

sistema limitado, articular outros usuários com quem estabelecem ligações e ver a 

sua lista de ligações com outros usuários dentro do sistema (Grossi; Borja; Moraes, 

2018, p. 215). 

 

Conforme Pereira (2021), as redes sociais são TIC muito utilizadas no cenário 

educacional e, segundo Patrício e Gonçalves (2010), devem ganhar ênfase nos processos 

didático-pedagógicos, já que atraem a concentração dos jovens alunos. Nos dizeres de Grossi, 

Borja e Moraes (2018): 

 
Percebe-se que tem aumentado cada vez mais o envolvimento das pessoas com as 

redes sociais, e essas estão presentes em todos os campos do saber humano, desde a 

matemática, a física, a biologia, as variadas ciências humanas até as humanidades, 

tais como a literatura e as artes. 

 

Portanto, esse envolvimento pode ser observado em todos os segmentos da 

sociedade, destacando-se a educação, que precisa incorporar nas suas práticas 

pedagógicas as tecnologias digitais e suas potencialidades como, por exemplo, o uso 

das redes sociais com seus aplicativos como objetos de aprendizagem nas mais 

diversas disciplinas curriculares (Grossi; Borja; Moraes, 2018, p. 213-214). 

 

No entendimento dos autores Patrício e Gonçalves (2010): 

 
As tecnologias Web permitem aos professores definir estratégias pedagógicas 

inovadoras que incluam utilização de software social como ferramentas de trabalho 

de modo a flexibilizar os contextos de aprendizagem, individuais e cooperativos, a 

ensinar alunos a aprender no ciberespaço, a pensar, a cooperar, a partilhar e a 

construir o seu próprio conhecimento (Patrício; Gonçalves, 2010, p. 593).  

 

Para a compreensão do termo ciberespaço, Júnior e Zacariot (2020) definem-no como 

o “resultado do surgimento da internet e destaca que tal espaço implica tanto a infraestrutura 

material quanto as informações que nele se encontram e circulam, e também os indivíduos 

que se relacionam, consomem e produzem as informações dessa rede” (Júnior, Zacariot, 2020, 

p. 266). Para Pierre Lévy (2010): 

 
O ciberespaço (que também chamarei “rede”) é o novo meio de comunicação que 

surge da interconexão mundial de computadores. O termo especifica não apenas a 

infraestrutura material da comunicação digital, mas também o universo oceânico de 

informações que ela abriga, assim como os seres humanos que navegam e alimentam 

esse universo (Lévy, 2010, p. 17). 

 

Na cultura digital: 
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é possível apontar a utilização do telefone celular dentro do ambiente escolar. Em 

um mundo onde a informação está literalmente na palma da mão, é preciso somente 

que se tenha acesso a um smartphone e conexão com a internet, para que seja 

possível realizar diversos tipos de pesquisas e interações (Santos; Rudnik, 2022, p. 

6). 

 

Começando pelo WhatsApp®, que se tornou parte do cotidiano de professores e 

alunos, “é um aplicativo que permite gratuitamente a troca de mensagens pelo celular, onde os 

seus usuários podem criar grupos, enviar mensagens com imagens, vídeos, áudios, entre 

outros formatos de arquivo” (Machado et al., 2023, p. 11). Complementando: 

 
é um aplicativo para smartphones e tablets, contando também com uma versão web 

(https://web.whatsapp.com), que funciona em diversas plataformas como IOS, 

BlackBerry, Android, Windows Phone etc. Esse aplicativo permite o envio de 

mensagens de texto, áudios, fotos, vídeos e contatos de celular para outro, através da 

rede de Internet, permitindo ainda a criação de grupos com capacidade de até 256 

membros (Pereira; Júnior; Leite, 2021, p. 267).  

 

 De acordo com Pereira, Júnior e Leite (2021), este recurso tecnológico tem se tornado 

um recurso didático cada vez mais influente e presente em sala de aula, em razão de sua 

versatilidade, popularidade, agilidade, facilidade, e alta eficiência na propagação, 

interatividade e compartilhamento das informações e dados, considerando-o ainda como um 

canal para disponibilização de materiais educativos e desenvolvimento da autonomia dos 

alunos. Machado et al. (2023) acrescentam a facilidade de operacionalização, o baixo custo, a 

livre e instantânea comunicação entre professor e aluno e entre os próprios discentes bem 

como, a abrangência territorial e de usuários, incluindo todas as faixas etárias. Santos e 

Rudnik (2022) acrescentam a gratuidade do serviço que o aplicativo oferece, além do 

compartilhamento de mídias ser em tempo real. Para entendimento do termo mídia, Setton 

(2015) descreve ser: 

 
[...] todo o aparato simbólico e material relativo à produção de mercadorias de 

caráter cultural. Como aparato simbólico, considero o universo das mensagens que 

são difundidas com a ajuda de um suporte material como livros, CDs etc., a 

totalidade de conteúdos expressos em revistas em quadrinhos, nas novelas, nos 

filmes ou na publicidade; ou seja, todo um campo da produção de cultura que chega 

até nós pela mediação de tecnologias, sejam elas emissoras de TV, rádio ou internet 

(Setton, 2015, p. 7).  

 

“Um outro recurso do aplicativo WhatssAp que pode ser muito popular nas aulas de 

pesquisa é a criação de enquetes” (Machado et al., 2023, p. 12). Pereira, Júnior e Leite (2021), 

sugerem o aplicativo para a realização de reuniões, trabalhos em grupo, debates entre 

professores e alunos e atividades extraclasse, tendo sempre o professor como mediador nesse 

processo.  
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 A respeito da rede social YouTube, conforme Júnior e Zacariot (2020), é uma 

plataforma de vídeos que permite aos próprios usuários produzirem conteúdo. Conforme os 

autores, na época de sua criação: 

 
Um dos objetivos da plataforma era permitir o compartilhamento de vídeos pela 

internet, por meio de uploads e publicação pelos próprios usuários, os quais 

poderiam ser vistos por streaming, sem a necessidade de conhecimento técnico 

aprofundado, bem como por meio dos recursos de software e hardware disponíveis 

ao usuário (Júnior; Zacariot, 2020, p. 265).  

 

 Com relação ao uso voltado para a aprendizagem, os autores acrescentam que “pode 

ser pensado não só a partir da ideia com as mídias, mas também da educação para as mídias” 

(Júnior; Zacariot, 2020, p. 266). Os autores também veem no professor o papel de orientação 

e mediação no processo de uso do YouTube pelos alunos, como uma ferramenta facilitadora e 

complementadora do aprendizado. Além disso, para os autores, em uma metodologia ativa, 

ele poderia ser utilizado como ferramenta didática em uma sala de aula invertida, por 

exemplo, em que os alunos teriam acesso antecipado ao conteúdo da aula.  

 O Instagram, nas palavras de Santos e Rudnik (2022), foi criado com o intuito de 

gerar visualizações e compartilhamento de fotos, vídeos e demais informações com diferentes 

círculos de ambientes virtuais, como família, amigos e colegas de trabalho, entre outros. Para 

os autores essa rede social conecta os usuários a partir da ideia de seguidores (followers), isto 

é, o público escolhe quais perfis de outros usuários deseja se integrar e acompanhar as 

postagens.  

 Os autores destacam o alto poder de sociabilidade do aplicativo em razão das funções 

de compartilhamentos, comentários e curtidas nos posts de um usuário. “Além disso, o fato de 

possuir a possibilidade das hashtags (#), que são comandos que agrupam imagens em um 

mesmo grupo específico, podem se tornar interessantes para os usuários e para efetuar 

publicações que se enquadrem em determinada categoria” (Santos; Rudnik, 2022, p. 19). No 

Quadro 3, estão elencadas as possibilidades proporcionadas por esta rede social: 

 

Quadro 3 - Recursos e funções do Instagram 

Recursos Funções 

Visuais De acordo com os autores Santos e Rudnik (2022), os conteúdos são compostos por 

vídeos, fotos e textos.  

 

Notificações 

Segundo Santos e Rudnik (2022), este recurso mostra em tempo real qualquer 

atividade relacionada ao perfil de um usuário da rede social, como, por exemplo, as 

marcações pelo nome (iniciadas pelo símbolo @), menções em publicações, entre 

outras. 

 Conforme os autores, o recurso necessita de conexão com o GPS do celular do 

usuário, detectando o local onde o indivíduo se encontra no momento da postagem ou 
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Localização permitindo que a imagem seja postada posteriormente com uma nova localização. 

Stories “publicações instantâneas de vídeos, imagens e outros conteúdos que ficam 

disponíveis para visualização por um período de 24 horas” (Santos; Rudnik, 2022, p. 

19). 

Hashtags “são palavras-chave digitadas após o símbolo de sustenido, representado por “#”, 

utilizadas para identificar e agrupar temas similares” (Santos; Rudnik, 2022, p. 19). 

 

Emoji Slider 

“o emoji é um pictograma que utiliza uma figura para representar um determinado 

elemento. Esse recurso possui um formato de barra de intensidade que possibilita 

avaliar o quanto os perfis que observaram os stories gostaram da publicação” (Santos; 

Rudnik, 2022, p. 20). 

 

Perguntas 

Conhecido também como “caixinha de perguntas”, explicam os autores que esse 

recurso permite que o dono do perfil crie um campo aberto para que outros usuários 

façam perguntas, que podem vir em formato de textos e/ou fotos (agrupadas na lista 

de visualizações do dono do perfil). 

Enquetes Para os autores, esse recurso possibilita duas ou mais opções de resposta. 

Destaques Santos e Rudnik (2020) descrevem que são imagens e vídeos postados nos stories e 

que podem ser fixados no perfil para tornar a visualização permanente. 

Transmissão ao vivo Para os autores, são exibidos vídeos em tempo real.  

Direct Message Conforme o site10 do Instagram, este recurso serve para enviar mensagens privadas 

com textos, fotos, publicações e stories a uma ou mais pessoas, permitindo criar um 

diálogo entre os usuários.  

Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

 Conforme os autores, o professor, além de mediador, pode utilizar o Instagram para 

potencializar os vínculos sociais entre os alunos. Esta mídia digital pode ser usada para 

auxiliar a maximizar as experiências de ensino em sala de aula. Santos e Rudnik (2022) 

refletem que: 

somos manipulados pelos algoritmos das redes sociais, e o aluno precisa aprender a 

utilizá-las também para a aprendizagem significativa e questionadora, não somente 

se preocupando com as postagens dos colegas, e os comentários deles no Instagram. 

A consciência do aluno deveria ter liberdade para suas próprias escolhas, não 

deveríamos ser consumidores inconscientes das tecnologias, pois aquilo que temos 

não poderia mostrar aquilo que somos, mas consumidores conscientes, onde 

refletimos sobre a sociedade atual (Santos; Rudnik, 2022, p. 17).  

 

 Em consonância com Patrício e Gonçalves (2010), o Facebook “surge essencialmente 

pelos comentários a perfis, pela participação em grupos de discussão ou pelo uso de 

aplicações e jogos. É um espaço de encontro, partilha, discussão de ideias...” (Patrício; 

Gonçalves, 2010, p. 594). Para as autoras Grossi, Borja e Moraes (2018): 

 
No Brasil as redes sociais alcançaram, especialmente entre os jovens, enorme adesão 

nos últimos anos, principalmente o Facebook, que ultrapassou o número de usuários 

de antigas redes, como por exemplo, o Orkut. Dados do Instituto Brasileiro de 

Direito à Informática (IBDI), de 2013, mostram que o Brasil possuía 76 milhões de 

usuários cadastrados, assumindo o segundo lugar no ranking mundial em número de 

usuários da rede social (Grossi; Borja; Moraes, 2018, p. 212). 

 

 
10 Disponível em: https://www.instagram.com/. Acesso em: 08 jun. 2024. 

https://www.instagram.com/
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Reforçam os autores Patrício e Gonçalves (2010) que esta rede social, além de ser um 

canal de comunicação, é uma forma de os usuários procurarem, partilharem ou aprenderem 

sobre determinado assunto. Os autores veem em suas funções aspectos positivos como: 

• ser uma ferramenta popular; 

• ser fácil de usar; 

• ser útil para alunos, professores e funcionários acadêmicos; 

• integrar diversos outros recursos em sua linha do tempo; 

• acesso a diferentes serviços; e 

• controle de privacidade (controle dos dados e informações que o usuário escolhe 

compartilhar). 

Santos e Rudnik (2022), entendem que nessa cultura digital, em especial com as redes 

sociais, professores e alunos podem enxergá-las como um importante motivador para um 

currículo pedagógico diferenciado que desperte maior interesse na aprendizagem, 

promovendo conectividade tanto dentro quanto fora da sala de aula. 

Grossi, Borja e Moraes (2018) elaboraram o Quadro 4, apresentando diversas 

alternativas de estratégias pedagógicas que podem ser realizadas utilizando as ferramentas 

disponíveis no Facebook: 

 

Quadro 4 - Aplicações didáticas das principais ferramentas do Facebook 

 
Fonte: Grossi, Borja e Moraes (2018, p. 218-219). 
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Diante das ferramentas digitais apresentadas, conforme os autores Santos e Rudnik 

(2022), não restam dúvidas de que estas se tornaram potenciais auxiliadoras para o ensino. 

Para os autores: 

 
Fornecer o contato com as redes sociais para ampliar as metodologias de ensino 

permite ao docente angariar possibilidades didáticas e estimular o desejo de 

aprendizado dos alunos, visto que eles normalmente estão conectados com o mundo 

ao seu redor de forma virtual. Isso possibilita uma estratégia diferente que priorize a 

aprendizagem segundo a realidade do aluno (Santos; Rudnik, 2022, p. 6).  

 

 Por fim, os autores asseguram que não podemos ficar limitados às ferramentas digitais, 

mas é necessário saber o momento e o propósito adequados para usá-las.  
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CAPÍTULO 3: PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

 

Este capítulo apresenta a descrição dos métodos, abordagens e técnicas que foram 

utilizados para a realização desta pesquisa de mestrado. 

 

3.1 Natureza da pesquisa 

 

Esta pesquisa de mestrado teve uma natureza básica, que, de acordo com Silva e 

Menezes (2001), “objetiva gerar conhecimentos novos úteis para o avanço da ciência, sem 

aplicação prática prevista. Envolve verdades e interesses universais” (Silva; Menezes, 2001, 

p. 20).  

 

3.2 Abordagem da pesquisa 

 

A abordagem foi qualitativa. Yin (2016) a descreve como um “campo multifacetado 

de investigação” e afirma que, “diferente de outros métodos das ciências sociais, praticamente 

todo acontecimento da vida real pode ser objeto de um estudo qualitativo” (Yin, 2016, p. 25). 

Godoy (1995) explica que: 

 
Algumas características básicas identificam os estudos denominados qualitativos. 

Segundo esta perspectiva, um fenômeno pode ser melhor compreendido no contexto 

em que ocorre e do qual é parte, devendo ser analisado numa perspectiva integrada. 

Para tanto, o pesquisador vai a campo buscando captar o fenômeno em estudo a 

partir da perspectiva das pessoas nele envolvidas, considerando todos os pontos de 

vista relevantes. Vários tipos de dados são coletados e analisados para que se 

entenda a dinâmica do fenômeno (Godoy, 1995, p. 2). 

 

E, segundo Silva e Menezes (2001): 

 

A pesquisa qualitativa considera que há uma relação dinâmica entre o mundo real e 

o sujeito, isto é, um vínculo indissociável entre o mundo objetivo e a subjetividade 

do sujeito que não pode ser traduzido em números. A interpretação dos fenômenos e 

atribuição de significados são básicos no processo qualitativo. Não requer o uso de 

métodos e técnicas estatísticas. O ambiente natural é a fonte direta para coleta de 

dados e o pesquisador é o instrumento-chave. O processo e seu significado são os 

focos principais de abordagem (Silva; Menezes, 2001, p. 20). 

 

Portanto, para a realização desta pesquisa, recorreu-se à abordagem qualitativa, já que 

a pesquisadora busca a compreensão de um grupo social e, segundo Yin (2016), essa 

abordagem tem como característica representar as perspectivas e opiniões dos participantes do 

estudo. 
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3.3 Tipo de pesquisa 

 

A pesquisa, quanto aos seus objetivos, pode ser classificada como exploratória, 

descritiva ou explicativa. A proposta para esta pesquisa de mestrado foi o desenvolvimento de 

forma descritiva. De acordo com Silva e Menezes (2001): 

 
(...) a pesquisa descritiva visa descrever as características de determinada população 

ou fenômeno ou o estabelecimento de relações entre variáveis. Envolve o uso de 

técnicas padronizadas de coleta de dados: questionário e observação sistemática. 

Assume, em geral, a forma de levantamento (Silva; Menezes, 2001, p. 21). 

 

Para Gil (2002), a pesquisa descritiva:  

 
Têm como objetivo primordial a descrição das características de determinada 

população ou fenômeno ou, então, o estabelecimento de relações entre variáveis. 

São inúmeros os estudos que podem ser classificados sob este título e uma de suas 

características mais significativas está na utilização de técnicas padronizadas de 

coleta de dados, tais como o questionário e a observação sistemática (Gil, 2002, p. 

42).  

 

Vergara (2000) complementa, dizendo que “a pesquisa descritiva expõe as 

características de determinada população ou de determinado fenômeno. Pode também 

estabelecer correlações entre variáveis e definir sua natureza” (Vergara, 2000, p. 47). A autora 

lembra que a pesquisa “não tem compromisso de explicar os fenômenos que descreve, embora 

sirva de base para tal explicação” (Vergara, 2000, p. 47).  

 

3.4 Procedimento técnico 

 

O procedimento técnico adotado foi um estudo de caso, o qual Godoy (1995) 

caracteriza “como um tipo de pesquisa cujo objeto é uma unidade que se analisa 

profundamente. Visa ao exame detalhado de um ambiente, de um simples sujeito ou de uma 

situação em particular” (Godoy, 1995, p. 25). É “uma categoria de investigação que tem como 

objeto o estudo de uma unidade de forma aprofundada, podendo tratar-se de um sujeito, de 

um grupo de pessoas, de uma comunidade” (Prodanov; Freitas, 2013, p. 60). Ainda, “consiste 

no estudo profundo e exaustivo de um ou poucos objetos, de maneira que permita seu amplo e 

detalhado conhecimento” (Gil, 2002, p. 54). Trata-se, portanto, de uma estratégia de 

investigação que, a partir da pesquisa de campo, possibilita ao pesquisador examinar um 

determinado fenômeno minuciosamente. 



71 

 

Johansson (2003) argumenta que o caso escolhido deve atender a três premissas: ser 

uma unidade funcional complexa, ser investigado em seu contexto natural e ser 

contemporâneo. Assim, optou-se pelo curso de Engenharia de Computação, considerando que 

ele atende às três premissas mencionadas pelo autor. Adicionalmente, levando em conta o 

prestígio e a tradição da instituição CEFET-MG, bem como a relevância do curso no atual 

contexto da era digital, entende-se a importância de examinar esse contexto com mais 

profundidade, a fim de melhor compreender o fenômeno descrito nesta pesquisa. 

Vale ressaltar que o estudo de caso foi realizado no CEFET-MG, campus Nova 

Gameleira, em Belo Horizonte-MG, especificamente com os alunos da disciplina de Sistemas 

Digitais para Computação. A escolha dessa disciplina deve-se ao fato de ela pertencer a grade 

currilar do 2º período do curso, por abordar de forma mais aprofundada as tecnologias 

digitais, e por permitir que os alunos participantes da pesquisa, ao perceberem suas 

inteligências múltiplas desde o início da trajetória acadêmica, possam melhor utilizar e se 

apropriar das tecnologias digitais como uma ferramenta educacional, tanto dentro quanto fora 

da sala de aula.  

 

3.5 Universo da pesquisa 

 

O universo foi composto pelos alunos participantes da pesquisa, a partir de 18 anos de 

idade, pertencentes à disciplina de Sistemas Digitais para Computação, matriculados nos 2º e 

3º períodos do curso de graduação em Engenharia de Computação do CEFET-MG, com 37 

alunos.  

 

3.6 Instrumento de coleta de dados 

 

Sobre o instrumento de coleta de dados, aplicou-se aos participantes da pesquisa, um 

questionário online11 em formato de formulário eletrônico, na plataforma Google Forms, 

disponível gratuitamente na web, que permite a criação, edição e compartilhamento de 

formulários online. Optou-se por esse recurso devido à facilidade de acesso, simplicidade no 

uso, disponibilidade e compatibilidade com vários navegadores e dispositivos. Gil (2008) 

define o questionário como: 

 
11 O modelo de questionário encontra-se no Apêndice B desta dissertação de mestrado. 



72 

 

A técnica de investigação composta por um conjunto de questões que são 

submetidas a pessoas com o propósito de obter informações sobre conhecimentos, 

crenças, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspirações, temores, 

comportamento presente ou passado etc. Os questionários, na maioria das vezes, são 

propostos por escrito aos respondentes. Costumam, nesse caso, ser designados como 

questionários auto-aplicados. Quando, porém, as questões são formuladas oralmente 

pelo pesquisador, podem ser designados como questionários aplicados com 

entrevista ou formulários (Gil, 2008, p. 140).  

 

Conforme o Apêndice B desta dissertação de mestrado, à estrutura do questionário foi 

composta por 28 perguntas. As primeiras abordaram o perfil dos participantes da pesquisa, 

enquanto a segunda parte tratou das inteligências múltiplas dos alunos que participaram da 

pesquisa, a terceira, do uso de tecnologias digitais pelos participantes, e a quarta parte, sobre 

as estratégias pedagógicas utilizadas pelos professores.  

Segundo Prodanov e Freitas (2013), a linguagem do questionário deve ser direta e 

simples, para que o participante compreenda com clareza o que está sendo perguntado. Nesse 

sentido, a estrutura do questionário inclui tanto questões de múltipla escolha quanto questões 

dissertativas. 

Quanto ao retorno dos questionários, foi necessário verificar a questão da amostra. 

Para Gil (2008), a amostra é um “subconjunto do universo ou da população, por meio do qual 

se estabelecem ou se estimam as características desse universo ou população” (Gil, 2008, p. 

90). 

Quanto ao número de participantes da pesquisa, vale informar que o total de alunos 

que cursaram a disciplina foi de 37. Buscou-se alcançar 100% de respostas aos questionários; 

entretanto, a autora desta pesquisa de mestrado dependeu da aceitação dos participantes em 

responder ou não ao questionário online. Logo, é necessário considerar que o total de 

respostas pode não ser atingido, tendo sido obtido o retorno de 19 respostas (51,3% dos 

alunos).  

Vale detacar que, antes da aplicação, o referido questionário foi devidamente 

encaminhado ao Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) do CEFET-MG. A pesquisa foi 

submetida via Plataforma Brasil para análise do CEP. Após a avaliação, a pesquisa foi 

aprovada sob o número do parecer CAAE (Certificado de Apresentação de Apreciação Ética) 

6.812.430, no dia 8 de maio de 2024. Destaca-se, ainda, que o Termo de Consentimento Livre 

e Esclarecido (TCLE) foi enviado aos participantes antes do início do envio do questionário, e 

os nomes dos participantes da pesquisa foram preservados para evitar quaisquer situações que 

pudessem causar constrangimento ou acarretar algum prejuízo. 
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Ressalta-se, também, que como instrumento de coleta de dados foi utilizado um 

questionário online, em formato de formulário eletrônico, na plataforma Google Forms, cujo 

link foi enviado para os e-mails (fornecidos pela professora da disciplina) em maio e junho de 

2024 a todos os participantes da pesquisa. O questionário ficou disponível para acesso por um 

período de 30 dias. Os dados obtidos do questionário foram analisados visando encontrar uma 

resposta para o questionamento desta pesquisa, seguindo então, a categorização das respostas 

de múltipla escolha e dissertativas. O processo para organização dos dados foi realizado da 

seguinte forma: 

1- para as perguntas de múltipla escolha, optou-se, na maioria delas, pela elaboração de 

gráficos com os percentuais correspondentes a cada pergunta; 

2- para as perguntas dissertativas, após a leitura, foram elaborados quadros com as 

observações de cada participante.  

Os resultados da análise do questionário foram organizados e divididos em quatro 

categorias: a primeira, aborda o perfil dos participantes da pesquisa; a segunda, sobre como os 

participantes perceberam suas inteligências múltiplas; a terceira, sobre como os participantes 

utilizaram as tecnologias digitais; e a quarta, sobre as estratégias pedagógicas que foram 

utilizadas pelos professores. As etapas ocorreram nos meses de junho, julho e agosto de 2024. 

 

3.7 Aspectos éticos da pesquisa  

 

Esta pesquisa de mestrado foi desenvolvida de acordo com as orientações do Programa 

de Pós-Graduação em Educação Tecnológica (PPGET) e a Norma Operacional nº 001/2003 

do Conselho Nacional de Saúde (CNS). Nesta seção, são apresentadas as garantias éticas e as 

formas de efetivação da liberdade de participação, da integridade dos participantes da 

pesquisa, e da preservação dos dados que possam identificar os participantes, resguardando a 

privacidade, o sigilo e a confidencialidade. 

Os aspectos éticos da pesquisa envolvem a participação de seres humanos, e que 

somente foi iniciada após o resultado de aprovação ética do Sistema CEP-CONEP, por meio 

do Comitê de Ética em Pesquisa do CEFET-MG.  

O estudo de caso foi realizado por meio de questionário online, nos quais os 

participantes foram convidados a responderem às perguntas. Os participantes foram 

convidados por e-mail e WhatsApp de forma individualizada, tendo sido apresentado o TCLE 

para a sua aprovação e o esclarecimento de eventuais dúvidas que pudessem surgir.  
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Como critérios de inclusão dos participantes, foram escolhidos todos os 37 alunos, 

com idade igual ou superior a 18 anos, alguns matriculados no 2º período e outros no 3º 

período, frequentando a disciplina de Sistemas Digitais para Computação (tanto a parte 

teórica quanto a prática), que integra a grade curricular do 2º período do curso de graduação 

em Engenharia de Computação do CEFET-MG, com todos os alunos matriculados 

especificamente no curso de graduação de Engenharia de Computação do CEFET-MG, no 

campus Nova Gameleira, visto que justamente é esta disciplina da grade curricular do curso, 

em que são abordadas de forma mais aprofundada as tecnologias digitais. Inclusive pela 

disciplina pertencer ao início do curso, a pesquisa poderia contribuir para que os participantes, 

desde o início da trajetória acadêmica, percebessem suas inteligências múltiplas e as 

utilizassem de forma direcionada às ferramentas educacionais tanto dentro quanto fora da sala 

de aula. Como critérios de exclusão dos participantes, foram considerados: alunos com menos 

de 18 anos de idade, alunos que não estivessem matriculados no 2º ou 3º períodos do curso de 

graduação em Engenharia de Computação do CEFET-MG, alunos que não pertencessem ao 

curso de graduação em Engenharia de Computação do CEFET-MG, alunos faltosos na época 

da realização da pesquisa, aqueles sem acesso à internet e os que não possuíam um endereço 

eletrônico (e-mail). 

O participante da pesquisa teve acesso ao TCLE antes de responder ao questionário 

online. A aprovação foi considerada no momento em que o participante iniciou a resposta. 

Após essa etapa, o participante da pesquisa teve a possibilidade de esclarecer dúvidas com o 

responsável pela pesquisa e continuou tendo acesso ao TCLE, que foi enviado por e-mail, 

sendo informado ao participante sobre a importância de guardar o arquivo. Toda informação 

solicitada ao participante foi apresentada somente após o fornecimento do consentimento. 

A participação na pesquisa foi voluntária, e o acesso ao questionário online foi feito 

pelos mesmos dispositivos usados para acessar o TCLE. Em uma dimensão imaterial, a 

pesquisa estimula uma reflexão sobre a trajetória educacional, podendo gerar o risco de 

lembranças desagradáveis, constrangimentos, incômodos ou desconfortos causados por 

experiências negativas no processo aprendizagem. Além disso, devido ao desenvolvimento da 

pesquisa no ambiente virtual, existe a possibilidade de danos ocasionados pela exposição à 

tela, pela manipulação de tecnologias digitais e um baixo risco de exposição de dados. 

Esclarece-se que a participação na pesquisa não causou riscos ou danos e foi 

voluntária na dimensão material do participante.  

Em uma dimensão imaterial, a pesquisa pode evocar pensamentos sobre o percurso de 

aprendizagem do aluno participante da pesquisa, gerando o risco de más lembranças, 
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constrangimentos, incômodos ou desconfortos causados por experiências negativas em sua 

trajetória educacional. Como medidas preventivas para possíveis danos imateriais, o 

questionário apresenta poucas questões, com perguntas claras e objetivas relacionadas ao 

processo de aprendizagem, buscando respostas mais fidedignas, além dos direitos previstos 

nas Resoluções CNS nº 466, de 12 de dezembro de 2012, e nº 510, de 07 de abril de 2016. De 

maneira geral, o grau de risco apresentado nas respostas dos alunos participantes da pesquisa 

é baixo. 

Visando uma maior segurança dos dados, após a resposta ao questionário, foi realizado 

o download dos dados coletados para um dispositivo eletrônico local, apagando-se os 

registros em qualquer plataforma virtual, ambiente compartilhado ou nuvem. Foi apresentada 

ao participante a possibilidade de não responder a qualquer questão do questionário sem a 

necessidade de justificativa, bem como a possibilidade de retirar seu consentimento a 

qualquer momento. Houve, por fim, o compromisso público de divulgar os resultados aos 

participantes da pesquisa (mediante solicitação) e de encaminhá-los para publicação e acesso 

por toda a sociedade. 
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CAPÍTULO 4: APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS RESULTADOS 

 

Neste capítulo, apresentam-se os dados coletados e suas respectivas análises, seguindo 

os procedimentos metodológicos e as etapas de pesquisa descritos no capítulo 3 desta 

dissertação de mestrado. 

Após o envio do questionário aos 37 participantes, obteve-se 19 participantes, o que 

equivale a 51,3% de retorno. Infere-se que, em razão da suspensão temporária das atividades 

do CEFET-MG durante o período abrangido por esta pesquisa e da impossibilidade de um 

contato presencial com os participantes, o número de respostas não foi maior. Ainda assim, o 

retorno foi significativo e contribuiu para a análise a que este estudo se propôs.  

Os dados obtidos do questionário e a respectiva análise foram agrupados e divididos 

em quatro categorias: a primeira, sobre o perfil dos participantes; a segunda, sobre como os 

alunos que participaram da pesquisa percebiam suas inteligências múltiplas; a terceira, sobre 

como os participantes utilizavam as tecnologias digitais; e a quarta, sobre as estratégias 

pedagógicas utilizadas pelos professores, em conformidade com os objetivos desta pesquisa 

de mestrado, a saber: 2) relacionou os tipos de inteligência com as tecnologias digitais; 3) 

identificou quais são as multiplicidades de inteligências que os alunos participantes percebiam 

ter; 4) levantou quais tecnologias digitais os alunos participantes utilizaram em seus processos 

de aprendizagem; 5) listou, para cada tipo de inteligência, estratégias pedagógicas que possam 

vir a ser utilizadas para potencializar o processo de aprendizagem, envolvendo a utilização de 

tecnologias digitais. 

 

4.1 Perfil dos alunos participantes 

 

Quanto à distribuição dos participantes da pesquisa em relação à faixa etária, os dados 

apontam para um grupo de jovens com 94,7% de 18 a 24 anos e 5,3% de 25 a 35 anos. Em 

relação ao gênero, 78,9% se identificaram como do masculino, 36,8% se identificaram como 

do feminino e 5,3% preferiram não se identificar.  

A respeito da forma de ingresso no curso de graduação em Engenharia de 

Computação, 100% dos participantes da pesquisa ingressaram pelo Sistema de Seleção 

Unificada (SiSU). Os principais motivadores dos participantes ao buscar o curso, conforme os 

dados retirados do Google Forms e apresentados no Gráfico 1, são: a vocação e o mercado de 

trabalho: 
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Gráfico 1 - Motivação dos participantes na escolha do curso de graduação em Engenharia de Computação 

 

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

4.2 Percepção dos participantes sobre suas inteligências múltiplas 

 

Perguntou-se aos participantes da pesquisa se já procuraram entender quais são as 

melhores maneiras pelas quais assimilam e aprendem os conteúdos ministrados em sala de 

aula, e 89,5% responderam que sim, ao passo que 10,5% responderam que não, 

demonstrando, assim, um interesse dos participantes da pesquisa em compreender seus 

próprios processos de aprendizagem.  

Neto et al. (2023) trazem algumas teorias da aprendizagem que reforçam a concepção 

do aluno como agente ativo em seu processo de ensino-aprendizagem. Ao mencionar a Teoria 

Construtivista, afirmam que “O psicólogo suíço Jean Piaget contribuiu significativamente 

para a compreensão do desenvolvimento cognitivo e a importância da construção do 

conhecimento pelos próprios estudantes” (Neto et al., 2023, p. 145). Os autores mencionam 

também a Teoria Humanista de Carl Rogers, na qual “Sua abordagem, conhecida como 

abordagem centrada no aluno, destaca a autonomia do estudante na construção de seu 

conhecimento” (Neto et al., 2023, p. 145).  

Para que os participantes pudessem responder às perguntas sobre a percepção de suas 

inteligências múltiplas, foi fornecida uma breve explicação escrita de cada um dos nove tipos, 

fundamentados na Teoria das Inteligências Múltiplas de Howard Gardner, já mencionada 

anteriormente nesta dissertação de mestrado. Solicitou-se que enumerassem as inteligências 

na ordem da mais predominante para a menos predominante, e, dos 19 participantes, as 

inteligências mais apontadas, conforme expõe os dados da Tabela 1, foram: 
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Tabela 1 - Inteligências mais predominantes nos participantes 

 

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

A partir dos dados da Tabela 1, pode-se inferir que a inteligência lógico-matemática é 

a mais presente entre os participantes. 

Dos nove tipos de inteligência da Teoria, as mais utilizadas em sala de aula pelos 

participantes, conforme os dados da Tabela 2, foram: 

 

Tabela 2 - Inteligências mais utilizadas pelos participantes em sala de aula 

 

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 
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Vale ressaltar que as inteligências corporal-cinestésica, naturalista e musical não foram 

apontadas por nenhum dos participantes. Como justificativa para as escolhas das inteligências 

mais utilizadas em sala de aula, alguns participantes mencionaram: lógico-matemática, pois 

esta é, via de regra, o tipo de inteligência mais requerido pelas matérias; interpessoal, para 

lidar com colegas e professores; e visual-espacial, principalmente nas matérias de 

programação, para criar seus próprios códigos.  

O autor Neto et al. (2023), já mencionado nesta dissertação de mestrado, propõem a 

Teoria de Gardner aliada ao uso de metodologias ativas para abarcar os diferentes tipos de 

inteligência dos alunos no processo de aprendizagem: “os alunos têm diferentes formas de 

aprender e de demonstrar competências. Metodologias Ativas podem ser adaptadas para 

abordar essas diferentes inteligências, promovendo uma educação mais inclusiva e 

personalizada” (Neto et al., 2023, p. 145). Já os autores Santos, Neves e Lopes (2019) 

propõem o uso de dispositivos móveis juntamente com a Teoria das Inteligências Múltiplas 

para contribuir de forma significativa no processo de aprendizagem: 

 
O uso de aplicações mobile, quando voltadas para o aprendizado, pode contribuir 

ainda através da possibilidade de oferecer uma forma de estudo diferenciada aos 

usuários, a partir da identificação de perfis de aprendizagem, fazendo uso do 

conceito das múltiplas inteligências apresentadas por Gardner (1994) (Santos; 

Neves; Lopes, 2019, p. 333). 

 

Das nove inteligências propostas por Howard Gardner, as mais utilizadas para 

estudar, conforme os dados da Tabela 3, foram: 

 

Tabela 3 - Inteligências mais utilizadas pelos participantes para estudar 

 

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 
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Salienta-se que as inteligências corporal-cinestésica, interpessoal, naturalista e musical 

não foram apontadas por nenhum dos participantes. Como justificativa para as escolhas das 

inteligências mais utilizadas para estudar, foram mencionadas: a lógico-matemática, para 

resolução de problemas matemáticos, bem como a fixação de fórmulas e conceitos; a 

linguística para a parte teórica da matéria, compreensão e interpretação dos livros de estudo; a 

intrapessoal, para gestão das emoções, atenção, tempo de estudo, técnicas de estudo, 

disciplina e dificuldades; e, por fim, a visual-espacial, para assimilação do conteúdo 

ministrado em sala de aula e videoaulas.  

Das inteligências da Teoria de Gardner, as mais utilizadas pelos participantes para 

explorar tecnologias digitais, de acordo com os dados informados pela Tabela 4, foram: 

 
Tabela 4 - Inteligências mais usadas pelos participantes para explorar tecnologias digitais 

 

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Vale evidenciar que as inteligências corporal-cinestésica, naturalista e musical não 

foram apontadas por nenhum dos participantes. 

Para a inteligência lógico-matemática, os participantes justificaram a escolha com as 

seguintes fundamentações: exige muita lógica para aprender a usar uma plataforma ou me 

aprofundar no aprendizado dela; o contexto de tecnologias que uso e exploro necessita de 

entendimento objetivo e matemático; é importante ver a lógica por trás de um produto e o 

quanto isso pode ajudar as pessoas, porque é para isso que serve a tecnologia; para entender 

algoritmos, sistemas e seus fundamentos, é necessário estudar a base de como funcionam 

seus mecanismos, usar o raciocínio e a imaginação até ser possível chegar à conclusão de 
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como utilizar tecnologias ou resolver problemas relacionados a esses.  

Para a inteligência visual-espacial, os participantes justificaram a escolha com as 

seguintes afirmações: auxilia-me a visualizar a plataforma; com certeza, a inteligência 

visual-espacial é a que eu mais uso, pois consigo visualizar os modelos de códigos antes de 

realmente fazê-los; a noção de espaço é muito importante no meio digital.  

Portanto, com base nos dados das Tabelas 1, 2, 3 e 4, somando todas as respostas 

mesmo que em diferentes circunstâncias e objetivos (cada tabela teve o seu próprio critério), 

pode-se observar que as inteligências mais utilizadas pelos participantes, são a lógico-

matemática, totalizando 66 respostas, e a inteligência visual-espacial, totalizando 37 

respostas.  

 

4.2.3 Utilização das tecnologias digitais pelos alunos 

 

Os alunos que participaram da pesquisa informaram que 100% têm acesso à internet 

de boa qualidade. De acordo com a Empresa Brasil de Comunicação (EBC) em 2020, a 

pesquisa promovida pelo Comitê Gestor da Internet no Brasil revelou que o país chega a ter 

134 milhões de usuários de internet. Em consonância aos autores Amaral e Guerra (2020), já 

mencionados nesta dissertação de mestrado, “a internet se tornou uma forma de memória 

transitória externa. A pesquisa sugere que os processos da memória humana estão se 

adaptando ao advento das novas TIC e que os seres humanos estão se tornando cada vez mais 

simbióticos com as ferramentas digitais” (Amaral; Guerra, 2020, p. 115). 

Além disso, 100% dos participantes utilizam tecnologias digitais como ferramenta 

educacional. Do total, 78,9% usam as tecnologias digitais em sala de aula para fins pessoais, 

enquanto 21,1% não o fazem. De acordo com Amaral e Guerra (2020), “Boa parte das 

escolas, principalmente da rede privada, vem abrindo as portas para smartphones, laptops e 

tablets como ferramenta pedagógica, e, assim, crianças e jovens passam cada vez mais tempo 

usando as telas durante as aulas” (Amaral; Guerra, 2020, p. 120). Costa, Guimarães e Grossi 

(2014) asseveram que “Diferentes tecnologias estão presentes nos contextos escolares e, 

dependendo da maneira como são usadas, podem favorecer a construção do conhecimento” 

(Costa; Guimarães; Grossi, 2014, p. 378).  

No questionário, foi apresentada a afirmação: Possuo facilidade em utilizar 

ferramentas digitais, devendo os participantes avaliarem a sua habilidade para o uso das 

tecnologias digitais como ferramenta educacional em sala de aula, variando de discordo 

totalmente a concordo totalmente. Nos moldes dos dados apresentados pelo Gráfico 2: 
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Gráfico 2 - Habilidade dos participantes para a utilização das tecnologias digitais em sala de aula como 

ferramenta educacional 

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Infere-se dos dados apresentados pelo Gráfico 2 que mais da metade dos participantes 

considera ter facilidade em utilizar tecnologias digitais como ferramenta educacional em sala 

de aula. Quanto ao uso das tecnologias digitais pelos participantes fora da sala de aula como 

ferramenta educacional, 100% marcaram a opção sim.  

Com relação ao conhecimento sobre o uso das tecnologias digitais pelos participantes, 

conforme os dados apresentados no Gráfico 3: 

 

Gráfico 3 - Conhecimento dos participantes sobre o uso de tecnologias digitais 

 

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Depreende-se, a partir dos dados coletados no Gráfico 3, que nenhum dos participantes 

avaliou o conhecimento sobre o uso das tecnologias digitais como ruim; 5,3% o consideraram 

como regular; 42,1% o perceberam como bom; 47,4%, como muito bom; e apenas 5,3% o 
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avaliaram como ótimo. Isso mostra que, a maioria dos participantes possuem compreensão 

sobre o uso de tecnologias digitais. Belloni (2008) demonstra que a tecnologia tem sido um 

importante veículo de transformação social. Segundo o autor, na Era Digital, é primordial que 

os alunos dominem o uso das tecnologias, e, para isso, é necessário aprender a identificar as 

funcionalidades das ferramentas digitais e compreender como utilizá-las. Para Gardner 

(2010), “está claro que precisamos de novas habilidades cognitivas para viver e funcionar em 

um ambiente digital” (Gardner, 2010, p. 300).  

A respeito da importância que os participantes da pesquisa atribuem ao uso de 

tecnologias digitais como ferramenta educacional, de acordo com os dados do Gráfico 4: 

 

Gráfico 4 - Importância atribuída pelos participantes ao uso de tecnologias digitais como ferramenta educacional 

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Entende-se pelos dados do Gráfico 4 que a maioria dos participantes (com avaliações 

de muito bom e ótimo) considera de extrema importância o uso das tecnologias como 

ferramenta educacional. Amaral e Guerra (2020) aduzem que: 

 
Assim, tecnologias educacionais que favoreçam os estudantes a se comunicarem, a 

compartilharem opiniões e a trabalharem de forma colaborativa – em qualquer lugar 

e a qualquer momento - para analisar problemas, explorar ideias e compreender 

conceitos podem maximizar o potencial de aprendizagem individual por meio da 

interação social (Amaral; Guerra, 2020, p. 119). 

 

Foi perguntada a frequência diária com que os participantes utilizam dispositivos 

digitais para seus estudos, conforme os dados apresentados no Gráfico 5: 
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Gráfico 5 - Quantidade de horas por dia que os participantes utilizam dispositivos digitais para estudar 

 

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Um aspecto importante que caracteriza a inserção dos participantes na cibercultura, 

bem como a presença da informática no ambiente acadêmico, é a quantidade de horas por dia 

que dedicam ao uso dos dispositivos digitais para estudo. Os dados do Gráfico 5 confirmam 

que as juventudes estão hiperconectadas. Do total de participantes, 31,6% são alunos que 

estão mais de 5 horas por dia conectados (o que equivale a quase 1/3 do dia). E ainda um 

número grande, 36,8% que ficam entre 3 a 5 horas conectados. Costa, Guimarães e Grossi 

(2014) entendem que na atualidade a educação tende a ser tecnológica, exigindo a 

compreensão e a interpretação sobre tecnologias. Para os autores não há a possibilidade de 

dissociar educação de tecnologia.  

Foi perguntado aos participantes quais são as tecnologias digitais que eles mais 

acessam no cotidiano e na sala de aula, conforme os dados mostrados no Gráfico 6: 

 

Gráfico 6 - Tecnologias digitais que os participantes mais acessam em seu cotidiano e em sala de aula 

 

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 
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Dessa forma, considerando os dados apresentados no Gráfico 6, as redes sociais, como 

Instagram, YouTube, Facebook, X (Twitter), Snapchat, Blog, entre outras, e os mensageiros 

instantâneos, como WhatsApp, Telegram, Messenger, entre outros, são as ferramentas digitais 

mais utilizadas pelos participantes, tanto no dia a dia quanto no ambiente acadêmico. Em 

contrapartida, os eBooks são os menos usados. Utilizados de forma moderada estão: o AVA 

(Ambiente Virtual de Aprendizagem), os editores de texto, como Google Docs, as plataformas 

de videoconferência, como Google Meet, Zoom Meeting, Microsoft Teams, Jitsi Meet, Skype, 

Google Hangouts, MeetFox, e os jogos digitais, como Kahoot, Wordwall, Quizzis, Edupulses, 

Socrative, Factile, Mentimeter, PhET Interactive Simulations, EdApp, Gametize, 

Centralizado, Archy Learning, Hoopla, Raptivity, ProProfs, GoSkills, Hurix Digital, entre 

outros. 

Infere-se a partir dos dados coletados, que os participantes estão cada vez mais 

aderindo à tecnologia como um dos principais meios de estudo, sendo as TDIC o principal 

veículo de informação na Era Digital. Os dados coletados vão ao encontro do que afirmam 

Grossi, Borja e Moraes (2018):  

 
Percebe-se, portanto, que o uso das redes sociais nas escolas pode proporcionar a 

interdisciplinariedade, pois os usos das redes sociais com todos seus aplicativos 

disponíveis podem ser utilizados como objetos de aprendizagem nas mais diversas 

disciplinas curriculares, fazendo com que a tecnologia colabore na aproximação do 

aluno com o conhecimento (Grossi; Borja; Moraes, 2018, p. 227).  

 

Com o uso predominante das redes sociais pelos participantes, Grossi, Borja e Moraes 

(2018), baseadas nos ensinamentos de Vygotsky (1984), asseguram que a Teoria 

Socioconstrutivista está intimamente ligada aos uso das redes sociais no ensino: 

 
Esse tipo de interação, como nova forma de ensino e aprendizagem entre os 

usuários, corresponde à teoria socioconstrutivista, que tem como ponto principal a 

aprendizagem por meio das relações sociais, sendo reguladas e controladas pela 

interação, que no caso das redes sociais digitais são as interações entre seus usuários 

e os recursos tecnológicos utilizados para esta interação (Grossi; Borja; Moraes, 

2018, p. 217). 

 

Acerca de as ferramentas digitais utilizadas em sala de aula ajudarem os participantes 

em sua aprendizagem, 31,6% concordam totalmente; 52,6% concordam parcialmente; 15,8% 

consideram neutralidade, e nenhum participante discorda totalmente ou parcialmente. É 

preciso ter em conta que “cada aluno é singular e, consequentemente, que existem na escola 

indivíduos com objetivos e necessidades diferentes conseguirá perceber que cada um utiliza 

recursos distintos para construir seu conhecimento” (Silva et al., 2017, p. 89).  

https://gametize.com/index
https://centrical.com/
https://www.archylearning.com/
https://www.hoopla.net/
https://www.proprofs.com/training/
https://www.goskills.com/
https://www.hurix.com/
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Foi questionado aos participantes da pesquisa se eles acreditam que a utilização de 

tecnologias digitais ao longo do curso contribuirá para o seu desenvolvimento e de que 

maneira isso poderia ocorrer. As respostas estão compiladas no Quadro 5: 

 

Quadro 5 - Respostas dos participantes se a utilização de tecnologias digitais ao longo do curso contribuiria para 

o seu desenvolvimento e de que maneira isso poderia ocorrer 

  Respostas 

Acredito que sim, pois nem todo conteúdo é totalmente aprendido em sala de aula, e é de grande importância 

buscar conhecimento fora dela para se aprofundar no assunto. 

Sim, principalmente em aulas de laboratório, onde não é possível mostrar resultados sem um computador. 

As tecnologias digitais facilitam o acesso a muitos materiais de estudo, às vezes até os simplificando. 

Videoaulas contribuem para isso, assim como as inteligências artificiais ou mesmo o acesso a livros em PDF 

(Portable Document Format). 

Sim, pois, por meio da tecnologia, posso encurtar caminhos de aprendizado. Um exemplo disso é assistir a 

videoaulas em vez de ler o livro, o que não apenas consome menos tempo, mas também torna o aprendizado 

mais dinâmico e direto ao ponto. Após adquirir esse conhecimento e me sentir mais confortável com ele, posso 

ler o livro e finalizá-lo com mais facilidade e rapidez. 

Sim, pois elas auxiliam no estudo de várias maneiras. 

Sim. Como nosso curso envolve tecnologias, a aprendizagem também deve incluir tecnologia, principalmente 

em seus usos e nas ferramentas que nos ajudem a utilizá-las. 

Sim, ajudando-me a ter um conhecimento maior, tendo em vista que considero essa uma melhor maneira de 

estudo. 

Sim, fazendo das aulas mais interativas. 

Sim, existem várias ferramentas de gestão de tempo que utilizo para estudar e que me ajudam imensamente, 

além de vídeos no YouTube e eBooks que ajudam a me desenvolver como aluno. 

Acredito que sempre é um misto delas. Tecnologias digitas, se usadas com inteligência, auxiliam no 

aprendizado; porém, acho que não devemos ignorar os métodos tradicionais de ensino e aprendizado. Em um 

curso de Engenharia de Computação, é importante saber que tipo de tecnologia digital pode auxiliar no nosso 

desenvolvimento, mas, na minha opinião, é importante também não sermos reféns dela. 

Sim, pode ser útil para aprender certos assuntos, especialmente em aulas em que o uso de tecnologias digitais 

facilita o processo de aprendizagem. 

Sim. Boa parte do conteúdo da área de computação, devido à sua velocidade de inovação, se encontra com fácil 

acesso na internet. 

Sim. Principalmente considerando um curso como Engenharia de Computação, a utilização de tecnologias 

digitais, não apenas em sala de aula, mas no dia a dia, tem a capacidade de imergir o estudante no ambiente em 

que ele estará inserido no mercado de trabalho. Isso pode auxiliá-lo no momento em que ele visualizar 

problemas como usuário, e, assim, criar soluções quando se tornar um desenvolvedor. 
Com certeza, as tecnologias digitais, hoje em dia, são grandes ferramentas de estudo para mim. 

Acredito que sim. Estudo e pratico usando a tecnologia, que é algo inerente à minha carreira profissional. 

Sim, já que o uso da tecnologia é um grande aliado da aprendizagem atualmente. 

Acredito que as tecnologias digitais são extremamente úteis para o meu desenvolvimento como aluno, pois na 

internet e seus derivados existem uma infinidade de recursos para aprender matérias novas, realizar exercícios a 

fim de reforçar o conteúdo aprendido e rever matérias antigas que não aprendi da maneira como gostaria. Para 

isso, posso acessar livros digitalizados, usar inteligências artificiais, pesquisar videoaulas, usar aplicativos e 

sites de resolução de exercícios, entre outros. 

Sim, pois, como estudo na área de tecnologia, que é a área em que pretendo atuar, a utilização dessas 

ferramentas é essencial para a minha formação. 

O acesso a uma gama de recursos e conteúdos educativos, questionários e livros digitais é uma qualidade 

significativa da tecnologia. 

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 
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Infere-se das respostas que todos os participantes consideram de suma importância a 

utilização de tecnologias digitais como ferramenta educacional, principalmente devido à sua 

interrelação com o curso de Engenharia de Computação. Os participantes argumentaram que 

essas tecnologias atuam como um auxílio à aprendizagem, tanto dentro quanto fora da sala de 

aula, e que o domínio das TDIC representa um diferencial no mundo do trabalho.  

Os participantes também apontaram alguns benefícios, como a facilidade de acesso e a 

infinidade de recursos e conteúdos disponibilizados pelas ferramentas digitais. Vale ressaltar 

que eles advertiram para o uso inteligente, moderado e com propósito das TDIC. 

 De acordo com as falas dos participantes, Grossi (2014) ressalta que “é necessário aos 

profissionais da educação formação para lidar com as tecnologias informacionais em um 

contexto de rápidos avanços e de intensas demandas sociais, e para formar indivíduos capazes 

de atuar criticamente em ambientes de constantes reformulações” (Costa; Guimarães; Grossi, 

2014, p. 390). Ainda, nas palavras de Neto et al. (2003): 

 
Os alunos sentem a necessidade de uma nova proposta de ensino feita pela escola, 

que faça o uso das mídias digitais, deixando-a mais interativa e chamativa. Não se 

pode aceitar os processos de ensino com o mesmo modelo de décadas atrás. 

Compassar interesses e novos valores é fundamental para um ensino atual, 

significativo e de oportunidades (Neto et al., 2023, p. 147).  

 

Foi perguntado aos participantes se eles acreditam que a utilização de tecnologias 

digitais como uma estratégia de ensino e aprendizagem contribui para o entendimento dos 

conteúdos passados na disciplina e de que forma é feita. O Quadro 6 mostra as respostas 

dadas pelos participantes: 

 
Quadro 6 - Respostas dos participantes se acreditam que a utilização de tecnologias digitais como estratégia de 

aprendizagem contribui para o entendimento dos conteúdos abordados na disciplina 

Respostas 

Acredito que sim, pois isso já inicia o contato do aluno de tecnologia com o meio digital. No entanto, em 

disciplinas que não estão diretamente relacionadas a esses assuntos, acredito que o uso de tecnologias, como 

slides, corre o risco de tornar a aula maçante, caso o professor não se esforce para dinamizar a explicação. 

Sim, para fixar o conteúdo abordado em sala. 

A utilização de aplicativos como o GeoGebra facilita a visualização de conteúdos complexos. 

Sim, pois, ao utilizar a tecnologia, podemos tornar visíveis abstrações que outrora não seriam facilmente 

assimiladas. Isso pode ser feito, por exemplo, com o uso de softwares de simulação 3D para modelar um 

sólido ou representar um determinado movimento. 

Acredito que sim. Tecnologias como o GeoGebra, por exemplo, facilitam a visualização de conceitos 

matemáticos teóricos ensinados durante o curso. 

Sim. As tecnologias nos mostram outras formas de visualizar o conteúdo de uma disciplina. Por exemplo, 

vídeos animados que explicam como funciona um conceito de física. 

Sim, a tecnologia sempre tem o intuito de facilitar ou melhorar algo, e isso não é diferente no ensino. As 

tecnologias tornam o conhecimento mais rápido e acessível, além de diversificar fontes para explicações 

distintas. 
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Sim, pois facilita a exemplificação. 

Sim. As tecnologias digitais ajudam no entendimento, pois tornam a teoria passada em aula algo mais 

prático, facilitando a correção de erros cometidos. 

Sim, principalmente para podermos ver a tecnologia na prática e, assim, esboçar nossa futura área de 

atuação. As tecnologias digitais auxiliam nesse quesito. 

Sim, se utilizada da forma correta, pode trazer mais facilidade para a dinâmica das aulas.  

Sim. A discussão em fóruns ou a apresentação do conteúdo de formas diversas contribui para o 

aprendizado. 

Acredito que a utilização de tecnologias digitais contribui para o entendimento do conteúdo , ao oferecer 

uma nova maneira de visualizar a disciplina. 

Sim, eu acredito. O uso de tecnologias digitais na minha percepção, oferece maneiras alternativas, ou até 

principais, de ensino, que podem ser mais eficientes para certos alunos do que os métodos tradicionais. 

Acredito que sim, pois a tecnologia possibilita a transmissão dinâmica do conteúdo de forma mais rápida. 

Sim, já que a maioria das pessoas está inserida no meio digital, os estudos são adaptados e facilitados.  

As tecnologias digitais contribuem bastante, visto que nem sempre haverá um professor disponível para 

revisar certos conteúdos. Dessa forma, as tecnologias digitais que possuem material de apoio registrado 

podem ser extremamente úteis nesse caso. 

Sim, pois há ferramentas que simplificam o nosso acesso aos conteúdos das disciplinas. Temos, por 

exemplo, ferramentas como o Kahoot, em que o professor pode elaborar perguntas em forma de jogo sobre 

a matéria, o que estimula a participação dos alunos e ajuda na absorção do conhecimento. Também temos o 

Sigaa, onde o professor pode disponibilizar videoaulas, exercícios, slides e livros sobre o conteúdo 

abordado em sala de aula, o que é muito útil. Além disso, quando o aluno não se adapta ao método de 

ensino do professor, ele tem a possibilidade de procurar outras formas de aprender o conteúdo por meio das 

tecnologias digitais. 

O aprendizado se torna mais interativo e atraente devido às inovações proporcionadas. 

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

Depreende-se, a partir da leitura do Quadro 6, que 100% dos participantes acreditam 

na utilização de tecnologias digitais como estratégia de aprendizagem para a compreensão dos 

conteúdos passados na disciplina. Os argumentos indicam que as tecnologias digitais podem 

facilitar a memorização, a visualização e a exemplificação da matéria de forma inovadora, 

adaptativa e interativa. Grossi (2014) discorre sobre o uso dos AVA como exemplo de 

tecnologia aliada ao ensino: 

Neste sentido, concepções atuais de processo de conhecimento permitem 

compreender a aprendizagem para além dos ambientes escolares, a partir da 

incorporação dos espaços virtuais no estabelecimento de ações, relações e interações 

entre alunos e professores e, de alguma forma, questionar as antigas abordagens de 

ensinar e aprender e utilizando as novas tecnologias a favor da educação (Costa; 

Guimarães; Grossi, 2014, p. 379).  

A autora acrescenta ainda o Construtivismo, colocando o aluno como sujeito ativo de 

seu próprio conhecimento:  

 
Nessa perspectiva Oliveira, Costa e Moreira (2004) afirmam que a presença das 

tecnologias no processo de ensino e aprendizagem abre espaço para se repensar o 

fazer pedagógico e numa abordagem interacionista, proposta por Vygotsky, 

possibilita a formação de um sujeito (aluno) mais autônomo, capaz de enfrentar os 

desafios que a construção do conhecimento proporciona e contribuir para a formação 

das competências necessárias para que os jovens venham a ter uma inserção social 

adequada (Costa; Guimarães; Grossi, 2014, p. 382).  
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4.2.4 Estratégias pedagógicas dos professores 

 

Foi perguntado aos participantes se os professores do curso se comunicam com a 

turma com frequência pela internet, e, de acordo com os dados informados no Gráfico 7: 

 
Gráfico 7 - Frequência com que os professores do curso se comunicam com os participantes pela internet 

 

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Foi questionado aos participantes se os professores do curso utilizam tecnologias 

digitais como uma estratégia pedagógica em suas aulas, e 84,2% responderam que sim, 

enquanto 15,8% responderam que não. Costa, Guimarães e Grossi (2014), demonstram a 

importância de o professor se apropriar da utilização das TDIC no processo de ensino e 

aprendizagem, bem como do acesso dos alunos às mídias digitais: 

 
Além da necessidade de estarem capacitados para manusear e empregar as TDICs de 

maneira consciente e eficiente no processo de ensino e aprendizagem, os professores 

enfrentam mais um desafio: lidar com os alunos da geração Internet, que estão 

inseridos em um contexto onde a informação é distribuída em variadas mídias, em 

tempo real, de fácil acesso e disponível em praticamente todos os lugares, 

principalmente com a presença dos telefones e computadores móveis (Costa; 

Guimarães; Grossi, 2014, p. 379).  

 

Foi perguntado aos participantes qual a principal diferença observada por eles entre 

uma disciplina na qual o professor utilizou tecnologias digitais em sala de aula e uma 

disciplina que foi ministrada de forma mais tradicional. O Quadro 7 mostra as respostas dadas 

pelos participantes: 
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Quadro 7 - Respostas dos participantes sobre a principal diferença observada entre uma disciplina em que o 

professor utiliza tecnologias digitais em sala de aula e uma disciplina que não utiliza 

Respostas 

Depende muito da didática do professor. Já notei que os slides são mais práticos e que, para imagens e 

representações, tornam mais fácil o entendimento. No entanto, já tive aulas desgastantes que fizeram perder 

o foco devido à falta de dinamização. 

Com a tecnologia, alguns conseguem tornar a aula mais dinâmica, pois é possível ver a matéria na prática. 

Com o bom uso das tecnologias, as aulas podem se tornar mais didáticas, com imagens ilustrativas, por 

exemplo. Além disso, a aula fica mais dinâmica, pois o professor não demora tanto na escrita de textos no 

quadro. 

A disciplina ministrada de forma mais tradicional permaneceu focada na teoria e na visualização pessoal. A 

outra, ministrada com recursos digitais, foi facilitada pelo uso de simuladores e gráficos, que auxiliam no 

entendimento dos alunos. 

A aula ministrada de forma tradicional diminui minha atenção, pois há uma demora na escrita no quadro, 

que poderia ser feita em PowerPoint, especialmente em matérias com muita geometria.  

Em aulas ministradas de forma tradicional, a turma é mais apática. 

A principal diferença está no entendimento. Professores que usam tecnologias digitais tornam a teoria em 

prática, facilitando para os alunos identificarem onde estão errando. Muitas vezes, os próprios sistemas 

apontam os erros e fornecem dicas de como corrigi-los, o que também facilita para o professor, que não 

precisará responder a dúvidas mais simples dos alunos. 

Os professores do Departamento de Computação costumam usar mais tecnologia do que os professores de 

outros departamentos. Por exemplo, na disciplina de Lógica, no primeiro semestre, não era mostrada a 

construção do código, apenas pronto. Já na disciplina de POO, no segundo semestre, a construção era 

exibida utilizando um retroprojetor conectado a um notebook. Visualizar a construção do código foi um 

diferencial que ajudou bastante a entender seu funcionamento.  

Professores que usam tecnologias digitais durante as aulas geralmente conseguem transmitir uma grande 

quantidade de conteúdo em uma única aula. Já os professores que não as usam conseguem passar menos 

conteúdo. 

Ao utilizar tecnologias digitais, o professor tem a possibilidade de tornar as aulas mais dinâmicas, o que 

pode ser um ponto positivo por captar mais a atenção dos alunos.  

Acredito que a disciplina lecionada com o uso de tecnologias digitais ofereceu um leque maior de variações 

de forma de ensino, de modo a abranger um número maior de pessoas que conseguiam absorver o conteúdo. 

Acho que, no ensino tradicional, a teoria pode ser mais bem fixada, enquanto o uso da tecnologia oferece 

mais espaço para a prática. 

As aulas que usam tecnologias digitais tendem a ser mais dinâmicas, se usadas de forma correta.  

De certa forma, certas matérias em determinadas disciplinas podem se tornar mais compreensíveis 

utilizando certos métodos, como, por exemplo, nas aulas de cálculo. É muito mais fácil visualizar 

determinadas funções, representadas em um plano R3 (3D), no GeoGebra do que em um desenho no quadro 

feito pelo professor. O mesmo vale para diversas matérias de computação e programação.  

A principal diferença foi a praticidade que a tecnologia proporcionou durante a exposição dos assuntos na 

aula, permitindo exibir todo o conteúdo de uma vez em slides, poupando tempo para que o professor possa 

focar mais na explicação ou na solução de dúvidas. 

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

A partir da leitura dos dados apresentados no Quadro 7, depreende-se que os 

participantes da pesquisa observaram que as disciplinas que utilizam tecnologias digitais se 

tornam mais dinâmicas e rápidas. Laudares e Furletti (2018), enfatizam a importância do 

professor inserir as tecnologias nos processos educacionais: 

 
A capacitação e atualização do professor são fatores relevantes para a interpretação 

da tecnologia como recurso enriquecedor da sala de aula, tendo por base a mediação 

na forma dialógica e a interação entre os sujeitos, para que ocorram condições de 

transmissão de informação, e também a possibilidade de construção do 

conhecimento (Laudares; Furletti, 2018, p. 232). 
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Oliveira et al. (2024) entendem a inter-relação entre o professor, a utilização das 

tecnologias digitais no ensino e a Teoria Conectivista: 

 
O contexto educacional atual, conectado às mudanças tecnológicas e informacionais, 

pode ser explicado por meio da teoria do conectivismo que considera que a 

aprendizagem consiste na capacidade de construir redes de conexões, permanecer e 

circular por elas. Sob a perspectiva desta teoria é possível perceber que o professor 

assume o papel de curador de fontes de informação, propiciando atividades didáticas 

com espaços nos quais o conhecimento é criado, explorado e conectado, sendo as 

tecnologias digitais o principal meio que possibilita o acesso e a permanência das 

conexões (Oliveira et al., 2024, p. 168). 

 

Sobre a interseção entre a tecnologia e a Teoria Conectivista, Witt e Rostirola (2019) 

asseguram que: 

 
A inclusão da tecnologia como parte do processo cognitivo é outra característica do 

Conectivismo. Apenas no contexto tecnológico pertinente à Era Digital é possível 

difundir o conhecimento. O contexto dessa Teoria é, portanto, a sociedade 

globalizada e seus vínculos informacionais (Witt; Rostirola, 2024, p. 1016). 

 

Foi pedido aos participantes que lessem a frase Não gosto muito de aulas expositivas. 

Prefiro aulas mais dinâmicas, que me incentivam a participar mais delas  e, a partir disso, 

marcassem a opção desde discordo totalmente até concordo totalmente. Nos moldes dos 

dados apresentados no Gráfico 8, as respostas dos participantes foram: 

 
Gráfico 8 - Respostas dos participantes sobre aulas dinâmicas 

 

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Os dados apresentados no Gráfico 8 demonstram que a maioria dos participantes tem 

uma predileção por aulas mais dinâmicas, que incentivam a participação dos alunos. No 

entendimento de Tepedino (2004): 

 
Estamos na era da informação e, a cada dia, os alunos têm mais fontes de 

informações ao seu alcance. Entretanto, eles precisam da ajuda dos professores para 

aprender a interpretar a enorme quantidade de informações que recebem. Os 
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conteúdos se renovam constantemente e as crianças e os adolescentes conquistaram 

um novo espaço; também são cidadãos de um ciberespaço. Eles sabem operar os 

computadores melhor do que muitos adultos. Essa nova realidade requer um 

professor capacitado para lidar com as tecnologias e que possa assumir novos papéis 

na escola da Sociedade da Informação (Tepedino, 2004, p. 18). 

 

Utilizando os conceitos de Markova (2000) sobre os padrões básicos de aprendizagem 

do indivíduo, bem como os conceitos de Gardner (1995) sobre a multiplicidade de 

inteligências existentes no ser humano, a autora elaborou os Quadros 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 

15, 16 e 17 com sugestões de tecnologias digitais, as quais podem ser utilizadas por 

professores e alunos como estratégias pedagógicas no ensino, conforme descrito a seguir: 

 

Quadro 8 - Linguagem natural da mente, tecnologias digitais e estratégias pedagógicas 

Linguagem natural da mente Tecnologias digitais Estratégias pedagógicas 

 

 

 

 

 

Auditiva e Visual 

Filmes, vídeos, aulas expositivas, 

interação via redes sociais e uso de 

jogos educativos. 

Conforme Grossi (2013), a 

utilização dessas tecnologias 

digitais irá aumentar a memória e 

as emoções dos alunos, o que, 

consequentemente, contribui para o 

processo de aprendizagem. Com as 

linguagens auditiva e visual 

estimuladas, inúmeras áreas do 

córtex cerebral são 

simultaneamente ativadas, 

possibilitando a neuroplasticidade.  

 

 

 

 

 

 

Cinestésica 

Jogos educativos, contato com 

laboratórios que possuam 

computadores e diversos aparelhos 

eletrônicos e digitais, elaboração e 

manuseio de robótica, maquetes 

eletrônicas, circuitos, dispositivos e 

projetos de computação. 

Conforme Grossi (2013), o 

estímulo da linguagem cinestésica 

propicia a modificação das 

estruturas e da fisiologia do 

cérebro. As aulas práticas 

propiciam o envolvimento ativo 

dos alunos à medida que estes 

fazem associações entre a teoria, as 

experiências prévias e o 

entendimento das novas 

informações. “O cérebro responde, 

devido à herança primitiva, às 

gravuras, imagens e símbolos” 

(Grossi, 2013, p. 105).  
Fonte: Elaboração própria, baseada em Grossi (2013). 

 

Quadro 9 - Inteligência linguística, tecnologias digitais e estratégias pedagógicas 

Tipo de inteligência Tecnologias digitais Estratégias pedagógicas 

 

 

 

 

 

 

 

Fóruns online, como, 

por exemplo,  

Mini-blog, Wiki, 

Skoob e Quora. 

 

 

 

 

 

 

 

De acordo com Grossi (2014), esta tecnologia digital pode ser 

vista e utilizada de forma simultânea e, ainda, pode servir para: 

discussões de temas relacionados ao conteúdo da disciplina 

(com mediação do professor), Mini-blog, no qual cada aluno 

pode criar um tópico, Wiki, que é uma página web colaborativa 

que permite a construção de textos pelos alunos; Mural, com 

exposição de trabalhos e estudos de caso. Grossi, Borja e 

Moraes (2018) indicam a rede social Skoob, para leitores e 

escritores, trocarem sugestões e compartilharem obras. Quora 

é uma plataforma onde os alunos podem fazer perguntas 

técnicas, oferecer respostas e discutir soluções. 
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Linguística 

Chats online, como, 

por exemplo, 

ChatGPT (Chat 

Generative 

Pretrained 

Transformer), 

Tumblr, Messenger, 

X (Twitter), Threads 

e Dialogflow. 

 

Glossário online. 

 

 

 

 

 

Questionário online. 

 

 

 

 

 

 

 

Moodle (Modular 

Object Oriented 

Distance Learning) 

ou Canvas. 

 

Google Classroom. 

 

 

 

Ferramentas de 

revisão e melhoria de 

escrita, como, por 

exemplo,  

ChatGPT, 

Grammarly e 

Hemingway Editor. 

Conforme Grossi (2014), o Chat pode ser utilizado como uma 

comunicação escrita síncrona entre professores e alunos. 

Também pode ser um espaço virtual para esclarecimentos de 

dúvidas, bate-papo ou até mesmo para debates. A escrita no 

chat fica registrada para consultas posteriores. 

 

 

 

 

 

Grossi (2014) afirma que pode ser um espaço virtual 

colaborativo onde todos podem inserir itens. Os alunos têm a 

opção de criar dicionários de termos relacionados à disciplina, 

bases de dados documentais ou de arquivos, galerias de 

imagens e até mesmo links facilmente pesquisáveis.  

 

Consoante Grossi (2014), o questionário permite elaborar 

questões com diferentes formatos de resposta, como, por 

exemplo, afirmativas verdadeiras ou falsas, múltipla escolha, 

resposta curta, entre outras. “Pode importar questões de 

arquivos no formato .txt. Permite responder o questionário 

diversas vezes, aplicando ou não penalidades por tentativas” 

(Grossi, 2014, p. 388). 

 

Permitem a organização de conteúdos, a participação em 

fóruns de discussão, a submissão de trabalhos escritos e a  

realização de avaliações. Também facilitam o 

acompanhamento do progresso dos alunos.  

 

Uma ferramenta simples e eficaz para a gestão de tarefas, o 

compartilhamento de materiais e a comunicação, podendo 

aprimorar as habilidades orais e de escrita do aluno. 

 

Ferramentas de revisão de gramática e ortografia podem ser 

usadas para melhorar a qualidade da escrita técnica e garantir 

que as descrições de problemas, relatórios, propostas de 

projetos e trabalhos acadêmicos estejam bem redigidos, claros, 

coesos e concisos. 

Fonte: Elaboração própria, baseada em Grossi (2014). 

 

Quadro 10 - Inteligência visual-espacial, tecnologias digitais e estratégias pedagógicas 

Tipo de inteligência Tecnologias digitais Estratégias pedagógicas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Filmes e vídeos, 

como, por exemplo, 

Netflix, Amazon, 

HBO e Filmow. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Projeções de slides, 

Nas palavras de Nunes (2012), com o desenvolvimento 

tecnológico, o vídeo é hoje a base de transmissão da 

linguagem audiovisual, podendo promover um largo poder de 

análise bastante apropriado para fins pedagógicos. Para o autor 

“A linguagem do vídeo mexe com a sensibilidade de qualquer 

tipo de faixa etária e a comunicação proporcionada por ele 

resulta do encontro entre gestos, movimentos e palavras, o que 

o torna bastante diferente de material didático impresso, a 

exemplo do livro ou apostilas, assim como das atividades 

rotineiras do dia a dia das escolas” (Nunes, 2012, p. 15). Os 

filmes podem ser utilizados como uma extensão dos conteúdos 

dados em sala de aula para que o aluno possa visualizar e 

compreender a teoria aplicada na prática. 

 

Ferramentas de apresentação de slides, como o PowerPoint e o 
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Visual-Espacial 

 

como, por exemplo, 

PowerPoint e Canva. 

 

 

Softwares, como, por 

exemplo,  

Visual Studio Code, 

Blender, Sketch, 

Figma, Unity, Unreal 

Engine, Google 

ARCore, Apple 

ARKit, AutoCAD, 

Fusion 360, 

SolidWorks, Autodesk 

Maya, Draw.io e 

Tinkercad. 

 

Ambientes de 

simulação virtual e 

realidade aumentada, 

como, por exemplo, 

Unity, Unreal Engine 

e Vuforia. 

 

Ferramentas de 

mapas conceituais e 

mentais, como, por 

exemplo, 

MindMeister, 

Lucidchart, Coggle e 
Miro. 

 

Redes sociais, como, 

por exemplo, 

YouTube, Facebook e 

Instagram. 

Canva, podem propiciar aulas mais dinâmicas, criativas e 

ilustrativas, auxiliando o professor na exposição da matéria e 

fomentando o interesse dos alunos pela aula.  

 

O software Visual Studio Code pode ser usado para o 

desenvolvimento de software, com suporte para várias 

linguagens de programação. Unity e Unreal Engine podem ser 

utilizados para a criação de simulações em realidade virtual, 

aplicáveis ao ensino de robótica, modelagem 3D ou simulação 

de ambientes complexos. AutoCAD, SolidWorks, Blender e 

Tinkercad podem ser usados para projetar e visualizar objetos 

em 3D. Esses programas ajudam os alunos a visualizar e 

manipular objetos tridimensionais, incentivando a 

compreensão espacial e a habilidade de interpretar modelos 

complexos em engenharia, como circuitos, componentes 

mecânicos e sistemas de infraestrutura.  

 

A imersão nesses ambientes estimula o desenvolvimento de 

habilidades visuais ao permitir que os alunos interajam  com 

projetos e simulações em 3D, como redes de computadores, 

circuitos eletrônicos e sistemas robóticos. 

 

 

 

A criação de diagramas e mapas conceituais ajuda a organizar 

informações complexas de maneira visual, facilitando o 

aprendizado e a resolução de problemas por meio da 

representação espacial. 

 

 

 

 

Nunes (2012) ressalta a importância de o professor utilizar as 

mídias digitais em decorrência da “diversidade de recursos 

visuais, orais, audiovisuais, musicais e tantos outros que 

circulam na mídia e que podem auxiliar o fazer pedagógico” 

(Nunes, 2012, p. 18). Os alunos podem utilizar o YouTube para 

assistir a conteúdos extraclasse, como aulas, palestras, 

congressos, documentários, entrevistas, lives, podcasts, entre 

outros.  

Fonte: Elaboração própria, baseada em Nunes (2012). 

 

Quadro 11 - Inteligência interpessoal, tecnologias digitais e estratégias pedagógicas 

Tipo de inteligência Tecnologias digitais Estratégias pedagógicas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

AVA, como, por 

exemplo, Moodle, 

Canvas e 

Blackboard. 

Fórum  e chat online. 

Redes sociais, como, 

por exemplo, 

LinkedIn, Instagram, 

Facebook e YouTube. 

 

 

 

 

 

 

O uso de fóruns e atividades colaborativas dentro de ambientes 

virtuais de aprendizagem permite que os alunos interajam com 

seus pares, discutam problemas e compartilhem feedback 

construtivo, promovendo a comunicação e a troca de ideias. 

Conforme as autoras Grossi, Borja e Moraes (2018), as redes 

digitais e sociais podem ser utilizadas entre os alunos como 

um espaço de socialização: “As redes sociais, especificamente 

as digitais, dissolveram e potencializaram a massificação 

comunicativa interativa entre desconhecidos, oportunizando a 

comunicação que saiu da concepção de um eixo comunicativo 

fechado, assumindo uma concepção comunicativa aberta. Esse 

fenômeno comunicacional favorece a socialização virtual dos 

saberes entre os indivíduos, bem como possibilidades de 

engajamento cívico por meio de campanhas e/ou movimentos 

originados na internet” (Grossi; Borja; Moraes, 2018, p. 213).  
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Interpessoal 

 

 

 

 

 

 

 

Mensageiros 

instantâneos,  

como, por exemplo, 

WhatsApp e 

Telegram. 

 

Plataformas de 

videoconferência, 

como, por exemplo, 

Google Meet, Zoom 

Meeting, Microsoft 

Teams, Jitsi Meet, 

Skype, Google 

Hangouts e MeetFox. 

 

Ambientes de 

colaboração online, 

como, por exemplo, 

Google Docs e 

Discord. 

 

Ferramentas de 

brainstorming, 

ideação e encontros 

em grupo, como, por 

exemplo, Padlet, 

Mural, Stormboard, 

Perusall, Devpost, 

Hackerearth e Slack. 

 

Simuladores de 

trabalho em equipe 

multidisciplinar, 

como, por exemplo, 

TeamUp e Basecamp. 

 

Jogos e gamificação, 

como, por exemplo, 

Kahoot!, Quizizz e 

Classcraft. 

Mensageiros instantâneos, plataformas de videoconferência e 

ambientes de colaboração online podem estimular o estudo e o 

trabalho em equipe, bem como uma comunicação direta e em 

tempo real. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Essas plataformas permitem que os alunos compartilhem e 

debatam ideias, promovendo a escuta ativa e a troca de 

perspectivas, além de incentivar o desenvolvimento de 

soluções criativas em equipe. 

 

 

 

 

 

Ferramentas como essas simulam ambientes de trabalho onde 

equipes multidisciplinares colaboram em projetos. Simular o 

ambiente de trabalho em equipe multidisciplinar ensina os 

alunos a colaborar com diferentes áreas, gerenciar expectativas 

e comunicar-se de forma eficaz. 

 

Há jogos que exigem colaboração em grupo e competição 

saudável, desenvolvendo habilidades interpessoais ao exigir 

que os alunos se comuniquem, compartilhem estratégias e 

trabalhem juntos para alcançar objetivos comuns. 

Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

Quadro 12 - Inteligência intrapessoal, tecnologias digitais e estratégias pedagógicas 

Tipo de inteligência Tecnologias digitais Estratégias pedagógicas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Plataformas de 

aprendizado 

autodirigido,  

como, por exemplo,  

Coursera, edX e Udemy. 

 

Ferramentas de diário 

digital,  

como, por exemplo, 

Day One, Journey e 

Penzu. 

 

 

 

Ferramentas de gestão de 

Essas plataformas oferecem cursos online, permitindo aos 

alunos gerenciar seu próprio ritmo de aprendizado,  

objetivos, metas e organização do tempo, promovendo o 

desenvolvimento da autogestão, da autorreflexão e da 

autonomia. 

 

Essas ferramentas permitem que os alunos mantenham 

diários digitais para registrar emoções, pensamentos, 

comportamentos e reflexões sobre o processo de 

aprendizado. Isso os incentiva a refletir sobre suas 

experiências, progressos e desafios, contribuindo para o 

desenvolvimento do autoconhecimento e da habilidade de 

ajustar estratégias de aprendizado. 

 

Essas ferramentas ajudam os alunos a desenvolver 
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Intrapessoal 

 

 

 

 

 

 

 

tarefas e produtividade, 

como, por exemplo, 

Todoist, Trello e Notion. 

 

Softwares de análise de 

dados pessoais,  

Como, por exemplo, 

RescueTime e Toggl. 

 

 

 

Sistemas de feedback 

automático,  

como, por exemplo, 

Codewars, LeetCode e 

HackerRank. 

 

Ferramentas de 

autoavaliação,  

como, por exemplo, 

Moodle e Google Forms. 

 

Simuladores de tomada 

de decisão,  

como, por exemplo, 

SimulTrain e 

TeamBasedLearning.org. 

 

 

Site e aplicativos de 

análise de 

comportamento,  

como, por exemplo,  

Teste de Inteligências 

Múltiplas IDRlas.com, 

Personality Max e 16 

Personalities. 

 

Ferramentas de 

gamificação para metas 

pessoais, como, por 

exemplo,  

Habitica e Forest. 

 

Cursos online e 

aplicativos sobre 

inteligência emocional e 

autogestão,  

como, por exemplo, 

Headspace, Calm, 

Insight Timer, LinkedIn 

Learning e Coursera. 

habilidades de gestão do tempo, mantendo, assim, o foco e a 

motivação, além de permitir que identifiquem e melhorem 

seus próprios processos de trabalho. 

 

Esses softwares monitoram o uso do tempo e a 

produtividade, fornecendo insights sobre como os alunos 

estão gerenciando suas rotinas. Ao visualizar dados sobre 

como gastam seu tempo, podem refletir sobre seus hábitos e 

ajustar suas rotinas para melhorar o foco e a eficiência no 

aprendizado. 

 

Essas ferramentas oferecem exercícios de programação com 

feedback automático e imediato sobre o desempenho em 

tarefas. Isso ajuda os alunos a refletir sobre seus pontos 

fortes e áreas a serem melhoradas, promovendo a autocrítica 

e o desenvolvimento contínuo. 

 

Essas plataformas podem ser usadas para criar questionários 

de autoavaliação sobre o progresso e as dificuldades dos 

alunos. 

 

 

Essas ferramentas permitem que os alunos participem de 

simulações de tomada de decisão em ambientes de projetos 

ou empresariais. Essas simulações incentivam os alunos a 

refletir sobre suas escolhas e a lidar com as consequências 

de suas decisões, ajudando no desenvolvimento da 

capacidade de tomar decisões mais conscientes. 

 

Essas ferramentas oferecem testes de inteligência, 

personalidade e relatórios sobre pontos fortes e fracos, 

ajudando os alunos a entender melhor suas próprias 

características e comportamentos permitindo que adaptem 

suas estratégias de estudo e trabalho de acordo com suas 

preferências e habilidades naturais. 

 

 

 

Gamificar o processo de autodesenvolvimento pode tornar a 

autorregulação e a criação de hábitos mais envolventes, 

incentivando os alunos a refletirem sobre seu progresso e a 

ajustar suas metas pessoais de forma eficaz. 

 

 

Participar de cursos focados no desenvolvimento da 

inteligência emocional, mindfulness e habilidades de 

autogestão ajuda os alunos a refletirem sobre suas emoções e 

comportamentos, melhorando a capacidade de controlar o 

estresse, aprimorar a resiliência e manter a motivação. 

Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

Quadro 13 - Inteligência musical, tecnologias digitais e estratégias pedagógicas 

Tipo de inteligência Tecnologias digitais  

 

 

 

Softwares de produção 

musical, como, por exemplo, 

GarageBand, FL Studio, 

A utilização de músicas ou trilhas sonoras como 

metáfora ou analogia pode ser utilizados para explicar 

conceitos abstratos de programação ou lógica, 
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Musical 

 

Logic Pro, Ableton Live, 

Ardour, Pure Data (Pd), 

Max/MSP, SuperCollider, 

CSound e EarSketch, 
MuseScore, Sibelius. 

 

Programadores de música 

generativa, como, por 

exemplo, Sonic Pi, Magenta 

Studio, Amper Music, AIVA 

e TidalCycles. 

 

Dispositivos de Hardware 

para música, como, por 

exemplo, Arduino, 

Raspberry Pi e Teensy. 

facilitando, assim, a compreensão da matéria. O 

professor pode incentivar os alunos a compor sons para 

codificação ou para representar processos 

computacionais, como a execução de um algoritmo. O 

EarSketch, por exemplo, é uma plataforma online que 

ensina programação e música simultaneamente, 

utilizando Python ou JavaScript. É útil para ensinar 

alunos a criar músicas enquanto aprendem lógica de 

programação. Arduino, Raspberry Pi e Teensy são 

dispositivos que podem ser usados para construir 

instrumentos musicais eletrônicos, sintetizadores ou 

controladores. Isso ajuda os alunos a aprender sobre 

eletrônica, programação e comunicação digital com 

dispositivos de áudio. 

 

Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

Quadro 14 - Inteligência naturalista, tecnologias digitais e estratégias pedagógicas 

Tipo de inteligência Tecnologias digitais Estratégias pedagógicas 

 

 

 

 

 

Naturalista 

 

 

 

 

 

 

Simulações de sistemas 

ecológicos e ambientais, 

como, por exemplo,  

iTree, Stella e Simulink. 

 

Sensores e dispositivos 

para monitoramento 

ambiental, como, por 

exemplo,  

Arduinos, Raspberry Pi e 

Sensores IoT. 

 

Ferramentas de 

programação para projetos 

sustentáveis,  

como, por exemplo, 

Python, R e MATLAB. 

Essas ferramentas podem ser usadas para simular o 

impacto de sistemas tecnológicos no meio ambiente. 

 

 

 

Possibilitam que os alunos, ao projetarem sistemas que 

monitoram o meio ambiente, desenvolvam uma 

consciência mais profunda sobre o impacto das 

atividades humanas na natureza, utilizando esses dados 

para criar soluções tecnológicas que promovam a 

sustentabilidade. 

 

Linguagens de programação e plataformas como Python, 

R, e MATLAB podem ser usadas para desenvolver 

algoritmos de otimização e análise de dados em projetos 

relacionados à sustentabilidade e preservação ambiental. 

 

Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

Quadro 15 - Inteligência corporal-cinestésica, tecnologias digitais e estratégias pedagógicas 

Tipo de inteligência Tecnologias digitais Estratégias pedagógicas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Simulações em 

ambientes virtuais 

3D, como, por 

exemplo, Unity e 

Unreal Engine. 

 

Robótica e 

plataformas de 

O professor pode utilizar atividades físicas executadas pelos 

alunos para ilustrar conceitos relacionados à matéria, como, 

por exemplo, processos computacionais ou a construção de 

algoritmos, em uma dinâmica de grupo. O professor também 

pode propiciar a criação de protótipos físicos ou virtuais, como 

robôs ou dispositivos que exigem programação e testes em 

ambientes reais e virtuais.  

 

Softwares como Unity ou Unreal Engine podem ser usados 

para criar simulações interativas em ambientes virtuais. Os 

alunos podem projetar e construir sistemas de computação ou 

simular operações de hardware em um ambiente 

tridimensional.  

 

Plataformas como Arduino e Raspberry Pi permitem que os 

alunos projetem, construam e programem dispositivos físicos. 
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Corporal-Cinestésica 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

protótipos,  

como, por exemplo, 

Arduino e Raspberry 

Pi. 

 

 

 

Realidade aumentada 

e realidade virtual, 

como, por exemplo, 

Oculus Rift e 

Microsoft HoloLens. 

 

Laboratórios remotos 

e virtuais. 

 

 

 

Impressão 3D. 

 

 

 

 

 

Gamificação, como, 

por exemplo, 

CodeCombat e 

RoboCode. 

 

 

 

Controladores de 

movimento, como, 

por exemplo, Kinect. 

 

Programadores, 

como, por exemplo, 

Tangible 

Programming 

Languages. 

A integração desses dispositivos com sensores e atuadores 

promove o aprendizado por meio da interação física direta. 

Também é possível montar e programar robôs ou dispositivos 

eletrônicos, que requerem o uso das mãos e habilidades 

motoras, facilitando o aprendizado por meio do toque e da 

manipulação motora.  

 

Ferramentas como Oculus Rift ou Microsoft HoloLens podem 

criar ambientes imersivos onde os alunos interagem com 

componentes virtuais ou realizam simulações de circuitos e 

sistemas.  

 

 

Permitem que os alunos controlem equipamentos reais ou 

simulados remotamente, oferecendo interfaces interativas que 

imitam o manuseio real dos equipamentos, estimulando a 

interação física.  

 

É possível projetar e imprimir componentes de hardware ou 

protótipos de sistemas de computação, permitindo que os 

alunos toquem e manipulem fisicamente os projetos que 

criaram digitalmente, estabelecendo uma conexão entre o 

mundo virtual e o físico.  

 

Jogos educativos que simulam ambientes de programação ou 

engenharia, como CodeCombat ou RoboCode, podem ser 

utilizados para ensinar habilidades de codificação e lógica. A 

interação constante com o ambiente do jogo, por meio do 

movimento e da solução prática de problemas, estimula o 

aprendizado cinestésico.  

 

Controles de movimento, como o Kinect, podem ser utilizados 

pelos alunos para programação e interação com sistemas 

computacionais por meio de gestos corporais. 

 

Ferramentas como Tangible Programming Languages 

permitem que os alunos programem manipulando blocos 

físicos em vez de códigos na tela, propiciando movimentos  e 

coordenação corporal. 

Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

Quadro 16 - Inteligência lógico-matemática, tecnologias digitais e estratégias pedagógicas 

Tipo de inteligência Tecnologias digitais Estratégias pedagógicas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Jogos educativos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Aplicativos de celular 

e programas de 

computador, como, 

por exemplo: 

Segundo Santos, Neves e Lopes (2019), os jogos educativos 

podem servir como uma ferramenta colaborativa de suporte e 

estímulo no ensino do raciocínio lógico, voltado para a leitura 

e aplicação de algoritmos e códigos, tanto na computação 

quanto na programação. Minoda (2022) vê nos jogos digitais 

“uma estratégia pedagógica capaz de desenvolver habilidades 

tanto de produção quanto de autoria, o que possibilita o 

protagonismo do aluno, a criatividade e mais, desperta o 

interesse por tornar as aulas mais dinâmicas” (Minoda, 2022, 

p. 66).  

 

O software MATLAB, por exemplo, pode ser usado para 

simulações matemáticas e computacionais, especialmente em 

disciplinas como controle, processamento de sinais e 

aprendizado de máquina. O Simulink pode ser usado para 
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Lógico-Matemática 

 

 

 

 

 

 

 

 

eNIGMA, MATLAB, 

Simulink, Proteus 

Design Suite, 

Multisim, VisuAlg, 

Portugol Studio, 

GeoGebra, Scratch, 

MIT App Inventor, H-

SICAS, 

MobileParsons, 

Visual Studio Code, 

Blockly, Replit, 

GitHub, GitLab, 

HackerRank, 

LeetCode, 

Codecademy, 

Coursera, AWS 

Educate, Microsoft 

Azure for Students, 

IBM Watson, 

PyCharm, Eclipse, 

Jupyter Notebooks, 

Algorithm Visualizer, 

VisuAlgo, Eagle, 

KiCad, Altium 

Designer, entre 

outros. 

modelagem e simulação de sistemas dinâmicos. O Proteus 

Design Suite e o Multisim são úteis para a simulação de 

circuitos eletrônicos. O Tinkercad pode ser usado para 

simulações e prototipagem de circuitos eletrônicos online. 

AWS Educate e Microsoft Azure for Students são plataformas 

de computação em nuvem que oferecem ao aluno 

infraestrutura para o desenvolvimento de projetos em 

Inteligência Artificial (IA), big data e computação distribuída. 

Eagle, KiCad e Altium Designer permitem que os alunos 

desenhem e simulem circuitos eletrônicos. 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

Quadro 17 - Inteligência existencialista, tecnologias digitais e estratégias pedagógicas 

Tipo de inteligência Tecnologias digitais Estratégias pedagógicas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Existencialista 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Plataformas de 

discussão e reflexão, 

como, por exemplo, 

Moodle e Google 

Classroom. 

 

 

 

 

 

 

 

Projetos de design de 

tecnologia, como por 

exemplo:  

Figma, Sketch, e 

Adobe XD. 

 

Plataformas de vídeo, 

A inteligência existencial é aquela que gera e tenta responder 

às maiores perguntas sobre a existência, espiritualidade e 

preocupações humanas, de acordo com Gardner (2010). Nessa 

inteligência, não há um dogma ou uma crença fixa associados 

a ela, mas reconhece-se indivíduos que possuem uma 

capacidade maior do que outros de influenciar eticamente a 

sociedade, refletir sobre questões religiosas e filosóficas, e 

engajar-se em outras buscas relacionadas às questões 

essenciais da vida.  

 

Adaptando essa inteligência para o curso de Engenharia de 

Computação, o professor pode promover discussões sobre as 

matérias, disciplinas ou conteúdo que envolvem o curso. 

Podem ser realizados debates sobre o impacto ético e social 

das tecnologias desenvolvidas na Engenharia de Computação, 

abordando questões como IA, privacidade de dados e 

digitalização da sociedade. O professor também pode 

incentivar os alunos a desenvolverem projetos que abordem 

problemas existenciais e sociais, como a inclusão digital ou o 

uso da tecnologia para melhorar a qualidade de vida de 

populações vulneráveis.  

 

Ferramentas de design e prototipagem podem ser usadas para 

criar protótipos de sistemas computacionais voltados a 

promover a justiça social, a acessibilidade ou a inclusão 

digital. 

 

 

Plataformas como YouTube ou Vimeo, bem como 
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como, por exemplo, 

YouTube, Vimeo e 

Netflix. 

 

 

Gamificação, como, 

por exemplo,  

Papers Please; 

Detroit: Become 

Human e Black 

Mirror: 

Bandersnatch.  

 

Ferramentas de 

colaboração global, 

como, por exemplo, 

GitHub, Slack e 

Discord. 

documentários interativos oferecidos pela Netflix, Amazon, 

HBO e GloboPlay, podem ser usadas para exibir conteúdos 

que tratam de temas como ética cibernética, a relação, o 

propósito e as implicações da tecnologia para a humanidade. 

 

Os jogos podem ser utilizados para proporcionar uma 

experiência interativa, colocando os alunos em cenários nos 

quais precisam tomar decisões éticas e existenciais 

relacionadas ao desenvolvimento e uso da tecnologia. 

 

 

 

 

Plataformas como GitHub, Slack e Discord podem ser 

utilizadas para conectar estudantes a projetos colaborativos 

globais, como o desenvolvimento de software livre ou 

hackathons (eventos) que buscam soluções para grandes 

desafios mundiais. 

Fonte: Elaborado pela autora (2024). 

 

Ao integrar as inteligências múltiplas de Gardner (1995) e os padrões básicos de 

aprendizagem de Markova (2000) às estratégias pedagógicas, o curso de Engenharia de 

Computação poderá atender aos diferentes perfis de alunos, permitindo que cada um aumente 

sua neuroplasticidade e sua capacidade de aprender novas habilidades, desenvolva sua 

autonomia, melhore sua aprendizagem ativa e suas potencialidades individuais, bem como seu 

pensamento crítico e criatividade.  

Além disso, os alunos poderão descobrir suas áreas de interesse, o que pode estimular 

sua motivação para continuar aprendendo e se aperfeiçoando. Vale ressaltar também que 

abordagens pedagógicas que exploram múltiplas inteligências promovem a inclusão, 

garantindo que alunos com diferentes formas de aprender sejam igualmente beneficiados, 

reduzindo barreiras educacionais.  

Dessa forma, após demonstrar as variadas tecnologias digitais utilizadas como 

estratégias pedagógicas, envolvendo os diversos tipos de inteligência, é necessário refletir 

sobre quando, como e de que maneira esses recursos tecnológicos podem ser implementados 

nas disciplinas do curso de Engenharia de Computação do CEFET-MG.  

É primordial que os currículos se adaptem constantemente às mudanças, preparando os 

alunos para os desafios da era digital e da cibercultura. O uso de tecnologias digitais permite 

criar atividades interativas e multimodais, tornando o ensino mais dinâmico e envolvente, o 

que contribui para uma maior participação e interesse dos alunos, além de facilitar a criação 

de trilhas de aprendizado personalizadas, atendendo às necessidades dos alunos com base em 

suas inteligências predominantes. 

Esta pesquisa de mestrado pode trazer para o campo da EPT a importância de adaptar 
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as metodologias de ensino às novas demandas, aumentando a eficiência e o engajamento dos 

alunos do curso de Engenharia de Computação. O aluno poderá estar mais preparado para o 

mercado de trabalho, permitindo que a instituição CEFET-MG caminhe em direção à 

prestação de um serviço educacional ainda mais qualificado para a população, atendendo às 

demandas da sociedade contemporânea. 
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CAPÍTULO 5: CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Neste capítulo, são apresentadas as considerações finais desta pesquisa, que se 

originou a partir da seguinte questão: como os alunos do curso de graduação em Engenharia 

de Computação do CEFET-MG podem, em sala de aula, perceber, explorar e aplicar suas 

inteligências múltiplas utilizando a tecnologia digital?  

Com base na Teoria das Inteligências Múltiplas de Howard Gardner (1995), há vários 

tipos de inteligência: lógico-matemática, linguística, visual-espacial, interpessoal, 

intrapessoal, corporal-cinestésica, musical, existencialista e naturalista. Para cada uma dessas 

inteligências, há diversas maneiras pelas quais os alunos podem percebê-las, explorá-las e 

aplicá-las como estratégias pedagógicas, em razão da infinitude de recursos tecnológicos 

digitais disponíveis.  

Os alunos podem utilizar jogos educativos, programas de computador, aplicativos de 

celular, plataformas digitais, filmes, vídeos, ambientes de simulação virtual, realidade 

aumentada, robótica e laboratórios com diversos aparelhos e equipamentos eletrônicos e 

digitais.  

Foi possível chegar a essa resposta segundo o objetivo geral desta pesquisa de 

mestrado, que foi investigar como os alunos do curso de graduação em Engenharia de 

Computação do CEFET-MG, matriculados no 2º e 3º períodos, pertencentes a disciplina de 

Sistemas Digitais para Computação, percebem quais são suas inteligências e como podem 

explorá-las e aplicá-las no processo de aprendizagem, tendo como recurso as tecnologias 

digitais. 

 Visando atingir o objetivo proposto, iniciou-se a pesquisa apresentando as 

conceituações teóricas referentes à EPT, contextualizando-a com o curso de Engenharia de 

Computação do CEFET-MG. Apresentaram-se também as estruturas do cérebro, suas 

principais funções e como o processo de aprendizagem ocorre neste órgão, especialmente por 

meio da neuroplasticidade. Foram descritas algumas concepções sobre o que consiste a 

inteligência, principalmente à luz da neurociência. O aporte teórico trouxe as Teorias de 

Aprendizagem, bem como as Teorias de Gardner (1995) e Markova (2000), a respeito da 

multiplicidade de inteligências e das diferentes formas com que os alunos aprendem, 

atendendo ao objetivo específico número 1.  

Para cumprir os demais objetivos específicos, a pesquisa passou ao levantamento dos 

dados obtidos no questionário aplicado aos participantes, alunos da disciplina de Sistemas 

Digitais para Computação.  
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A partir da análise dos dados, verificou-se que os participantes da pesquisa, alunos da 

disciplina de Sistemas Digitais para Computação do curso de Engenharia de Computação, 

possuem interesse em compreender quais são as melhores maneiras de assimilar e aprender os 

conteúdos ministrados em sala de aula, alinhando-se à Teoria Construtivista de Piaget, na qual 

o aluno é um agente ativo em seu processo de ensino-aprendizagem. 

Cumprindo o objetivo número 3 e fundamentando-se na Teoria das Inteligências 

Múltiplas de Howard Gardner (1995), foi possível identificar quais são as múltiplas 

inteligências que os participantes da pesquisa percebem ter: em sala de aula, para estudar e 

para explorar tecnologias digitais. As mais predominantes foram as inteligências lógico-

matemática e visual-espacial, enquanto as menos utilizadas foram a corporal-cinestésica, a 

naturalista e a musical. Autores como Neto et al. (2023) propõem o uso de metodologias 

ativas e os autores Santos, Neves e Lopes (2019) sugerem o uso de dispositivos móveis, para 

contemplar os diferentes tipos de inteligência dos alunos no processo de aprendizagem.  

Foi possível averiguar a forma, a importância e a intensidade da utilização das 

tecnologias digitais pelos participantes, e constatou-se que todos as consideram como 

auxiliadoras, utilizando-as como ferramentas educacionais por longas horas, tanto dentro 

quanto fora da sala de aula, caracterizando uma completa inserção dos participantes na 

cibercultura. Os autores Amaral e Guerra (2020) discorrem sobre o crescimento exponencial 

do uso de celulares, computadores, laptops e tablets como ferramentas pedagógicas, e Grossi 

(2014) conclui que não há mais como dissociar tecnologia e educação. A autora retrata o uso 

do AVA como exemplo de tecnologia aliada ao ensino. 

Vale ressaltar que uma pequena parte dos participantes ainda entende não ter domínio 

sobre a utilização das TDIC. Os autores Belloni (2008) e Gardner (2010) afirmam ser 

imprescindível o desenvolvimento de competências tecnológicas na era digital. Grossi (2014) 

acrescenta a Teoria Construtivista, colocando o aluno como sujeito ativo de seu próprio 

conhecimento. 

Atendendo ao objetivo número 4, foram levantadas as tecnologias digitais que os 

participantes da pesquisa têm utilizado em seus processos de aprendizagem, e verificou-se que 

as redes sociais, como Instagram, YouTube, Facebook, Twitter (X), Snapchat, blogs, entre 

outras, e os mensageiros instantâneos, como WhatsApp, Telegram, Messenger, entre outros, 

são as ferramentas digitais mais utilizadas pelos participantes, tanto no dia a dia quanto no 

ambiente acadêmico. Em contrapartida, os eBooks são os menos utilizados. As autoras Grossi, 

Borja e Moraes (2018) respaldam a utilização das tecnologias digitais na educação, conforme 

os ensinamentos de Vygotsky (1984) e sua Teoria Socioconstrutivista da Aprendizagem, em 
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que esta ocorre por meio das relações sociais, que, no caso das redes sociais digitais, são as 

interações entre seus usuários e os recursos tecnológicos utilizados para essa interação. 

Uma quantidade considerável de participantes afirma que os professores do curso não 

se comunicam com a turma com frequência pela internet, apesar de utilizarem de tecnologias 

digitais como estratégia pedagógica em suas aulas. A autora Grossi (2014) entende que os 

professores devem estar capacitados para empregar as TDIC no ensino, bem como preparados 

para o desafio de lidar com os alunos da geração internet.  

Os participantes responderam que as disciplinas que utilizam de tecnologias digitais se 

tornam mais dinâmicas e rápidas, possuindo uma predileção por aulas em que há uma maior 

participação dos alunos, o que corrobora o entendimento de Laudares e Furletti (2018) ao 

afirmarem que a capacitação e a atualização do professor são fatores relevantes para a 

interpretação da tecnologia como recurso enriquecedor da sala de aula. Oliveira et al. (2024) 

entendem que a utilização de tecnologias digitais pelos professores como estratégia 

pedagógica está respaldada na Teoria Conectivista, em que a aprendizagem consiste na 

capacidade de construir redes de conexões. 

Depois de compreendidas as diversidades de inteligências dos participantes, a forma 

como operam as tecnologias digitais como ferramenta educacional, e as estratégias 

pedagógicas dos professores aplicadas aos participantes em sala de aula envolvendo a 

utilização das tecnologias digitais, foram elaborados os Quadros 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 

16 e 17, implementando os objetivos de números 2 e 5.  

Para a inteligência linguística, foram indicadas como estratégias pedagógicas o uso de 

fórum, chat, glossário e questionário, todos online, além de plataformas como Moodle, 

Canvas, Google Classroom e ferramentas de revisão e melhoria de escrita, como, por 

exemplo, o ChatGPT.  

Para a inteligência visual-espacial, foram indicadas projeções de slides, filmes, vídeos, 

redes sociais, ambientes de simulação virtual 3D, realidade aumentada e ferramentas de 

mapas conceituais e mentais.  

Para a inteligência lógico-matemática, foram indicados jogos educativos, aplicativos 

de celular e programas de computador.  

Para a inteligência interpessoal, foram indicados AVA, fórum e chat onlines, redes 

sociais, mensageiros instantâneos, plataformas de videoconferência, ambientes de colaboração 

online, ferramentas de brainstorming, simuladores de trabalho em equipe multidisciplinar e 

gamificação.  
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Para a inteligência intrapessoal, foram indicadas plataformas de aprendizado 

autodirigido, softwares de análise de dados pessoais, sistemas de feedback automático, 

simuladores de tomada de decisão, sites e aplicativos de análise de comportamento, cursos 

online e aplicativos sobre inteligência emocional e autogestão e, por fim, ferramentas de 

diário digital, de gestão de tarefas e de produtividade, de autoavaliação e de gamificação. 

Para a inteligência musical, foram indicados softwares de produção musical, 

programadores de música generativa e dispositivos de hardware para música.  

Para a inteligência corporal-cinestésica, foram indicadas simulações em ambientes 

virtuais 3D, robótica, plataformas de protótipos, realidade aumentada, realidade virtual, 

laboratórios remotos e virtuais, impressão 3D, controladores de movimento, programadores 

digitais e gamificação digital.  

Para a inteligência existencialista, foram indicadas plataformas de discussão e 

reflexão, projetos de design de tecnologia, plataformas de vídeo, ferramentas de colaboração 

global e gamificação.  

Para a inteligência naturalista, foram indicados softwares que realizam simulações de 

sistemas ecológicos e ambientais, sensores e dispositivos para monitoramento ambiental, e 

ferramentas de programação para projetos sustentáveis. 

Para a linguagem natural da mente e os padrões básicos de aprendizagem, nas 

linguagens naturais predominantes da mente, auditiva e visual, foram indicadas aulas 

expositivas, filmes, vídeos, redes sociais e jogos educativos como exemplos de tecnologias 

digitais a serem utilizadas como estratégias pedagógicas no ensino. Já para a cinestésica, 

foram indicadas a elaboração de maquetes eletrônicas, circuitos, dispositivos e projetos de 

computação, bem como jogos educativos e contato com laboratórios que possuam 

computadores e diversos aparelhos eletrônicos e digitais. 

Conclui-se que, por meio do uso de recursos tecnológicos digitais, tanto professores 

como alunos podem utilizar diversas competências e habilidades cognitivas para adquirir e 

aprimorar seus conhecimentos, propiciando um ensino que acompanha as inovações sociais. É 

importante observar que as TDIC continuam a se desenvolver e que seu emprego na educação 

crescerá cada vez mais. Portanto, o planejamento e a execução de materiais e equipamentos 

digitais para o ensino e a aprendizagem também precisam evoluir em sua infraestrutura 

técnica e pedagógica, com conteúdos motivadores, numa aprendizagem emancipadora e 

provida de dinamicidade. 

Em um mundo cada vez mais moldado pela tecnologia, a integração eficaz entre as 

inteligências múltiplas e as ferramentas digitais no curso de Engenharia de Computação 
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emerge como uma poderosa estratégia pedagógica. Esta pesquisa de mestrado propôs 

caminhos para essa integração, demonstrando que a personalização do ensino, orientada pelas 

diferentes formas de inteligência, pode potencializar o aprendizado e preparar os futuros 

engenheiros para enfrentarem os desafios do século XXI. 

Essa pesquisa de mestrado não pretendeu esgotar o tema aqui proposto, sendo 

necessárias mais pesquisas sobre a multiplicidade de inteligências dos alunos e como explorá-

las utilizando tecnologias digitais no âmbito da Educação Profissional e Tecnológica. Há 

áreas que ainda podem ser estudadas em pesquisas futuras, envolvendo a aplicação das 

inteligências múltiplas no processo de aprendizagem. Como exemplo, tem-se o uso de outras 

teorias de aprendizagem em conjunto com as tecnologias digitais, bem como o impacto de 

novas tecnologias emergentes, como IA e realidade aumentada.  

Recomenda-se um aprofundamento da temática para trabalhos futuros, a fim de 

identificar lacunas, desafios, possibilidades e oportunidades existentes, desenvolver novas 

metodologias e estratégias de ensino, visando garantir uma capacitação profissional adequada 

aos alunos e profissionais da Engenharia de Computação, alinhada às demandas da sociedade 

e do contexto atual. 
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APÊNDICE A 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) 

 

Projeto CAAE: 77950323.6.0000.8507, aprovado pelo Sistema CEP/CONEP em 8 de maio de 

2024. 

 

Prezado(a)_______________________, 

Você está sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada: PERCEPÇÃO E 

APLICAÇÃO DAS INTELIGÊNCIAS MÚLTIPLAS UTILIZANDO AS 

TECNOLOGIAS DIGITAIS COMO FERRAMENTA EDUCACIONAL EM SALA DE 

AULA: UM ESTUDO DE CASO DOS ALUNOS DO CURSO DE GRADUAÇÃO EM 

ENGENHARIA DE COMPUTAÇÃO DO CEFET-MG. Este convite se deve ao fato de 

você ter/ser matriculado no curso de graduação em Engenharia de Computação do CEFET-

MG, o que seria muito útil para o andamento da pesquisa.  

A pesquisadora responsável pela pesquisa é Débora Ferreira Rios, RG MG-14.552.299, 

mestranda do Programa de Pós-Graduação em Educação Tecnológica do CEFET-MG. A 

pesquisa busca investigar como os alunos percebem suas inteligências e como podem explorá-

las e aplicá-las em sala de aula, utilizando as tecnologias digitais como recurso. Como 

justificativa, apresenta-se que a descoberta, pelos alunos, de suas inteligências predominantes 

logo no início do curso possibilitará a utilização das tecnologias digitais de maneira mais 

assertiva, propiciando um desenvolvimento maior das capacidades e potencialidades dos 

alunos em sala de aula. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa e, quanto aos 

objetivos, é descritiva. Em relação aos procedimentos técnicos, recorre-se à pesquisa de um 

estudo de caso. Como instrumento de coleta de dados, opta-se por um questionário online, 

criado no Google Forms. 

O universo desta pesquisa será formado pelos alunos, a partir de 18 anos, pertencentes à 

disciplina de Sistemas Digitais para Computação, do 2º período do curso de graduação em 

Engenharia de Computação do CEFET-MG, totalizando 37 participantes. Como critérios de 

inclusão dos participantes, foram escolhidos todos os 37, com faixa etária a partir de 18 anos, 

todos matriculados nos 2º e 3º períodos, que estejam frequentes na disciplina de Sistemas 

Digitais para Computação (tanto na parte teórica quanto na prática), estando todos 

matriculados no curso de graduação em Engenharia de Computação do CEFET-MG no 

campus Nova Gameleira. Visto que, por pertencer ao 2º período, a pesquisa poderá contribuir 

para que os participantes, desde o início da trajetória acadêmica, percebam suas inteligências 
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múltiplas, podendo utilizá-las em direção às ferramentas educacionais em sala de aula. Temos 

como critérios de exclusão dos participantes: qualquer aluno que não tenha idade a partir de 

18 anos, que não esteja matriculado no 2º ou 3º períodos do curso de graduação em 

Engenharia de Computação do CEFET-MG, que não pertença ao curso de graduação em 

Engenharia de Computação do CEFET-MG, que esteja faltoso na época da realização da 

pesquisa, que não tenha nenhum tipo de acesso à internet, e, por fim, que não tenha um 

endereço eletrônico (e-mail). 

O presente projeto de pesquisa segue as orientações do Programa de Pós-Graduação em 

Educação Tecnológica (PPGET) e a Norma Operacional nº 001/2003 do Conselho Nacional 

de Saúde nº 466, de 12 de dezembro de 2012. Nesta seção, são apresentadas as garantias 

éticas e as formas de efetivação para a integridade dos participantes da pesquisa, a liberdade 

de participação e a preservação dos dados que possam identificar os participantes, 

resguardando o sigilo e a confidencialidade. 

A pesquisa envolve a participação de seres humanos, iniciará somente após a aprovação do 

Comitê de Ética em Pesquisa do CEFET-MG. Os participantes serão convidados de maneira 

individualizada, e será apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) 

para sua aprovação. Sendo assim, o participante terá acesso ao TCLE antes de responder o 

questionário. Ainda nessa etapa, o participante terá a possibilidade de tirar dúvidas com a 

pesquisadora a respeito do TCLE, com acesso de forma livre e esclarecida. O TCLE será 

entregue impresso, e o participante terá acesso a uma cópia do TCLE.  

Esclarece-se que a participação na pesquisa não causa riscos/danos e é voluntária na dimensão 

material do participante. Em uma dimensão imaterial, a pesquisa pode causar pensamentos 

sobre o percurso de aprendizagem do participante, gerando o risco de más lembranças, 

constrangimentos, incômodos ou desconfortos causados por experiências negativas em sua 

trajetória educacional. Como medidas preventivas para possíveis danos imateriais, o 

questionário apresenta perguntas claras e objetivas, relacionadas às inteligências múltiplas, 

bem como às tecnologias digitais no processo de aprendizagem, buscando respostas mais 

fidedignas, além dos direitos previstos nas Resoluções CNS nº 466, de 12 de dezembro de 

2012, e nº 510, de 07 de abril de 2016. De maneira geral, o grau de risco apresentado na 

resposta dos participantes da pesquisa é baixo.  

Ao participante, será apresentada a possibilidade de não responder ao questionário sem a 

necessidade de explicação, como também a possibilidade de retirar seu consentimento a 

qualquer momento. Os benefícios esperados com a realização dessa pesquisa favorecem a 
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área educacional, a fim de torná-la mais eficaz, além dos participantes poderem reconhecer 

suas múltiplas inteligências e as aliem ao processo de aprendizagem.  

A pesquisa fornecerá a você a possibilidade de obter o benefício direto de descobrir suas 

múltiplas inteligências e, assim, aperfeiçoar a utilização de tecnologias digitais como uma 

ferramenta educacional em sala de aula. Você poderá aperfeiçoar sua prática pedagógica em 

busca de uma aprendizagem mais efetiva, ativa e autônoma. Haverá também um benefício 

indireto, visto que os resultados poderão contribuir para um desempenho acadêmico e 

profissional inovador aos alunos do curso de graduação em Engenharia de Computação do 

CEFET-MG.  

Como participante de uma pesquisa e de acordo com a legislação brasileira, você possui 

diversos direitos, além do anonimato, da confidencialidade, do sigilo e da privacidade, mesmo 

após o término ou interrupção da pesquisa. Assim, são garantidos a você: 

1. A observância das práticas determinadas pela legislação aplicável, incluindo as 

Resoluções nº 466/12 (e, em especial, seu item IV.3) e nº 510/16 do Conselho 

Nacional de Saúde, que disciplinam a ética em pesquisa e este Termo; 

2. A plena liberdade para decidir sobre sua participação, sem prejuízo ou represália, de 

qualquer natureza; 

3. A plena liberdade de retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem 

prejuízo ou represália de qualquer natureza. Nesse caso, os dados colhidos de sua 

participação até o momento da retirada do consentimento serão descartados, a menos 

que você autorize explicitamente o contrário; 

4. O acompanhamento e a assistência, mesmo que posteriores ao encerramento ou à 

interrupção da pesquisa, de forma gratuita, integral e imediata, pelo tempo necessário, 

sempre que requeridos e relacionados à sua participação na pesquisa, mediante 

solicitação ao(à) pesquisador(a) responsável; 

5. O acesso aos resultados da pesquisa; 

6. O ressarcimento de qualquer despesa relativa à participação na pesquisa, inclusive de 

eventual acompanhante, mediante solicitação ao(à) pesquisador(a) responsável; 

7. A indenização por eventuais danos decorrentes da pesquisa; 

8. O acesso a este Termo. Este documento é rubricado e assinado por você e por um 

pesquisador da equipe de pesquisa em duas vias, sendo que uma via ficará em sua 

propriedade. Se você perder a sua via, poderá solicitar uma cópia do documento ao 

pesquisador responsável. 
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A pesquisa emprega o questionário on-line, e, portanto, recorre ao ambiente virtual para a 

coleta de dados. O questionário utiliza o GOOGLE FORMS, da empresa GOOGLE. O 

instrumento e a empresa têm uma boa reputação, mas a pesquisadora responsável não tem 

controle sobre como a empresa GOOGLE utiliza os dados coletados dos participantes que 

respondem ao questionário. A política de privacidade da empresa GOOGLE está disponível 

em https://policies.google.com/privacy?hl=pt-BR. Se você não se sentir seguro quanto às 

garantias da empresa GOOGLE em relação à proteção da sua privacidade ao preencher o 

questionário, você deve cessar a sua participação, sem nenhum prejuízo. Caso concorde em 

participar, sua anuência será considerada ao responder ao questionário.  

Como medidas complementares decorrentes da utilização de ambiente virtual para a coleta de 

dados, a pesquisadora responsável assegura que:  

1. O TCLE depositado no Comitê de Ética tem a mesma formatação utilizada para a 

visualização dos participantes da pesquisa; 

2. Não são usadas listas ou outros meios que permitam a identificação e/ou visualização 

de seus dados pelos demais convidados ou por outras pessoas; 

3. O TCLE é apresentado antes do acesso às questões e contém uma descrição do 

conteúdo do questionário (tópicos que serão abordados), que lhe permita avaliar e dar, 

ou não, o seu consentimento para participar da pesquisa; 

4. Você tem o direito de não responder a qualquer questão, sem necessidade de 

explicação ou justificativa; 

5. Você tem o direito de se retirar da pesquisa, bem como de retirar seu consentimento 

para a utilização de seus dados a qualquer momento, sem nenhum prejuízo. Para isso, 

basta declarar a retirada do consentimento por meio do e-mail 

deboraf_rios@hotmail.com. Nesse caso, a pesquisadora responsável assegura que dará 

a ciência do seu interesse de retirar o consentimento de utilização de seus dados em 

resposta ao e-mail; 

6. A pesquisadora responsável fará o download dos dados coletados para um dispositivo 

eletrônico pessoal assim que a coleta de dados for finalizada e apagará todo e qualquer 

registro do questionário e de suas respostas no Google Forms. 

7. Caso aceite participar, é muito importante que guarde em seus arquivos uma cópia 

deste TCLE. Se for de seu interesse, o TCLE também poderá ser obtido em formato 

físico, bastando uma simples solicitação pelo endereço de e-mail 

deboraf_rios@hotmail.com. Nesse caso, se perder sua via física, poderá solicitar outra 

cópia do documento à pesquisadora responsável. 

mailto:deboraf_rios@hotmail.com
mailto:deboraf_rios@hotmail.com
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Qualquer dúvida ou necessidade – neste momento, no decorrer da sua participação ou após o 

encerramento ou eventual interrupção da pesquisa – pode ser dirigida à pesquisadora por e-

mail: deboraf_rios@hotmail.com, telefone (31) 999928593, pessoalmente ou via postal, para 

Rua Voluntários da Pátria, nº 48, Ipiranga, CEP 31140-630, Belo Horizonte/MG.  

Se preferir, ou em caso de reclamação ou denúncia de descumprimento de qualquer aspecto 

ético relacionado à pesquisa, você poderá recorrer ao Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) do 

Centro Federal de Educação Tecnológica de Minas Gerais (CEFET-MG), vinculado à 

CONEP (Comissão Nacional de Ética em Pesquisa), comissões colegiadas que têm a 

atribuição legal de defender os direitos e interesses dos participantes de pesquisa em sua 

integridade e dignidade, além de contribuir para o desenvolvimento das pesquisas dentro dos 

padrões éticos. Você poderá acessar a página do CEP, disponível em 

http://www.cep.cefetmg.br, ou contatá-lo pelo endereço: Avenida Amazonas, nº 5.855, Prédio 

Principal (único), sala do CEP/CEFET-MG (s/número), Bairro Gameleira, Belo Horizonte – 

MG, CEP 30510-000; e-mail: dppg-cep@cefetmg.br; telefone: +55 (31) 3379-3004; ou 

presencialmente, no horário de atendimento ao público: às terças-feiras das 12h às 16h e às 

quintas-feiras das 12h às 16h. 

Se optar por participar da pesquisa, peço que escolha a opção PARTICIPAR ao final deste 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. 

 

 

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

Eu, ________________________________, declaro que aceito participar da pesquisa. 

Assinatura do participante da pesquisa:_______________________________________ 

Assinatura do pesquisador: _________________________________________________ 

Belo Horizonte, ______ de _____________de 20__ 

 

 

Se desejar receber os resultados da pesquisa e/ou o TCLE físico, assinale abaixo a sua opção e 

indique seu e-mail ou, se preferir, seu endereço postal no espaço a seguir: 

___________________________________________________________________________. 

[   ] RESULTADO DA PESQUISA                          [   ] TCLE IMPRESSO E RUBRICADO. 

mailto:deboraf_rios@hotmail.com
http://www.cep.cefetmg.br/
mailto:dppg-cep@cefetmg.br
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APÊNDICE B 

MODELO DO QUESTIONÁRIO ONLINE 

 

Apresentação do TCLE 

 

1 - Você realizou a leitura e concorda em participar desta pesquisa de forma livre e 

esclarecida?  

A) Sim; 

B) Não. 

 

Informe seu e-mail caso queira receber os resultados e/ou o TCLE físico:________________. 

Resultados (    );     TCLE (    ). 

 

 2 - Qual é o seu gênero? 

A) Feminino; 

B) Masculino; 

C) Outro (por favor, especifique):______________________; 

D) Prefiro não responder. 

 

3 - Qual é a sua faixa etária? 

A) 18 a 24 anos; 

B) 25 a 35 anos; 

C) 36 ou mais; 

D) Prefiro não responder. 

 

4 - Qual foi a sua maior motivação ao buscar o curso de graduação em Engenharia de 

Computação? 

A) Vocação; 

B) Remuneração; 

C) Mercado de Trabalho; 

D) Outros. 

 

5 - Qual foi a sua forma de ingresso no curso de graduação em Engenharia de Computação? 

A) Sistema de Seleção Unificada (SiSU); 



124 

 

B) Vestibular CEFET-MG; 

C) Outras. Especifique qual. 

 

6 - Como aluno, você já procurou entender quais são as melhores maneiras pelas quais 

assimila e aprende os conteúdos ministrados em sala de aula? 

A) Sim; 

B) Não. 

 

7 - Você tem conhecimento sobre teorias que tratam das multiplicidades de inteligências do 

ser humano? 

A) Sim; 

B) Não. 

 

8 - Pergunta aberta: quais desses tipos de inteligência você considera predominantes em 

você? Escolha em ordem decrescente. Exemplo: 8; 9; 5; 2; 3; 7; 6; 4; 1. 

 1 - Lógico-matemática; 

 2 - Visual-espacial; 

3 - Corporal-cinestésica; 

 4 - Interpessoal; 

 5 - Intrapessoal; 

 6 - Naturalista; 

 7 – Musical; 

 8 – Linguística. 

 

9 - Pergunta aberta: quais das inteligências enumeradas na questão nº 8 você mais utiliza em 

sala de aula e por quê? Exemplo: 2; 1; 4; 5; 8. 

 

10 - Pergunta aberta: quais das inteligências enumeradas na questão nº 8 você mais utiliza ao 

estudar e por quê? Exemplo: 1; 2; 5; 8.  

 

11 - Pergunta aberta: quais das inteligências enumeradas na questão nº 8 você mais utiliza ao 

explorar tecnologias digitais e por quê? Exemplo: 2; 1; 8; 3. 
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12 - Você possui internet de boa qualidade para realizar seus estudos?  

A) Sim; 

B) Não. 

 

13 - Como aluno, você utiliza as tecnologias digitais em sala de aula para fins pessoais? 

A) Sim; 

B) Não. 

 

14 - Como aluno, você utiliza as tecnologias digitais em sala de aula como ferramenta 

educacional? 

A) Sim; 

B) Não. 

 

15 - Como aluno, você utiliza as tecnologias digitais fora da sala de aula como ferramenta 

educacional? 

A) Sim; 

B) Não. 

 

16 - Como você avalia seu conhecimento sobre o uso de tecnologias digitais? 

A) Ruim; 

B) Regular; 

C) Bom; 

D) Muito bom; 

E) Ótimo. 

 

17 - Com que frequência diária você utiliza dispositivos digitais (computador/notebook, 

tablet, celular, smartwatch etc.) para seus estudos? 

A) Não utilizo dispositivos digitais; 

B) Menos de 1 hora por dia; 

C) De 2 a 3 horas por dia; 

D) De 3 a 5 horas por dia;  

E) Mais de 5 horas por dia. 
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18 - Quais são as tecnologias digitais que você mais acessa em seu cotidiano/sala de aula? 

(Marque quantas opções desejar): 

A) Redes Sociais (ex.: Instagram, YouTube, Facebook, Twitter, Snapchat, blogs, etc.); 

B) Mensageiros Instantâneos (ex.: WhatsApp, Telegram, Messenger, etc.); 

C) Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) (ex.: Moodle, Amadeus, ATutor, Teleduc, 

Blackboard, etc.); 

D) E-mails (ex.: Gmail, Outlook, iCloud, Yahoo, AOL, Terra etc.); 

E) Navegadores Web (ex.: Google Chrome, Internet Explorer, Mozilla Firefox, Microsoft 

Edge, Opera, Safari etc.); 

F) Editores de Texto Online (ex.: Google Docs, Office Online, Word Online, Only Office, 

etc.); 

G) Plataformas de Videoconferência (ex.: Google Meet, Zoom Meeting, Microsoft Teams, 

Jitsi Meet, Skype, Google Hangouts, MeetFox etc.); 

H) Jogos Digitais (ex.: Kahoot, Wordwall, Quizizz, Edupulses, Socrative, Factile, 

Mentimeter, PhET Interactive Simulations, EdApp, Gametize, Centralizado, Archy 

Learning, Hoopla, Raptivity, ProProfs, GoSkills, Hurix Digital etc.); 

I) Inteligência Artificial (ex.: ChatGPT etc.); 

J) Estudos de línguas estrangeiras (ex.: Duolingo, Babbel, Khan Academy etc.); 

K) Streamings de áudio e vídeo (ex.: Netflix, Spotify, Deezer etc.); 

L) eBooks; 

M) Outros. 

 

19 - Os professores do curso utilizam tecnologias digitais como estratégia pedagógica em 

suas aulas? 

A) Sim; 

B) Não. 

 

20 - Como aluno, qual é a importância que você atribui ao uso de tecnologias digitais como 

uma ferramenta educacional? 

A) Ruim; 

B) Regular; 

C) Bom; 

D) Muito bom; 

E) Ótimo. 

https://gametize.com/index
https://centrical.com/
https://www.archylearning.com/
https://www.archylearning.com/
https://www.hoopla.net/
https://www.proprofs.com/training/
https://www.goskills.com/
https://www.hurix.com/
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A partir de agora, leia as frases a seguir e escolha a alternativa que mais representa a sua 

opinião sobre cada uma delas, que varia de discordo totalmente a concordo totalmente. 

 

21 - Não gosto muito de aulas expositivas. Prefiro aulas mais dinâmicas, que me incentivam 

a participar mais delas.  

A) Discordo totalmente; 

B) Discordo parcialmente; 

C) Sou neutro(a); 

D) Concordo parcialmente; 

E) Concordo totalmente. 

 

22 - Os professores do curso comunicam-se com a turma com frequência pela internet.  

A) Discordo totalmente; 

B) Discordo parcialmente; 

C) Sou neutro(a);  

D) Concordo parcialmente;  

E) Concordo totalmente. 

 

23 - Possuo facilidade em utilizar ferramentas digitais durante as aulas. 

A) Discordo totalmente; 

B) Discordo parcialmente;  

C) Sou neutro(a);  

D) Concordo parcialmente;  

E) Concordo totalmente. 

 

24 - As ferramentas digitais utilizadas em sala de aula ajudam-me a aprender.  

A) Discordo totalmente; 

B) Discordo parcialmente; 

C) Sou neutro(a);  

D) Concordo parcialmente;  

E) Concordo totalmente. 

 

25 - Pergunta aberta: você acredita que a utilização de tecnologias digitais ao longo do curso 

contribuirá para o seu desenvolvimento como aluno? Se sim, de que maneira? 
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26 - Pergunta aberta: você acredita que a utilização de tecnologias digitais como estratégia de 

ensino e aprendizagem contribui para o entendimento dos conteúdos passados na disciplina? 

Se sim, de que forma? 

 

27 - Pergunta aberta: qual é a principal diferença observada por você entre uma disciplina em 

que o professor utilizou tecnologias digitais em sala de aula e uma disciplina que foi 

ministrada de forma mais tradicional?  

 

28 - Caso queira deixar algum comentário ou alguma observação, escreva-os aqui. 

 


