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Resumo O ensino é caracterizado pelo alto nível de variabilidade de situações enfrentadas pelo professor 

e por uma interconexão entre teoria e prática. Dessa forma, requer dos professores o entrelaça-

mento de diferentes tipos de conhecimento aplicáveis em diferentes situações. O objetivo do pre-

sente estudo é identificar e sintetizar resultados de pesquisa no contexto Lusófono acerca da in-

tegração de tecnologia no ensino à luz do modelo teórico Conhecimento Tecnológico Pedagógico 

do Conteúdo (CTPC). Os resultados obtidos e discutidos indicam que a pesquisa nessa área en-

contra-se em um estágio inicial no contexto dos países de língua portuguesa. A pesquisa empírica 

sobre o modelo CTPC se beneficiaria da utilização de instrumentos validados, o que permitiria o 

cotejamento de resultados obtidos com aqueles de outros países. Esse tipo de paralelo contribui-

ria para uma melhor compreensão e reorientação das políticas públicas voltadas para a utiliza-

ção de tecnologias educacionais no ensino. 

Palavras-Chave: Conhecimento Tecnológico Pedagógico do Conteúdo, CTPC, Ensino, Tecnolo-

gias de Informação e Comunicação, TICs, Tecnologia 

 

Abstract Teaching is characterized by a high level of variability of situations faced by teachers and an 

interconnection between theory and practice. Thus, requires teachers interleaving different types 

of knowledge to be applied in different situations. The aim of this study is to identify and synthesize 

results of research in Lusophone context about technology integration in teaching based on the 

theoretical model Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK). The results was dis-

cussed and indicate that research area is in early stage. Empirical research on the TPACK model 

would benefit from the use of validated instruments, which would allow the comparison of results 

obtained in the context Lusophone with those of other countries. This type of parallel contribute 

to a better understanding and eventual reorientation of the various public policies for the use of 

educational technologies in teaching. 

Keywords: Technological Pedagogical Content Knowledge, TPACK, Teaching, Information and 

Communications Technology, ICT, Technology 
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1 Introdução 

A atual sociedade é influenciada pela informatização e 

pelo paradigma tecnológico, caracterizado pela alta velo-

cidade em que a informação é gerada, processada e com-

partilhada [1], [2]. As tecnologias de informação e comu-

nicação (TICs), enquanto ferramentas que permitem o 

acesso, a transformação e a produção de informação, que 

pode estar em formato de texto, imagem, som, dados, do-

cumentos multimídia e hipermídia, se constituem numa 

linguagem de comunicação essencial no século XXI [3]–

[5]. Recentemente, com a popularização da Internet e o 

avanço tecnológico, surgem a todo o momento mais ferra-

mentas digitais e a tendência de utilizá-las para fins educa-

cionais [6], possibilitando novos processos de ensino e 

aprendizagem [5], [7], [8]. 

Instituições internacionais como a British Educational 

Communications and Technology Agency [9], [10] e a Or-

ganização das Nações Unidas para a Educação a Ciência e 

a Cultura [11], [12] recomendam o uso das TICs no ensino 

e aprendizagem. Seguindo estas orientações, estudos indi-

cam que elas podem ser utilizadas para apoiar e favorecer 

a aprendizagem, criar situações baseadas em problemas do 

mundo real na sala de aula, como oportunidades de feed-

back e reflexão, na construção de comunidades de apren-

dizagem, além de expandir as possibilidades de formação 

continuada de professores [13]–[16]. 

Balanskat, Blamire, e Kefala [17] apontam que o uso 

de TICs no ensino tem forte efeito motivacional, especial-

mente no ensino básico, pois os alunos prestam mais aten-

ção durante as aulas assumindo maior responsabilidade 

pela sua própria aprendizagem. Segundo Osborne e Hen-

nessy [18], o uso de TICs nas aulas de ciências traz diver-

sos benefícios para os estudantes, tais como desenvolvi-

mento da habilidade de pensamento crítico, de manipula-

ção e coleta de dados, bem como o aumento do acesso ao 

conhecimento apresentado em formato visual, da motiva-

ção e do engajamento. Corroborando esses achados, Lee et 

al. [14] realizaram revisão de literatura sobre a aprendiza-

gem de ciências baseada na Internet. Segundo esses auto-

res, o uso de ambientes virtuais de aprendizagem gera me-

lhorias no domínio afetivo dos estudantes, atitudes e moti-

vação; bem como nas habilidades de argumentação cientí-

fica, de interpretação e de processamento de dados. Tam-

bém no Brasil, documentos oficiais refletem a importância 

da utilização tecnologias na educação [19], [20]. Nesse 

sentido, a Conferência Nacional de Educação reiterou a 

importância do uso de tecnologias no ensino, bem como a 

efetivação de uma política de formação de professores para 

o seu uso [20], [21]. No entanto, estudos empíricos recen-

tes indicam que professores no Brasil fazem pouco uso de 

tecnologias na sua prática docente [22]–[24]. 

Segundo Mishra e Koehler [25], ensinar não é uma ta-

refa simples, pois consiste em habilidade cognitiva com-

plexa, que ocorre em um ambiente dinâmico e pouco es-

truturado. O ensino é caracterizado pelo alto nível de vari-

abilidade de situações enfrentadas pelo professor e por 

uma interconexão entre teoria e prática, que é dependente 

do contexto. Dessa forma, o ato de ensinar com o uso de 

tecnologia requer dos professores o entrelaçamento de di-

ferentes tipos de conhecimento para se aplicar em diferen-

tes situações, que por sua vez, envolvem diversas estrutu-

ras conceituais, perspectivas novas e originais, mesmo em 

casos que podem parecer superficialmente semelhantes 

[25]–[27]. Os professores lidam com situações complexas 

na sala de aula e, para lidar com elas, precisam de um con-

junto de conhecimentos que sustente os processos de to-

mada de decisão para uma atuação efetiva em situações es-

pecíficas de ensino e aprendizagem com o uso de tecnolo-

gias [25]–[27].  

1.1 O modelo teórico Conhecimento Tecnoló-

gico, Pedagógico do Conteúdo 

Ampliando o modelo proposto por Shulman [28], no 

qual a formação do professor deveria integrar o conheci-

mento pedagógico com o aprofundamento no conheci-

mento do conteúdo, Mishra e Koehler [25] propuseram a 

inclusão de um terceiro tipo de conhecimento a ser consi-

derado ao se referir às bases de conhecimento do professor, 

o conhecimento tecnológico. Fundamentado na ideia de 

Shulman, de que tópicos específicos de ensino poderiam 

ser representados por meio de analogias, ilustrações, 

exemplos, explicações e demonstrações de modo a tornar 

um conteúdo compreensível para outros, Mishra e Koehler 

alegaram que as tecnologias poderiam desempenhar um 

papel crítico em cada um desses aspectos, tendo o poten-

cial de mudar a natureza da sala de aula, na medida em que 

proporcionam uma série de possibilidades de representa-

ções e demonstrações que podem ajudar a tornar o conte-

údo mais acessível para o aluno [25].  

A adição da base de conhecimento tecnológico ao con-

ceito de conhecimento pedagógico do conteúdo proporci-

onou uma abordagem completamente nova da forma de 

tratar a questão da integração da tecnologia no ensino, uma 

vez que, o “bom ensino” requereria o entendimento de 

como a tecnologia se integraria com o conteúdo e a peda-

gogia [25]–[27]. Assim, o modelo acerca das bases de co-

nhecimento do professor passou a se apoiar no tripé com-

posto dos eixos pedagógico, tecnológico e conteúdo (Co-

nhecimento Tecnológico, Pedagógico do Conteúdo - 

CTPC, do inglês Technological, Pedagogical, Content, 
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Knowledge - TPACK). Esse modelo propõe o entrelaça-

mento dessas três bases de conhecimentos (Figura 1).  

Cada um dos três círculos representa uma das três bases 

de conhecimento (conteúdo [C], pedagogia [P] e tecnolo-

gia [T]), cujas superposições parciais, resultam em três no-

vas bases de conhecimento, além do conhecimento peda-

gógico do conteúdo, proposto por Shulman. As três novas 

bases estão relacionadas ao papel desempenhado pela adi-

ção da tecnologia no ensino. A seguir, as sete bases de co-

nhecimento são definidas de acordo com Mishra e Koehler 

[25]. 

Conhecimento do conteúdo (CC): é o conhecimento 

sobre o conteúdo que deve ser aprendido ou ensinado. Os 

conteúdos a serem cobertos nas escolas diferem quanto às 

diferentes disciplinas (matemática, história, ciências entre 

outras), quanto a um tópico dentro de uma mesma disci-

plina (transformação de energia ou genética, em Biologia), 

bem como em relação ao nível de ensino (fundamental, 

médio ou superior). Professores devem conhecer e enten-

der o conteúdo que lecionam, incluindo o conhecimento 

dos fatos centrais, conceitos, teorias, e procedimentos de 

um determinado campo do saber. 

Conhecimento pedagógico (CP): é o conhecimento so-

bre os processos, práticas e métodos de ensino e aprendi-

zagem, e como eles envolvem os objetivos, valores e pro-

pósitos educacionais em geral. É uma forma genérica de 

conhecimento que está envolvida em todas as questões de 

aprendizagem dos alunos, gestão de sala de aula, desen-

volvimento de plano de aula, implementação e avaliação 

dos alunos. Ele inclui o conhecimento sobre as técnicas ou 

métodos para se utilizar na sala de aula; a natureza do pú-

blico-alvo e estratégias para avaliar a compreensão dos 

alunos. Um professor com profundo conhecimento peda-

gógico entende como os alunos constroem conhecimento, 

adquirem habilidades, desenvolvem hábitos mentais e dis-

posições positivas em relação à aprendizagem.

 

 

Figure 1: Modelo teórico CTPC

 

Conhecimento pedagógico do conteúdo (CPC): é o co-

nhecimento que mistura o conhecimento do conteúdo e o 

conhecimento pedagógico em um entendimento de como 

tópicos específicos, problemas ou questões são organiza-

dos, representados, e adaptados para os diversos interesses 

e habilidades dos alunos, e apresentados para instrução 

[28]. Este conhecimento inclui saber quais abordagens de 

ensino melhor se ajustam a um conteúdo específico, e da 

mesma forma, saber como elementos deste conteúdo po-

dem ser organizados para um ensino melhor. Este conhe-

cimento é diferente do conhecimento de um expert daquela 

área do saber, mas também é diferente do conhecimento 

pedagógico geral compartilhado pelos professores em to-

das as disciplinas. O CPC está relacionado com a represen-

tação e formulação de conceitos, técnicas pedagógicas, co-

nhecimento do que faz determinados conceitos difíceis ou 
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fáceis de se aprender, o conhecimento acerca do conheci-

mento prévio que os alunos possuem, e teorias epistemo-

lógicas. Também envolve o conhecimento de estratégias 

de ensino que incorporem apropriadas representações con-

ceituais, a fim de enfrentar as dificuldades e erros concei-

tuais dos alunos. 

Conhecimento Tecnológico (CT): é o conhecimento 

sobre as tecnologias habituais da sala de aula, tais como 

livros, giz e quadro-negro, e tecnologias mais avançadas, 

tais como a Internet e vídeo. Isso envolve as habilidades 

necessárias para operar tecnologias específicas. No caso 

das tecnologias digitais, inclui o conhecimento de sistemas 

operacionais e computador, bem como a capacidade de 

usar software, tais como processadores de texto (Word), 

planilhas eletrônicas (Excel), navegadores (Google 

Chrome) e e-mail. O CT inclui o conhecimento de como 

instalar e remover dispositivos periféricos, instalar e remo-

ver programas de software, além de criar e arquivar docu-

mentos. Como a tecnologia está continuamente mudando, 

a natureza do CT também precisa mudar com o tempo. A 

capacidade de aprender e adaptar-se às novas tecnologias 

é importante. 

Conhecimento Tecnológico do Conteúdo (CTC): é o 

conhecimento sobre a forma como tecnologia e conteúdo 

estão reciprocamente relacionados. Novas tecnologias po-

dem proporcionar novas e variadas formas de representa-

ção e maior flexibilidade para navegar através destas re-

presentações. Os professores precisam saber não apenas o 

conteúdo que ensinam mas também a maneira pela qual 

esse conteúdo pode ser modificado através da aplicação da 

tecnologia. Por exemplo, considere o programa Geome-

ter’s Sketchpad como ferramenta de ensino da geometria. 

Ele permite que os alunos joguem com as formas e mode-

los, tornando mais fácil construir padrões geométricos. 

Este tipo de aprendizagem da geometria não estava dispo-

nível antes dessa tecnologia. Argumentos semelhantes po-

dem ser feitos para inúmeros outros softwares. 

Conhecimento Tecnológico Pedagógico (CTP): é o co-

nhecimento sobre como as diferentes tecnologias, seus 

componentes e suas capacidades, são utilizadas no con-

texto de ensino e aprendizagem, e por outro lado, saber 

como o ensino pode mudar, como resultado do uso dessas 

determinadas tecnologias. Isso pode incluir o entendi-

mento de que existe uma série de ferramentas para uma 

determinada tarefa, bem como a habilidade de escolher 

uma única ferramenta com base na sua função. Ou ainda 

escolher uma ferramenta por permitir seu uso de variadas 

formas ou com variadas estratégias. Inclui também o co-

nhecimento de estratégias pedagógicas e a capacidade de 

aplicar essas estratégias para o uso de tecnologias. Isso in-

clui o conhecimento de ferramentas para manutenção de 

registros de classe, frequência e atribuição de notas, e o 

conhecimento de outras ferramentas mais genéricas, tais 

como WebQuests, fóruns de discussão e salas de bate-

papo. 

Conhecimento Tecnológico Pedagógico do Conteúdo 

(CTPC): é uma forma de conhecimento emergente que vai 

além de todas as três bases (de conteúdo, pedagógica, e 

tecnológica). Este conhecimento é diferente do conheci-

mento de um expert em tecnologia ou de outro especialista 

em uma determinada área do saber humano e difere tam-

bém do conhecimento pedagógico geral compartilhado por 

professores de diferentes disciplinas. CTCP é a base do 

“bom ensino” com tecnologia e requer uma compreensão 

da representação de conceitos utilizando tecnologias; téc-

nicas pedagógicas que as utilizem de maneira construtiva 

para ensinar o conteúdo; conhecimento do que torna con-

ceitos difíceis ou fáceis de serem aprendidos e de como a 

tecnologia pode ajudar a resolver alguns dos problemas 

que os alunos enfrentam; o conhecimento acerca do conhe-

cimento prévio que os alunos possuem, e teorias epistemo-

lógicas; conhecimento de como tecnologias podem ser 

usadas para construir o conhecimento existente e desen-

volver novas epistemologias ou fortalecer as antigas.  

O modelo CTPC se tornou, na última década, um dos 

mais importantes referenciais teóricos para a pesquisa 

acerca da integração de tecnologia no ensino em todo o 

mundo [27], [29], [30]. Entretanto pouco se sabe sobre sua 

perfusão em países de língua portuguesa, uma vez que, es-

tudos de revisão sistemática, recentemente publicados em 

língua inglesa, não apresentaram estudos relacionados ao 

contexto Lusófono [29], [30], [31], [32]. Nossa hipótese é 

a de que, embora a integração das TICs seja considerada 

importante fator para a educação no século XXI e que do-

cumentos oficiais recomendem seu uso no ensino, o campo 

de pesquisa que trata desta temática no contexto Lusófono 

está pouco inserido no diálogo que vem se desenvolvendo 

no mundo. Desta forma, o entendimento do estado em que 

se encontra a aplicação do modelo CTPC no contexto lu-

sófono poderá ser útil a pesquisadores, no sentido de apon-

tar lacunas e indicar focos para a pesquisa futura. 

2 Metodologia 

A metodologia empregada neste estudo está baseada 

nos procedimentos de síntese de pesquisa propostos por 

Sampaio e Mancini [33], Cooper e Hedges [34] e Kitche-

nham [35]. Uma revisão sistemática de literatura serve 

para indicar novos rumos para futuras investigações e 

identificar métodos de pesquisa utilizados em uma área de 

estudo [33-35]. Os procedimentos metodológicos neste 

tipo de pesquisa incluem a formulação de perguntas de in-

vestigação, a definição da estratégia de busca, o estabele-

cimento de critérios de inclusão e exclusão de documentos, 

e a análise criteriosa da qualidade da literatura selecionada 

[33-35]. 
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2.1 Perguntas de investigação  

O objetivo do presente estudo é identificar e sintetizar 

resultados de pesquisa no contexto Lusófono acerca da in-

tegração de tecnologia no ensino à luz do modelo teórico 

Conhecimento Tecnológico Pedagógico do Conteúdo 

(CTPC). Para isso, pretendemos responder as seguintes 

perguntas de investigação: i) em que extensão o modelo 

CTPC está incorporado à produção científica acerca da in-

tegração da tecnologia no ensino no contexto Lusófono? 

ii) quais os instrumentos e ou métodos de avaliação acerca 

das bases de conhecimento envolvidas no modelo CTPC 

estão disponíveis em língua portuguesa? 

2.2 Processo de busca  

A busca realizada na literatura foi conduzida em nove 

diferentes bases de dados, a saber: ACM Digital Library, 

Scopus, Science Direct, Web of Science, IEEExplore, 

SpringerLink, Education Resources Information Center 

(ERIC), SciELO e Google Acadêmico. Utilizou-se o ano 

de 2014 como limite superior para a busca nas bases de 

dados em relação ao período de publicação. Assim, qual-

quer documento publicado até o ano de 2014 foi, ao menos 

inicialmente, considerado.  

Os termos de busca utilizados foram "Technological 

Pedagogical Content Knowledge", "TPACK", "TPCK", e 

suas combinações "TPACK" and "Technological Pedago-

gical Content Knowledge", "TPCK" and "Technological 

Pedagogical Content Knowledge". Para complementar a 

busca foi utilizado o termo "conhecimento tecnológico pe-

dagógico do conteúdo", tradução para a língua portuguesa 

do termo original em inglês. 

2.3 Critérios de inclusão e exclusão  

 A busca na literatura gerou um resultado inicial de 674 

documentos, dos quais 187 eram repetições. Os itens repe-

tidos foram eliminados, restando assim 487 documentos, 

aos quais foram aplicados os critérios de inclusão e exclu-

são para compor a amostra final de documentos analisa-

dos. 

Foram utilizados dois critérios objetivos para selecio-

nar a amostra final de documentos: a) estar redigido em 

língua portuguesa e b) tratar-se de artigo publicado em pe-

riódico científico ou anais de congresso científico. A utili-

zação desses critérios de inclusão resultaram em um con-

junto de 60 documentos que compõem a amostra analisada 

no presente estudo. Cabe ressaltar que a eliminação da 

maior parte dos documentos incialmente encontrados se 

deveu ao foco deste estudo ser direcionado para a produ-

ção científica em língua portuguesa, especificamente do 

contexto Lusófono. Um dos estudos escrito em língua por-

tuguesa, cujo contexto de aplicação é os Estados Unidos, 

foi eliminado da análise. Entre os 487 documentos iniciais 

foram encontradas quatro revisões sistemáticas de litera-

tura, redigidas em língua inglesa nas quais não se encon-

tram qualquer um dos artigos analisados nesta pesquisa. 

Essas revisões de literatura foram utilizadas para discutir 

os resultados obtidos no presente estudo. 

2.4 Análise dos dados  

Os 60 artigos foram analisados segundo as seguintes 

características da publicação: 

- Ano de publicação; 

- Local de publicação (periódico científico ou anais de 

congresso); 

- Local do estudo (Brasil ou Portugal); 

- Tipo de estudo (empírico ou teórico).  

Todos os estudos selecionados, que se basearam em 

observação e ou experimentação, que por sua vez, geraram 

dados utilizados como resultados, foram classificados 

como do tipo empírico. Os artigos classificados como do 

tipo empírico, foram analisados também segundo duas ca-

tegorias, Delineamento Metodológico e Nível de Utiliza-

ção do Modelo CTPC. 

A categoria de Delineamento Metodológico foi utili-

zada de forma a explorar as características gerais dos estu-

dos. Essas características são baseadas em Chai, Koh e 

Tsai [31] e Koelher, Shin e Mishra [32] a saber: 

- Abordagem metodológica;  

- Metodologia de pesquisa;  

- Área de conhecimento; 

- Público alvo/nível de ensino; 

- Tipo de intervenção. 

Já a categoria Nível de Utilização do Modelo CTPC, 

foi elaborada pelos autores deste estudo, de forma a iden-

tificar a aplicação do modelo teórico CTPC nos artigos 

analisados, como se segue:  

- Uso teórico (cita o modelo CTPC exclusivamente na 

seção de introdução e ou discussão como referencial teó-

rico para a integração de tecnologia no ensino).  

- Uso metodológico (utiliza ou propõe instrumento de 

avaliação e ou metodologia de análise para avaliar as bases 

de conhecimento de professores à luz do modelo CTPC). 

As categorias utilizadas na presente pesquisa foram de-

finidas de forma consensual pelos autores do estudo. Após 

discussão sobre o significado de cada item, uma amostra 

que compreende cerca de 20% dos artigos foi categorizada 

independentemente por dois codificadores. Foi obtido um 

acordo de 99% entre os dois codificadores. Devido ao ele-
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vado índice de acordo alcançado, os artigos restantes fo-

ram categorizados por um codificador. Nos poucos casos 

em que ocorreram dúvidas, a categorização foi realizada 

utilizando os dois codificadores de forma a alcançar con-

senso. Os dados foram coletados e armazenados em uma 

planilha de Excel. O apêndice 1 apresenta a lista dos 60 

artigos, cada um com o respectivo código identificador. 

3 Resultados 

Os procedimentos sistemáticos de revisão de literatura 

utilizados neste estudo resultaram em uma amostra de 60 

artigos, publicados em língua portuguesa e relacionados ao 

contexto Lusófono. Ao analisarmos a relação do número 

de artigos publicado por ano de publicação, observa-se 

uma forte tendência de crescimento da produção científica 

que tem alguma relação com o modelo teórico CTPC (Fi-

gura 2). Tomando como ponto de partida o ano de 2006, 

data de publicação do artigo seminal de Mishra e Koelher, 

observa-se que pesquisadores começam, progressiva-

mente, a referenciar o modelo CTPC em seus estudos. Dos 

60 artigos selecionados para esta revisão de literatura, 45% 

foram publicados em periódicos científicos e 55% em 

anais de congresso. Em relação ao local do estudo, 65% 

dos artigos dizem respeito ao contexto brasileiro e 35% ao 

contexto português. Já em relação ao tipo de estudo, 70% 

são estudos empíricos e 30% teóricos. 

 

Figura 2: Crescimento do número de publicações (n= 60 artigos). 

3.1 Artigos teóricos  

Os 18 artigos classificados como teóricos são listados 

no apêndice 1. De forma geral, esses artigos relacionam o 

modelo CTPC com a questão da integração da tecnologia 

no ensino. Treze deles (72,2%) fazem menção ao modelo 

CTPC em parte do texto, como um referencial teórico para 

o ensino em geral (A05), para o ensino de alguma matéria 

específica por meio de tecnologia, como por exemplo a 

matemática (A29) ou para a formação de professores 

(A02, A12), indicando que esses profissionais poderiam se 

beneficiar com a formação para a inclusão de tecnologias 

no seu ensino. 

Cinco artigos (A09, A26, A41, A42 e A47), se dedicam 

a apresentar detalhadamente o modelo CTPC, como refe-

rencial teórico capaz de revolucionar o processo de desen-

volvimento profissional de professores. Coutinho (A09) 

discute a formação de professores em Portugal para o uso 

de TICs e conclui afirmando que programas de formação 

devem passar necessariamente pelo desenho de modelos 

que vão ao encontro do desenvolvimento integrado das 

competências docentes de acordo com o referencial do 

CTPC. Na mesma linha de argumentação, Sampaio e Cou-

tinho (A42), abordam problemas relacionados a integração 

de tecnologias no ensino e indicam que programas de for-

mação de professores para o uso de tecnologias ignoram a 

variação inerente das diferentes formas de conhecimento 

disciplinar. As autoras alegam que o desenvolvimento das 

bases de conhecimento envolvidas no modelo CTPC deve-

ria ser organizado em torno de conteúdos específicos.  

Em consonância com Sampaio e Coutinho (A47), Palis 

(A26) discute a contextualização do conhecimento peda-

gógico do conteúdo no ensino de matemática. O autor se 

reporta a estudos empíricos internacionais que relaciona-

ram o modelo CTPC ao ensino de matemática e exempli-

fica teoricamente como o modelo CTPC pode ser desen-

volvido no currículo, avaliação, aprendizagem e acesso. 

Por fim, entre os artigos teóricos, se destaca o artigo de 

Sampaio e Coutinho (A41) que discute, à luz de estudos 

empíricos, a avaliação das bases de conhecimento envol-

vidas no modelo CTPC. Segundo as autoras é necessário 

estabelecer a triangulação metodológica entre diferentes 

instrumentos de avaliação baseados não somente em auto 

relato dos professores, mas também na planificação das 

suas aulas e na análise propriamente dita das mesmas. 

Nesse sentido, as autoras traduzem para a língua portu-

guesa uma rubrica de avaliação de integração tecnológica 

em planos de ensino baseada no modelo CTPC. Essa ru-

brica foi criada no contexto americano e foi validada so-

mente na língua inglesa. 

3.2 Artigos empíricos  

Os 42 artigos classificados como empíricos também 

são listados no apêndice 1. A análise desses artigos levou 

em consideração a forma como o modelo CTPC foi abor-

dado e o delineamento metodológico a partir do qual as 

pesquisas foram realizadas. Os itens analisados em relação 

ao delineamento metodológico são apresentados na tabela 

1. Apenas dois artigos utilizaram abordagem quantitativa 

(A38 e A48), nos quais os autores utilizaram testes estatís-

ticos de inferência. Salvador, Rolando e Rolando (A38) 

compararam estatisticamente os resultados de evasão em 

diferentes cursos online, enquanto Silva et al (A48) com-

pararam professores universitários do Brasil e de Portugal, 

quanto ao seu letramento digital. Os demais 40 artigos uti-

lizaram análises qualitativas dos dados coletados por meio 
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de variados métodos. Destaca-se a utilização de questioná-

rios e entrevistas nos quais se buscou entender como as 

tecnologias foram utilizadas em contextos escolares espe-

cíficos (A20, A25, A33 e A45) ou como professores per-

cebem a tecnologia na sua prática docente (A16 e A24). 

Outros métodos utilizados foram estudos de caso, descri-

tivo-analíticos, pesquisa-ação, grupo focal e observação. 

No que tange à especificidade das áreas de conheci-

mento, 40,5% dos estudos estão ligados aos conteúdos de 

Matemática, indicando que o modelo CTPC possui maior 

perfusão nesse campo do ensino. Esses estudos, em sua 

maioria, estavam relacionados ao uso de computadores/ta-

blets (A03, A04 e A11) e softwares, principalmente, os de 

geometria (A03, A08, A21 e A35). No campo das ciências 

naturais e saúde destaca-se a relação entre o modelo CTPC 

e a integração da tecnologia no ensino por meio de ambi-

entes virtuais de aprendizagem, tanto em disciplinas de en-

sino superior no campo da saúde (A15, A16 e A17), quanto 

no campo da formação continuada de professores de Bio-

logia (A38 e A39). 

 

Delineamento metodológico Nº  % 

Abordagem 
Qualitativa 40 95,2% 

Quantitativa 2 4,8% 

Metodologia  

de pesquisa 

Entrevista e/ou  

questionário 
17 40,5% 

Estudo de caso 6 14,3% 

Descritivo-analítico 5 11,9% 

Outros 14 33,3% 

Área de co-

nhecimento 

Matemática 17 40,5% 

Ciências naturais  

e da saúde 
7 16,7% 

Diversas 5 11,9% 

Outras 13 30,9% 

Público 

alvo/nível  

de ensino 

Professores 

Educação básica 
15 35,7% 

Professores 

Ensino superior 
9 21,4% 

Alunos de  

Licenciatura 
6 14,3% 

Outros 12 28,6% 

Tipo de  

intervenção 

Formação continuada 15 35,7% 

Formação inicial 5 11,9% 

Nenhuma 22 52,4% 

Tabela 1. Delineamento metodológicos dos artigos empíricos (n= 42 ar-

tigos). 

Ao relacionarmos a categoria Público alvo/nível de en-

sino, com a categoria Tipo de intervenção analisado nos 

artigos, identificamos o predomínio de estudos relaciona-

dos a professores da educação básica em intervenções de 

formação continuada (Tabela 1). Observa-se a ocorrência 

de poucos estudos com licenciandos em formação inicial. 

Cabe ressaltar que a maior parte dos estudos não estava 

relacionada à formação de professores propriamente dita, 

mas sim à utilização de métodos qualitativos como questi-

onário/entrevistas e estudos de caso, com o objetivo de 

compreender como as tecnologias são utilizadas no ensino. 

Além do delineamento metodológico, os artigos empí-

ricos foram analisados quanto ao nível de utilização do 

modelo CTPC. Considerou-se possuir cunho teórico o ar-

tigo que citou o modelo CTPC na seção de introdução e ou 

discussão, como referencial teórico para a integração de 

tecnologia no ensino, sem utilizar ou propor instrumento e 

ou metodologia para investigar as bases de conhecimento 

envolvidas no modelo CTPC. Portanto, os artigos que uti-

lizaram ou apresentaram alguma metodologia de análise 

para avaliar as bases de conhecimento de professores à luz 

do modelo CTPC, foram considerados de uso metodoló-

gico. A maioria dos artigos (91,5%) abordou o modelo 

CTPC de forma conceitual (Uso teórico), na introdução ou 

discussão dos resultados obtidos, sem aplicá-lo metodolo-

gicamente. De fato, somente quatro dos 42 artigos proce-

deram o uso metodológico (A17, A42, A49 e A50) , indi-

cando que embora os autores reconheçam a importância do 

modelo CTPC como referencial para a pesquisa em tecno-

logia educacional, as bases de conhecimento que envol-

vem a integração da tecnologia no ensino têm sido pouco 

investigadas.  

Em um dos estudos metodológicos, Lopes (A24) ana-

lisou o processo de integração da tecnologia no ensino su-

perior, por professores durante sua atuação em um curso 

de licenciatura em Matemática na modalidade a distância. 

A autora utilizou quatro categorias analíticas, que repre-

sentavam as bases de conhecimento do professor que estão 

relacionadas ao uso da tecnologia (Conhecimento tecnoló-

gico, Conhecimento Pedagógico Tecnológico, Conheci-

mento Tecnológico do Conteúdo, Conhecimento Pedagó-

gico Tecnológico do Conteúdo). A análise foi desenvol-

vida a partir de entrevistas em que se buscou identificar, 

nas falas dos professores, evidências de cada um dos tipos 

de conhecimentos propostos. 

De forma semelhante, Espíndola, Struchiner e Gian-

nella (A17) analisaram a experiência de professores uni-

versitários com a integração de tecnologias no ensino, em 

relação à articulação de seus conhecimentos pedagógicos, 

tecnológicos e de conteúdo. As autoras utilizaram entre-

vistas seguidas de técnica de análise de conteúdo. Foram 

consideradas cinco categorias de análise (Conhecimento 

de conteúdo, Conhecimento pedagógico, Conhecimento 

tecnológico, Conhecimento pedagógico do conteúdo e Co-

nhecimento pedagógico tecnológico do conteúdo). 
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4 Discussão 

O Conhecimento Tecnológico Pedagógico do Conte-

údo do professor é reconhecido como um fator crucial para 

que professores sejam bem sucedidos na integração de tec-

nologias em sua prática pedagógica [26], [27], [29]. Desde 

a publicação do artigo seminal “Technological Pedagogi-

cal Content Knowledge: A Framework for Teacher Kno-

wledge” por Mishra e Koelher em 2006 [25], pesquisado-

res em várias partes do mundo, como Estados Unidos 

[36]–[39], Holanda [40], Turquia [41], [42], Austrália 

[43], Tailândia [44], Taiwan [45], [46], Singapura [47], 

[48], China [49] passaram a estudar, de forma empírica, as 

bases de conhecimento envolvidas neste modelo teórico. 

Com o intuito de responder as perguntas de investiga-

ção aqui propostas, bem como compreender como o mo-

delo teórico CTPC permeia a pesquisa acerca da integra-

ção da tecnologia no ensino no contexto Lusófono, são dis-

cutidos, a seguir, os resultados obtidos no presente estudo 

à luz da literatura internacional. 

Pergunta 1 - Em que extensão o modelo CTPC está in-

corporado à produção científica acerca da integração da 

tecnologia no ensino, no contexto Lusófono?  

A busca e seleção de artigos publicados em língua por-

tuguesa resultou em 60 artigos relacionados de alguma 

forma ao modelo teórico CTPC. Observou-se que a quan-

tidade de artigos publicados tem crescido nos últimos 

anos. Esse achado é semelhante ao obtido na revisão de 

literatura de Chai, Koh, e Tsai [31], que descreve aumento 

gradativo no número de publicações em língua inglesa so-

bre o modelo CTPC a partir do ano de 2006, alcançando 

26 publicações em 2010. Por outro lado, ao tomarmos o 

conjunto de artigos teóricos somados aos empíricos, iden-

tificamos o predomínio do uso teórico deste referencial no 

contexto Lusófono. De fato, somente em quatro dos artigos 

se realizou a análise das bases de conhecimento dos pro-

fessores. Outras revisões de literatura apresentaram resul-

tados bastante diferentes. Chai et al. [31] e Voogt et al. [30] 

encontraram, respectivamente, 55 (74,3% do total) e 44 

(80% do total) artigos diretamente relacionados a avalia-

ção das bases de conhecimento envolvidas no modelo 

CTPC.  

Embora a maior parte dos artigos analisados aqui cite 

o modelo CTPC como referencial de integração de tecno-

logia no ensino, sem utilizá-lo para investigar as bases de 

conhecimento dos professores, os resultados obtidos indi-

cam que o modelo CTPC já se encontra presente na produ-

ção científica em língua portuguesa. De forma geral, po-

demos afirmar que a produção científica no campo de tec-

nologia educacional, desenvolvida nesse contexto tem 

abordado o modelo CTPC de forma conceitual, e se encon-

tra em um estágio inicial da pesquisa em comparação ao 

contexto internacional mais amplo.  

Pergunta 2 - Quais os instrumentos e ou métodos de 

avaliação acerca das bases de conhecimento envolvidas no 

modelo CTPC estão disponíveis em língua portuguesa? 

Dos 60 artigos analisados, quatro artigos empíricos 

(A17, A42, A49 e A50) e um teórico (A41) apresentaram 

processos metodológicos para avaliar as bases de conheci-

mento do professor. Entre eles, Sampaio e Coutinho (A41) 

traduziram do inglês para o português uma rubrica de ava-

liação de integração tecnológica em planos de ensino, in-

dicando a preocupação das autoras em relação à utilização 

de instrumentos de análise baseados no modelo CTPC. Lo-

pes (A24) e Espíndola, Struchiner e Giannella, (A17) uti-

lizaram entrevistas seguidas de técnica de análise de con-

teúdo para analisar as bases de conhecimento do professor 

que estão relacionadas ao uso da tecnologia. O estabeleci-

mento de categorias analíticas, baseadas no modelo CTPC, 

possibilitou por meio da análise das falas dos professores, 

identificar e compreender, os diferentes papéis e usos atri-

buídos às tecnologias na prática docente [50].  

Ao analisarmos os cinco trabalhos que fizeram uso me-

todológico do modelo CTPC, cabe mencionar que nenhum 

deles utilizou procedimentos de validação para as técnicas 

utilizadas, como por exemplo taxa de concordância entre 

avaliadores (Inter-rater agreement) ou análise de validade 

e confiabilidade. O emprego dessas técnicas estatísticas, é 

recomendado no contexto internacional [30], [31], [32] de-

monstrando preocupação em desenvolver instrumentos e 

métodos que possuam validade e confiabilidade, importan-

tes critérios de julgamento acerca da qualidade dos proces-

sos metodológicos empregados nas pesquisas educacio-

nais [51]. 

Baseado no paradigma científico racionalista crítico, 

uma teoria ou modelo teórico, como no caso, o modelo 

CTPC, não passa de uma conjectura, uma antecipação jus-

tificada, que deve ser testada empiricamente [52]. A partir 

dessa lógica, o surgimento do modelo teórico CTPC des-

cortinou todo um novo campo de pesquisa dentro da área 

da tecnologia educacional, na medida em que possibilitou 

aos investigadores desenvolverem novos métodos e instru-

mentos de avaliação, visando refutar ou validar, por meio 

de dados empíricos, a existência das referidas bases de co-

nhecimento do professor. Desde então, a corrida acadê-

mica na comunidade internacional ocorre no sentido de va-

lidar estatisticamente instrumentos capazes de mensurar as 

bases de conhecimento de professores de diferentes disci-

plinas. Em relação aos instrumentos de pesquisa, destaca-

se a busca pela validação de questionários de auto relato 

[30], [32]. Em revisão de literatura conduzida por Voogt et 

al. [30], foram encontrados 11 artigos relacionados à cons-

trução de itens de avaliação (assertivas) que professores 

deveriam concordar ou não em relação às suas bases de 

conhecimento. Oito desses artigos utilizaram procedimen-

tos de validação estatística por meio de testes de validade 

e confiabilidade. Entre esses, o trabalho de Chai, Koh, e 
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Tsai [53] foi o primeiro a descrever um instrumento que 

obteve validação estatística para as sete bases de conheci-

mento envolvidas no modelo CTPC. Nessa perspectiva, 

parece importante ampliar a realização de estudos que em-

preguem o modelo CTPC nos processos metodológicos da 

pesquisa educacional no contexto Lusófono. Adicional-

mente, a utilização de instrumentos validados internacio-

nalmente, contribuirá para um maior diálogo entre os re-

sultados obtidos por diferentes grupos de pesquisa em todo 

o mundo, possibilitando comparações entre os diferentes 

contextos. 

Outro achado relevante, diz respeito à formação de pro-

fessores. Nenhum dos artigos aqui analisados lidou direta-

mente com a formação de professores para a incorporação 

no modelo CTPC em sua prática profissional. Tampouco 

se desenvolveu estratégia de formação de professores vi-

sando o aprimoramento das bases de conhecimento envol-

vidas no modelo CTPC. De forma geral, esses estudos in-

vestigaram os usos que os professores já fazem da tecno-

logia. A possibilidade de elaborar e desenvolver estraté-

gias de formação inicial e continuada baseadas no modelo 

CTPC parece ser o limiar da pesquisa internacional atual. 

Após a busca por desenvolver métodos e instrumentos de 

avaliação, pesquisadores começaram a utilizá-los para 

avaliar suas intervenções de ensino. Por exemplo, Kopcha, 

Ottenbreit-Leftwich, Jung, e Baser [54] utilizaram um 

questionário de auto relato  proposto por Schmidt et al [36] 

e uma rubrica de avaliação de integração tecnológica em 

planos de ensino criada e validada por Harris, Grandgenett, 

& Hofer [55]. O estudo foi realizado com 27 professores 

participantes de um curso, que tinha por objetivo desen-

volver atividades instrucionais para o uso de tecnologia em 

sala de aula. Além de selecionar e criar recursos tecnoló-

gicos, relacionados aos conteúdos específicos, os profes-

sores planejaram uma aula que visava a integração de tec-

nologia pedagogia e conteúdo [54]. Já Koh & Chai [56] 

utilizaram o questionário de auto relato proposto por Chai 

et al [53] e empregaram técnica de agrupamento (Cluster 

analysis) para avaliar as percepções de professores em re-

lação às suas bases de conhecimento, antes e após um 

curso voltado para a elaboração de planos de aula que in-

corporassem o uso de tecnologias da informação e comu-

nicação. Esses dois estudos recentes indicam como a pes-

quisa no campo de tecnologia educacional, especifica-

mente acerca do modelo CTPC, vem sendo construída de 

forma consistente e lógica, tomando o passo anterior (a va-

lidação de instrumentos), como fundamento sobre o qual a 

pesquisa posterior se desenvolve (emprego de instrumen-

tos validados para avaliar intervenções). 

5 Conclusões 

Os resultados obtidos e discutidos no presente estudo, 

indicam que a pesquisa acerca da integração de tecnologia 

no ensino com alicerce no modelo CTPC, no contexto Lu-

sófono, encontra-se em um estágio inicial, no qual a im-

portância do modelo para o campo da educação em geral e 

das tecnologias educacionais em especial é reconhecida. 

Esse reconhecimento se expressa pela quantidade cres-

cente de estudos que cita o modelo na Introdução, como 

referencial ou na Discussão como um modelo importante 

para compreensão de seus resultados. No atual momento, 

os estudos se baseiam fundamentalmente em metodologias 

qualitativas, com instrumentos desenvolvidos independen-

temente pelos autores com objetivos específicos e portanto 

de pouca generalização possível. 

No que tange a utilização do modelo CTPC na formu-

lação de procedimentos metodológicos de pesquisa, a fim 

de mensurar as bases de conhecimento envolvidas no mo-

delo teórico, observa-se um reduzido número de estudos 

que de fato aplicaram o modelo ao que ele pretende, ou 

seja, aferir os diferentes tipos de conhecimento de profes-

sores acerca da integração da tecnologia no ensino. A par-

tir desta constatação, implicações acerca das possibilida-

des de pesquisa futura, com base no modelo teórico CTPC, 

são apresentadas. 

6 Implicações e pesquisa futura 

Baseado no pressuposto da psicologia cognitiva, de 

que o conhecimento está inscrito na mente das pessoas 

[57], o modelo CTPC prevê sete diferentes bases de co-

nhecimento que professores deveriam possuir, visando re-

alizar a integração de tecnologias na sua prática profissio-

nal. Este conjunto de conhecimentos constitui um impor-

tante e atual objeto de estudo no campo da pesquisa em 

tecnologia educacional. Ao levar em consideração, as re-

visões de literatura realizadas no contexto internacional, 

em língua inglesa, percebe-se que a pesquisa feita ao longo 

da última década, elaborou e validou instrumentos de ava-

liação das bases de conhecimento dos professores, seja por 

meio de instrumentos de auto relato (self report) ou por 

rubricas de análise de planos de aula. Além desses proce-

dimentos, a análise de diálogos presenciais ou online em 

fóruns de discussão, bem como a observação de uma aula 

propriamente dita, podem ser importantes meios de identi-

ficação e avaliação das bases de conhecimento envolvidas 

no modelo CTPC. 

O campo de pesquisa em tecnologia educacional ne-

cessita de uma maior investigação da validade do modelo 

CTPC no contexto Lusófono e, sobretudo, da “situação” 

dos professores de diferentes áreas do saber em relação às 

sete diferentes bases previstas pelo modelo. A pesquisa 

empírica sobre o modelo CTPC se beneficiaria da utiliza-

ção de instrumentos validados internacionalmente, como 

questionários e rubricas de avaliação, o que permitiria o 

cotejamento de resultados obtidos com aqueles de outros 

países. Esse tipo de paralelo contribuiria para uma melhor 

compreensão e eventual reorientação das diversas políticas 
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públicas voltadas para a utilização de tecnologias educaci-

onais no ensino. 

 Por fim, entendemos que o modelo CTPC é uma im-

portante abordagem teórica acerca da integração de tecno-

logia no ensino, entretanto não é a única. A obtenção de 

resultados empíricos de pesquisa acerca das bases de co-

nhecimento de professores, no que tange a formulação teó-

rica proposta no modelo CTPC, poderia ser complemen-

tada ou mesmo contraposta com outras abordagens teóri-

cas que também lidam com a integração da tecnologia no 

ensino, como as formuladas por Rogers [58] e Davis [59]. 

Nesse sentido, o entendimento de como se dá o processo 

de difusão de inovações tecnológicas [58], bem como a 

análise de fatores externos sobre as crenças, atitudes e in-

tenções dos indivíduos em aceitarem a tecnologia [59], po-

deria contribuir para aprimorar programas de formação 

que visem promover o aumento das habilidades dos pro-

fessores em integrar tecnologias na prática docente.  

Advogamos no presente estudo, a necessidade de se 

buscar encontrar caminhos metodológicos validados à luz 

do referencial teórico CTPC. A pesquisa futura, no campo 

da tecnologia educacional, poderá se consolidar na medida 

em que pesquisadores, formadores de professores e políti-

cas públicas se apropriarem não somente de referenciais 

teóricos, mas em conjunto com eles, de instrumentos de 

avaliação que sejam eficazes em aferir adequadamente os 

resultados da aplicação de determinadas teorias na prática 

educacional.  
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