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RESUMO 

O objetivo geral desta tese foi analisar as relações tanto das TICs (Tecnologias da Informação 

e Comunicação) quanto do TPACK (sigla em inglês para Technological Pedagogical Content 

Knowledge) com o desempenho dos estudantes no ensino superior. Para isso, foram 

desenvolvidos dois estudos interdependentes. No primeiro estudo, intitulado “TICs e 

desempenho dos estudantes no ensino superior – Uma Revisão de Escopo”, foi conduzida 

uma revisão de escopo - síntese do conhecimento sobre um tema, com o objetivo de mapear a 

área do conhecimento no que diz respeito às relações do uso das TICs com o desempenho dos 

estudantes. Os principais resultados foram: a identificação, categorização e análise das frentes 

de pesquisas com direcionamento dos estudos em cinco temáticas, além da elaboração de um 

framework das temáticas observadas; a análise das relações entre os objetivos e resultados dos 

estudos investigados; a análise dos fatores que podem impactar a relação entre o uso das TICs 

e o desempenho dos estudantes; a análise da condução dos métodos aplicados às pesquisas; e 

a proposta de uma agenda para pesquisas futuras. A síntese do conhecimento oferecida 

ampliou o escopo teórico sobre as relações do uso das TICs e o desempenho dos estudantes, 

trazendo uma nova contribuição para a literatura visto que elenca as principais frentes de 

pesquisas sobre o tema, apresentando tópicos que vão muito além de descrições de 

características das publicações. No segundo estudo, intitulado “TPACK e desempenho dos 

estudantes no ensino superior”, o objetivo foi analisar as relações dos componentes TPACK 

com o desempenho dos estudantes e os impactos do contexto nessas relações. Para atingir o 

objetivo foi realizada uma pesquisa empírica quantitativa, que utilizou como método para a 

análise de dados uma Regressão Multinível Bayesiana, que testou o conjunto das hipóteses 

levantadas, originando o modelo teórico TPACK e desempenho dos estudantes com a 

moderação de duas variáveis de contexto. Os achados da pesquisa indicaram que das nove 

hipóteses testadas, cinco hipóteses foram suportadas e quatro não. Apesar dos efeitos dos 

contextos escolhidos para a pesquisa não impactarem em 35 relações entre os componentes 

TPACK e o desempenho dos estudantes, existem 21 relações impactadas (doze negativas e 

nove positivas), o que torna a pesquisa desenvolvida uma oportunidade para o 

aprofundamento do tema e novos testes de relações, além da observação, em especial, do 

componente completo TPACK, que se apresentou negativo nas relações com o desempenho 

dos estudantes no contexto geral de universidades e nas categorias administrativas públicas e 

privadas, e nulas nos demais efeitos contextuais. Ainda, pesquisas relacionadas ao uso da 

estrutura TPACK para explorar o desenvolvimento do conhecimento no ES (Ensino 



 
 

Superior), excluindo a formação de professores, são escassas, entretanto o que principalmente 

diferencia este estudo dos demais estudos sobre o tema é a análise da relação de duas 

variáveis pouco estudadas juntas, ou seja, TPACK e desempenho dos estudantes. Como 

contribuição, esta tese traz uma perspectiva ampla de como as TICs e conhecimentos 

docentes, a partir do modelo TPACK, podem se relacionar com o desempenho dos estudantes. 

Conhecer melhor esses fenômenos pode oportunizar melhorias globais, como, por exemplo, o 

desenvolvimento de políticas públicas e institucionais para capacitação de professores 

universitários, bem como de avaliações de IES (Instituição de Ensino Superior), cursos, 

professores e estudantes; incentivo e desenvolvimento de projetos e pesquisas destinadas a 

melhorar a prática docente; melhora no ensino, resultados de aprendizagem e qualidade 

percebida das IES; e a preparação dos estudantes para o mercado de trabalho e sua 

contribuição à sociedade. Tais implicações ainda podem ampliar o olhar dos gestores 

educacionais das IES que estão preocupados com a educação de qualidade e com a tomada de 

decisões assertivas para enfrentar os desafios da concorrência no setor, à transformação digital 

e também as mudanças pós-pandêmicas impostas ao ensino e a aprendizagem no ensino 

superior. As contribuições desta tese trazem novas reflexões tanto no campo da 

Administração quanto da Educação, visto que o uso das TICs, o TPACK (conhecimentos 

docente), a melhora no desempenho dos estudantes, a vantagem competitiva das IES foram 

assuntos discutidos.  

Palavras-chaves: Tecnologia da Informação e Comunicação. TICs. Technological 

Pedagogical and Content Knowledge. TPACK. Conhecimentos docentes. Desempenho dos 

estudantes. Ensino superior. 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

ABSTRACT 

The general objective of this thesis was to analyze the relationships between both ICTs and 

TPACK with student performance in higher education. For this, interdependent studies were 

developed. In the first study, entitled “ICTs and student performance in higher education – A 

Scope Review”, a scope review was conducted - synthesis of knowledge on a topic, with the 

aim of mapping the area of knowledge with regard to relationships of ICT use with student 

performance. The main results were: the identification, categorization and analysis of the 

research fronts with the direction of studies in five themes, in addition to the elaboration of a 

framework of the observed themes; the analysis of the relationships between the objectives 

and results of the analyzed studies; the analysis of factors that can impact the relationship 

between the use of ICTs and student performance; analysis of the conduction of methods 

applied to research; and the proposal of an agenda for future research. The synthesis of 

knowledge offered broadened the theoretical scope on the relationship between the use of 

ICTs and student performance, bringing a new contribution to the literature as it lists the main 

fronts of research on the subject, presenting topics that go far beyond descriptions of 

characteristics of publications. In the second study, entitled “TPACK and student performance 

in higher education”, the objective was to analyze the relationships between TPACK 

components and student performance and the impacts of the context on these relationships. To 

achieve the objective, a quantitative empirical research was carried out, which used Bayesian 

Multilevel Regression as a method for data analysis, which tested the set of hypotheses raised, 

originating the theoretical model TPACK and student performance with the moderation of 

two context variables. The research findings indicated that of the nine hypotheses tested, five 

hypotheses were supported and four were not. Despite the effects of the contexts chosen for 

the research not having an impact on 35 relationships between the TPACK components and 

student performance, there are 21 impacted relationships (twelve negative and nine positive), 

which makes the research developed an opportunity to deepen the theme and new relations 

tests, in addition to the observation, in particular, of the complete TPACK component, which 

was negative in relations with student performance in the general context of universities and 

in public and private administrative categories, and null in the other contextual effects. Still, 

research related to the use of the TPACK structure to explore the development of knowledge 

in Higher Education, excluding teacher education, are scarce, however what mainly 

differentiates this study from other studies on the subject is the analysis of the relationship of 

two little studied variables together, that is, TPACK and student performance. As a 



 
 

contribution, this thesis brings a broad perspective of how ICTs and teaching knowledge, 

based on the TPACK model, can relate to student performance. A better understanding of 

these phenomena can lead to global improvements, such as, for example, the development of 

public and institutional policies for the training of university professors, as well as evaluations 

of HEIs, courses, professors and students; encouragement and development of projects and 

research aimed at improving teaching practice; improvement in teaching, learning outcomes 

and perceived quality of HEIs; and the preparation of students for the job market and their 

contribution to society. Such implications can still broaden the gaze of educational managers 

at HEIs who are concerned with quality education and assertive decision-making to face the 

challenges of competition in the sector, the digital transformation and also the post-pandemic 

changes imposed on teaching and learning in higher education. The contributions of this 

thesis bring new reflections both in the field of administration and education, since the use of 

ICTs, the TPACK (teacher knowledge), the improvement in student performance, the 

competitive advantage of HEIs were discussed subjects. 

Keywords: Information and Communication Technology. ICTs. Technological Pedagogical 

and Content Knowledge. TPACK. Teaching Knowledge. Student Performance. Higher 

Education. Education. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

A Quarta Revolução Industrial, também conhecida como Indústria 4.0, é um termo 

cunhado para descrever a próxima fase da evolução da indústria, baseada em tecnologias 

digitais e inteligência artificial. A Indústria 4.0 é caracterizada pela integração de tecnologias 

físicas, digitais e biológicas, bem como a utilização de novas formas de Comunicação e 

Colaboração entre pessoas e máquinas (Schwab, 2016). Em decorrência da Indústria 4.0 surge 

a Educação 4.0, que tem como finalidade preparar as pessoas para os desafios e oportunidades 

da Indústria 4.0 (Carvalho Neto, 2018). A Educação 4.0 representa a era da inovação em que 

o mundo está imerso, sendo fundamental que os estudantes aprendam a aplicar as novas 

tecnologias a fim de promover mudanças significativas na sociedade. Este modelo de 

aprendizado tem como premissa o desenvolvimento de habilidades que serão úteis durante 

toda a vida dos estudantes, e que terão impacto positivo na sociedade em geral (Puncreobutr, 

2016). Além disso, o conceito de Educação 4.0 surge como um conceito que busca integrar as 

Tecnologias da Informação e Comunicação (TICs) no processo educacional, possibilitando a 

criação de novos modelos de ensino e aprendizagem, bem como a melhoria da gestão 

acadêmica e administrativa (Belchior & Mendes, 2021; UNESCO, 2019).  

Pensando em ensino superior, com a rápida evolução das TICs, as Instituições de 

Ensino Superior (IES) precisam se adaptar para manter sua relevância e competitividade 

(Benavides et al., 2020). No entanto, muitas delas têm adotado apenas estratégias digitais 

específicas, sem fortalecer suas perspectivas, capacidades e compromissos para implementá-

las de forma eficaz, como destaca o PricewaterhouseCoopers (PwC, 2015). Vale destacar que 

promover essas mudanças no ensino superior não é apenas uma questão de tecnologia, mas 

uma transformação cultural e pedagógica que envolve mudanças em diversos processos, tais 

como no ensino e aprendizagem, na gestão acadêmica e administrativa, e na formação de 

professores e gestores (Bates, 2019). Portanto, é fundamental que as IES adotem uma 

abordagem holística, em vez de adotar apenas soluções pontuais, para garantir que as 

mudanças sejam bem-sucedidas em todos os aspectos do ensino superior. 

Na era da Educação 4.0, os professores são um dos agentes mais afetados pelas 

mudanças promovidas pelas TICs, pois os avanços tecnológicos estão transformando os 

processos de ensino-aprendizagem, o que exige novas metodologias, novas ferramentas de 

ensino e novas habilidades (Peñalvo & Corell, 2020; Rodrigues, 2017; Gama, 2018; Bond et 

al., 2018; Tay & Low, 2017). Além disso, tais avanços continuarão a influenciar e transformar 

os processos de ensino-aprendizagem e os sistemas educacionais, o que exige que os 
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professores estejam preparados para funcionar nessa nova realidade (Ally, 2019), sendo 

necessário desenvolver competências para melhorar a qualidade do ensino superior (Al-Fudail 

& Mellar, 2008). 

O desenvolvimento de competências docentes é um elemento chave na cadeia de 

valores do ensino, sendo uma fonte de vantagem competitiva sustentável, pois essas 

competências são mais difíceis de serem imitadas pelos concorrentes, uma vez que são 

construídas em um contexto único de relacionamentos sociais e históricos (Nassif & 

Hanashiro, 2002). A efetividade das IES pode ser comprovada pelo desempenho dos 

estudantes em relação aos objetivos acadêmicos, rankings e parcerias significativas entre 

universidade-indústria e desempenho de inovação acadêmica (Braga & Franco, 2004; Bawack 

& Kamdjoug, 2020; Huang & Chen, 2017); e os professores possuem um papel fundamental 

para esses resultados, tanto em relação à pesquisa acadêmica desenvolvida quanto na 

formação que oferecem (Jang, 2011; Camacho-Javier & López-Del Castillo, 2022). 

Investir e fortalecer as competências dos docentes pode ser uma maneira de melhorar a 

qualidade da educação, permitindo que os professores implementem inovações em seus 

cursos e melhorem o desempenho dos estudantes (Cole et al., 2004; Knight et al., 2007; 

Steinert et al., 2006; Benson & Ward, 2013; Nawaz et al., 2011; Soran et al., 2006). Investir 

nas competências dos docentes não é apenas uma estratégia de melhoria da qualidade do 

ensino, mas também é uma forma de valorizar e reconhecer o papel do professor universitário, 

que, muitas vezes, é subvalorizado pela sociedade (Leite et al., 2021). A valorização e 

reconhecimento dos docentes são fundamentais para a retenção de talentos nas IES, 

especialmente em um contexto de alta competição por recursos humanos qualificados (Chu et 

al., 2017). Docentes valorizados e satisfeitos com seu trabalho têm maior probabilidade de se 

engajar em atividades de pesquisa e extensão, contribuindo para o desenvolvimento da 

instituição e da sociedade (Borrego et al., 2013).  

Na área de Ciências Sociais, principalmente em Administração e Economia, as 

competências são definidas como recursos e capacidades específicos de uma organização que 

geram benefícios econômicos e são difíceis de serem replicados pelos concorrentes 

(Wernerfelt, 1984; Amit & Schoemaker, 1993; Barney, 1991). Ainda, para alcançar uma 

vantagem competitiva sustentável e obter retornos e desempenhos superiores, as organizações 

precisam identificar suas competências distintas e investir nelas, aprimorando-as 

constantemente (Fahy, 2000). Dessa forma, as competências se tornam um diferencial 

importante para as organizações, permitindo que elas se destaquem em meio a um ambiente 

altamente competitivo. Já em educação, utilizar os termos vantagem competitiva, 
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concorrência e competência no sentido administrativo/econômico é mais complexo, pois não 

cabe exatamente o conceito de geração de benefícios econômicos atrelado ao tema. 

Entretanto, no Brasil a partir da explosão do setor de comunicação e da expansão e abertura 

dos mercados, em meados dos anos 2000, iniciou-se a necessidade das IES repensarem e 

reposicionarem suas marcas, produtos, serviços e maneiras de se relacionarem com os 

estudantes, para garantir ou ampliar sua participação no mercado (Archer et al., 2013; Cobra 

& Braga, 2004; Facó, 2005; Popescu & Crenicean, 2012; Yongming, 2013), o que trouxe uma 

maior competitividade entre as IES, principalmente nas IES privadas. 

Esses fatos não indicam necessariamente que não cabe o termo concorrência ou 

vantagem competitiva para IES públicas, sendo assim, dentre esse aspecto destaco alguns 

pontos, por considerá-los representativos desse universo. As IES públicas enfrentam diversos 

tipos de concorrência, que podem variar de acordo com a região, o curso, a área de atuação e 

outros fatores, como, por exemplo: 1) concorrência entre as próprias universidades públicas: 

as universidades públicas brasileiras competem entre si para atrair os melhores estudantes e 

professores, bem como para obter mais recursos governamentais e financiamentos para 

pesquisas; 2) concorrência com as universidades privadas: as universidades públicas também 

competem com as universidades privadas, que têm crescido em número e em qualidade nos 

últimos anos, oferecendo mais opções para os estudantes que buscam uma educação de 

qualidade; 3) concorrência internacional: as universidades públicas brasileiras também 

enfrentam a concorrência de universidades estrangeiras, que atraem estudantes brasileiros 

para programas de graduação e pós-graduação no exterior; 4) concorrência por recursos: as 

universidades públicas brasileiras competem por recursos governamentais, financiamentos 

para pesquisas, bolsas de estudo e outros tipos de financiamento, o que pode ser uma 

competição acirrada em um ambiente de orçamentos restritos; 5) concorrência por mercado de 

trabalho: as universidades públicas também competem para fornecer aos seus estudantes as 

melhores oportunidades de estágio e emprego, e para desenvolver parcerias com empresas e 

organizações que possam oferecer essas oportunidades. 

Ainda, é possível destacar alguns pontos que levam a uma vantagem competitiva das 

IES públicas que as distinguem das IES privadas, apesar das IES privadas, muitas vezes, não 

ficarem de fora desse escopo. As vantagens que podem ser elencadas são: 1) qualidade 

acadêmica: as universidades públicas brasileiras são conhecidas por oferecerem uma 

excelente qualidade acadêmica, com professores altamente qualificados e uma infraestrutura 

de ponta; 2) acesso a recursos: as universidades públicas brasileiras têm acesso a recursos 

governamentais e financiamentos para pesquisas, o que lhes permite oferecer mais 
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oportunidades de pesquisa para estudantes e professores; 3) diversidade cultural: as 

universidades públicas brasileiras são frequentemente conhecidas por sua diversidade cultural 

e pela oferta de uma ampla variedade de cursos e programas, o que atrai estudantes de todo o 

país e do exterior; 4) valorização da pesquisa: as universidades públicas brasileiras valorizam 

muito a pesquisa e o desenvolvimento de novas tecnologias, o que lhes permite estar na 

vanguarda de muitos campos acadêmicos; 5) preço acessível: as universidades públicas 

brasileiras são acessíveis a todos os estudantes, independentemente de sua condição 

financeira, pois são mantidas pelo governo; e 6) reconhecimento nacional e internacional: as 

universidades públicas brasileiras são reconhecidas nacional e internacionalmente por sua 

excelência acadêmica e pela qualidade de seus cursos e programas. 

Obviamente que se trata de um assunto complexo, no qual cada um dos itens são 

passíveis de aprofundamento e muitas discussões. De qualquer forma, nesta tese, assumo o 

conceito de vantagem competitiva e concorrência, mesmo me referindo ao ensino superior 

brasileiro de maneira geral (público/privado). No geral, como justificativa para essa escolha, 

considero que no contexto das IES é possível identificar as vantagens competitivas geradas a 

partir de suas competências distintas, como serviços educacionais oferecidos, estruturas 

físicas, tecnologias e localização, professores e outros colaboradores, organização para usar 

recursos físicos, humanos e financeiros disponíveis, capacidade de inovação e aprendizagem 

organizacional, reconhecimento das competências distintas, foco no mercado e cultura 

organizacional, e reputação (Blois, 1983; Roth, 1996; Mazzarol & Soutar, 1999; Lam & Pang, 

2003; Mazzarol & Soutar, 2002). 

Sendo assim, não diferente de outras áreas, os professores precisam ter conhecimentos 

e habilidades exigidas para que possam desempenhar com excelência suas atividades, 

oportunizando reflexo direto na aprendizagem dos estudantes (Urzedo, 2017). Em suma, o 

desenvolvimento de competências docente é importante para o desempenho dos estudantes e a 

reputação das IES, por isso, investir nas competências dos docentes é fundamental para 

aprimorar essas vantagens competitivas e garantir o sucesso da IE. 
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1.1 PROBLEMA CENTRAL DE PESQUISA 

As TICs possuem um enorme potencial para modernizar as IE e transformar os 

processos de ensino e aprendizagem, fornecendo novas oportunidades de aprendizado (Katic, 

2008). No entanto, apesar das previsões de mudanças radicais na educação, devido à difusão 

de novas tecnologias no ensino e na aprendizagem, os resultados obtidos com o desempenho 

dos estudantes foram insuficientes (Collins & Halverson, 2018; Cuban & Jandric, 2015; 

Spector, 2001). Um dos motivos para esse atraso é a tendência de enfatizar somente a 

tecnologia em vez de como ela é utilizada (Mishra & Koehler, 2006). 

Embora as TICs tenham possibilidades de uso no ensino, não há evidências diretas de 

correlação entre melhor desempenho acadêmico em avaliações de larga escala, como em 

provas de leitura, matemática e ciências do Programa Internacional de Avaliação de 

Estudantes (PISA), ou em outros testes nacionais ou internacionais, e investimentos em TICs 

(UNESCO, 2016). Na América Latina e no Caribe, a experiência de incorporar tecnologias 

em sistemas de educação tem mostrado pouco impacto na qualidade da educação (UNESCO, 

2013). Além disso, na Europa, onde quase todos os professores usam TICs para preparar suas 

aulas, não houve progresso em relação ao desempenho educacional dos estudantes (OECD, 

2014). 

 O problema do baixo desempenho dos estudantes é um tema que gera discussão por 

conta de fatores relacionados ao sistema educacional e o mercado de trabalho (Fagundes et 

al., 2015; Pinto & Ramalheira, 2017), trazendo vários desafios tanto para os estudantes como 

para as IES e a sociedade. Assumo pontuar alguns, que no meu entendimento julgo 

importantes. 

Para os estudantes, o baixo desempenho pode trazer dificuldades para acompanhar o 

ritmo da turma, tanto para acompanhar o conteúdo quanto para realizar as atividades, o que 

pode prejudicar sua aprendizagem; aumento do tempo de permanência na instituição, devido 

ao maior tempo para concluir a graduação, o que pode aumentar seus custos financeiros e 

atrasar sua entrada no mercado de trabalho; dificuldades na obtenção de empregos e estágios, 

visto que o mercado de trabalho valoriza cada vez mais profissionais com boa formação 

acadêmica e habilidades técnicas; baixa autoestima e desmotivação, o que pode prejudicar 

ainda mais seu desempenho acadêmico, além de sua saúde mental. 

Para as IES, o baixo desempenho pode acarretar a perda de investimentos 

financiamentos e parcerias com a indústria e o setor público, o que pode afetar a qualidade do 

ensino e a capacidade da IES em formar profissionais de qualidade; redução da qualidade do 
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ensino, pois estudantes com baixo desempenho podem prejudicar a qualidade do ensino e do 

aprendizado na IES, afetando outros estudantes que desejam aprender e se desenvolver; queda 

de prestígio e reputação perante a comunidade acadêmica e o mercado de trabalho, o que pode 

comprometer sua capacidade de atrair e reter bons estudantes e professores; redução da 

captação de recursos financeiros por meio de financiamentos, doações ou investimentos, o 

que pode limitar sua capacidade de investir em infraestrutura, pesquisa e inovação; e perda de 

credibilidade junto aos órgãos reguladores, já que IES com baixo desempenho podem ter sua 

credibilidade e confiança afetadas junto aos órgãos reguladores, como o Ministério da 

Educação (MEC) e a Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

(CAPES), o que pode afetar negativamente sua capacidade de obter financiamentos e 

incentivos governamentais. 

Ainda para a sociedade, o baixo desempenho acadêmico pode trazer prejuízo para o 

desenvolvimento econômico, sendo que o mercado de trabalho precisa de profissionais 

qualificados e capacitados para impulsionar o desenvolvimento econômico do país, o que 

pode prejudicar a competitividade e a produtividade dos setores; menor avanço científico e 

tecnológico, já que o ensino superior é responsável por formar os profissionais que irão 

trabalhar no setor de pesquisa e desenvolvimento, o que pode limitar o avanço científico e 

tecnológico do país; e menor qualidade de vida da sociedade, já que profissionais mal 

qualificados podem comprometer a qualidade de serviços em diversas áreas, tais como saúde, 

educação e transporte, o que pode afetar negativamente a qualidade de vida da população. 

Uma das razões para os resultados insatisfatórios obtidos com a incorporação de TICs 

na educação é a abordagem inadequada na introdução dessas tecnologias nas IE. Em vez de 

identificar previamente os objetivos pedagógicos a serem alcançados e selecionar as 

tecnologias mais adequadas para apoiar esses objetivos, a lógica tem sido a de simplesmente 

importar dispositivos, cabos e programas de computador para as escolas (UNESCO, 2013). 

No entanto, para melhorar o desempenho dos estudantes, a implantação de tecnologia por si 

só não é suficiente. Dados do projeto TALIS (Teaching and Learning International Survey) 

demonstram que investir no desenvolvimento profissional dos professores é mais importante 

do que investir em recursos tecnológicos (Alderete et al., 2017). 

O modelo Technological Pedagogical and Content Knowledge (TPACK) foi 

desenvolvido por Mishra e Koehler (2006) com o objetivo de integrar a tecnologia ao modelo 

de conhecimento pedagógico do conteúdo (Pedagogical Content Knowledge - PCK) proposto 

por Shulman (1986; 1987). Shulman argumentou que o conhecimento do conteúdo e o 

conhecimento pedagógico não devem ser considerados em domínios separados. No entanto, 
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Mishra e Koehler (2006) afirmaram que possuir apenas conhecimento do conteúdo e 

estratégias pedagógicas básicas é insuficiente para dar suporte ao conhecimento dos 

professores em ambientes aprimorados por tecnologia. Diante desse argumento, eles 

incorporaram a tecnologia ao modelo de Shulman (1987) para melhor compreender e 

descrever as habilidades e conhecimentos necessários para uma prática pedagógica eficaz em 

ambientes aprimorados por tecnologia. O TPACK aborda a integração do assunto (conteúdo), 

a compreensão do ensino e da aprendizagem (pedagogia) e a tecnologia, ou seja, como esses 

três elementos se inter-relacionam e se influenciam mutuamente (Mishra & Koehler, 2006). 

O TPACK é uma abordagem teórica amplamente reconhecida entre pesquisadores que 

estudam o uso de tecnologias de informação e comunicação (TICs) na educação. Sua 

flexibilidade permite que seja aplicada em diferentes contextos educacionais, áreas de 

conteúdo e abordagens pedagógicas. Além disso, o TPACK destaca a importância do 

desenvolvimento profissional docente como fator essencial para o uso efetivo das TICs no 

ensino e na aprendizagem (Valtonen et al., 2017; Mishra et al., 2011; Brantley-Dias & Ertmer, 

2013).  

O termo TPACK é usado para transmitir a ideia de que os professores precisam ter um 

conjunto de conhecimentos que precisam compreender e dominar. Segundo Mishra e Koehler 

(2006), esse conjunto é composto por saberes teóricos, práticos e atitudinais. Esse 

entendimento está alinhado com a definição de competência expressa na resolução do 

Conselho Nacional de Educação (CNE/CP nº 02/2017), que afirma que a competência 

envolve a mobilização de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para enfrentar 

desafios da vida cotidiana, cidadania e mundo do trabalho (BRASIL, 2017). Nesse contexto, é 

proposto quatro saberes que são fundamentais para o processo de ensino e aprendizagem: o 

saber conhecer, o saber fazer, o saber ser e o saber conviver. O saber conhecer está 

relacionado ao conhecimento teórico, enquanto o saber fazer está ligado à prática e 

experimentação. Já o saber ser e o saber conviver dizem respeito às atitudes e valores (Delors, 

2018). Dessa forma, podemos entender que o conhecimento tecnológico pedagógico e do 

conteúdo apresentados por Mishra e Koehler (2006) são ainda mais abrangentes, pois 

mobilizam todos esses saberes (conhecer, fazer, ser e conviver) para formar a competência 

docente necessária para o exercício profissional. 

Portanto, partindo da literatura sobre TICs, Modelo TPACK e desempenho dos 

estudantes esta tese irá buscar respostas à seguinte questão de pesquisa.  

 



    31 
 

1.1.1 Questão central de pesquisa 

Quais são as relações tanto das TICs quanto do TPACK com o desempenho dos 

estudantes no ensino superior? 

1.2 OBJETIVOS 

1.2.1 Geral 

Analisar as relações tanto das TICs quanto do TPACK com o desempenho dos 

estudantes no ensino superior. 

1.2.2 Específicos 

Mapear a área do conhecimento no que diz respeito às relações do uso das TICs com o 

desempenho dos estudantes. 

Analisar as relações dos componentes TPACK com o desempenho dos estudantes. 

Analisar os impactos do contexto nas relações entre o TPACK com o desempenho dos 

estudantes. 

1.3 JUSTIFICATIVA 

Para avançar nas discussões sobre o uso e impactos das TICs na educação, é preciso 

considerar questões para além da conectividade e disponibilidade de equipamentos, como 

aponta a UNESCO (2013). É necessário também observar quais os tipos de conhecimentos 

são exigidos dos professores para a integração bem-sucedida das TICs no ensino, de forma a 

ir além da simples aquisição de tecnologia na educação. 

No contexto do ensino superior, as aplicações de aprendizagem aprimorada por 

tecnologias são uma área de estudo emergente e importante (Tawafak et al., 2018). No 

entanto, apesar dos resultados encorajadores, a pesquisa sobre TICs na educação ainda é 

escassa e raramente aborda "o que funciona" em termos de efeitos na aprendizagem e no 

desempenho dos estudantes (Crook & Gu, 2019, p.10). Conforme tudo que já foi exposto, 

para as IES, o desempenho acadêmico dos estudantes é um tema vital. Descobrir os possíveis 

determinantes do sucesso acadêmico dos estudantes é importante para as instituições, 

professores e estudantes (Guney, 2009), e investigar tanto as relações das TICs quanto do 

TPACK no desempenho dos estudantes pode trazer insights valiosos, podendo, inclusive, ser 

uma maneira de reafirmar que o desenvolvimento das competências docentes pode ser um 

recurso difícil de ser imitado e que pode trazer vantagem competitiva sustentável para a IES.  
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1.4 ESTRUTURA DO TRABALHO 

Esta tese será realizada em formato de estrutura alternativa, que também é chamada de 

tese em artigos ou estudos. A elaboração de uma tese organizada em diferentes estudos é uma 

opção que tem sido alvo de interesse em programas de pós-graduação do país (Costa et al., 

2019). Apoiada no modelo de estudos para teses de doutorado de Costa et al. (2019), serão 

desenvolvidas duas matrizes de amarração. A primeira, a Matriz Metodológica de Amarração 

(MMA), deve contemplar a questão e o objetivo geral da pesquisa, a justificativa de distinção 

dos estudos (título, questão e objetivo geral) e a justificativa de interdependência (pesquisas 

sequenciais ou simultâneas, método, procedimento de coleta e de análise dos dados) de cada 

um dos estudos da pesquisa. A outra, a Matriz Contributiva (MC), sintetiza os resultados, 

contribuições, limitações e propostas para pesquisas futuras de cada um dos estudos.  

Com a proposta de estrutura alternativa para esta tese, serão desenvolvidos dois 

estudos que, por meio das análises integradas, irão responder à questão central de pesquisa 

central da tese que é: Quais são as relações tanto das TICs quanto do TPACK com o 

desempenho dos estudantes no ensino superior? O primeiro estudo é uma revisão de escopo 

intitulada TICs e desempenho dos estudantes no ensino superior – Uma Revisão de Escopo; e 

o segundo uma pesquisa quantitativa intitulada TPACK e desempenho dos estudantes no 

ensino superior.  

A perspectiva é que os achados destes dois estudos concedam ineditismo à tese (Costa 

et al., 2019). A Matriz Metodológica de Amarração (MMA) apresenta a síntese dos estudos 

que fazem parte da tese (Figura 1).
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Figura 1 

Matriz Metodológica de Amarração (MMA) 

Questão Central de Pesquisa 

Quais são as relações tanto das TICs quanto do TPACK com o desempenho dos estudantes no ensino superior? 

 

Objetivo Geral: 

Analisar as relações tanto das TICs quanto do TPACK com o desempenho dos estudantes no ensino superior. 

 

Justificativa de distinção 

 

Justificativa de interdependência 

 

Status de 

publicação Título de cada 

estudo 
Questão de pesquisa Objetivo Geral 

Pesquisas 

sequenciais 

Método 

único ou 

misto nas 

etapas de 

campo 

Procedimentos de coleta 

de dados 

Procedimentos 

de análise de 

dados 

TICs e desempenho 

dos estudantes no 

ensino superior – 

Uma Revisão de 

Escopo. 

Qual o panorama das 

pesquisas no que diz 

respeito às relações do 

uso das TICs com o 

desempenho dos 

estudantes? 

Mapear a área do 

conhecimento no que diz 

respeito às relações do 

uso das TICs com o 

desempenho dos 

estudantes. 

 

Teórica 

 

Método 

único  
Revisão de Escopo Análise Bibliográfica. 

Não 

submetido. 

TPACK e 

desempenho dos 

estudantes no 

ensino superior. 

Quais são as relações dos 

componentes TPACK 

com o desempenho dos 

estudantes e quais os 

impactos do contexto 

nessas relações? 

Analisar as relações dos 

componentes TPACK 

com o desempenho dos 

estudantes e os impactos 

do contexto nessas 

relações. 

Empírica 

Quantitativa 

Método 

único 

Dados secundários: 

ENADE/Questionário do 

Estudante dos anos de 2017, 

2018 e 2019 (BRASIL, 2021). 

Regressão Multinível 

Bayesiana. 

Não 

submetido. 

Fonte: Elaborado pela autora, segundo proposta sugerida por Costa et al. (2019).
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2 ESTUDO 1 

 

TICs E DESEMPENHO DOS ESTUDANTES NO ENSINO SUPERIOR - UMA 

REVISÃO DE ESCOPO 

 

RESUMO 

Introdução – A sociedade tem passado por mudanças significativas em diversas áreas, 

incluindo aspectos sociais, econômicos e culturais. Neste contexto, as Tecnologias de 

Informação e Comunicação (TICs) têm desempenhado um papel crucial na melhoria da 

qualidade de vida das pessoas e das sociedades. Na educação isso não é diferente, sendo as 

TICs ferramentas valiosas para apoiar o processo de ensino e aprendizagem. Problema de 

Pesquisa e Objetivo – O baixo desempenho dos estudantes pode trazer implicações tanto para 

o estudante quanto para as IES e sociedade. Estudos que buscam identificar os fatores 

relacionados ao desempenho acadêmico são produzidos continuamente, pois é um campo de 

pesquisa importante, sendo um desses fatores a popularização das TICs, que trouxe mudanças 

significativas para a educação, tornando necessária a investigação dessa influência no 

desempenho dos estudantes. Sendo assim, este estudo tem como objetivo mapear a área do 

conhecimento no que diz respeito às relações do uso das TICs com o desempenho dos 

estudantes. Trajetória Metodológica – Foi realizado um estudo de natureza qualitativa, com 

abordagem metodológica descritiva e proposta baseada no desenvolvimento de uma síntese do 

conhecimento.  A revisão de escopo é o método de síntese do conhecimento escolhido para o 

desenvolvimento deste estudo, visto que é indicado para identificar lacunas de conhecimento, 

definir o escopo de um corpo de literatura, esclarecer conceitos ou investigar a conduta de 

pesquisa. Resultados – Foram a identificação, categorização e análise das frentes de pesquisas 

com direcionamento dos estudos em cinco temáticas, além da elaboração de um framework 

das temáticas observadas; a análise das relações entre os objetivos e resultados dos estudos 

analisados; a análise dos fatores que podem impactar a relação entre o uso das TICs e o 

desempenho dos estudantes; a análise da condução dos métodos aplicados às pesquisas; e a 

proposta de uma agenda para pesquisas futuras. Conclusão – A síntese do conhecimento 

proporcionada por este estudo é um instrumento valioso para pesquisadores, professores, 

gestores de IES e formuladores de políticas públicas. Ela ajuda a evitar a duplicidade de 



    35 
 

 
 
 

pesquisas já realizadas, permitindo que os pesquisadores direcionem seus esforços para áreas 

que ainda não foram exploradas. Além disso, a revisão de escopo oferece conclusões gerais 

sobre o fenômeno estudado, algo que não é possível através de estudos individuais, 

fornecendo insights importantes para futuras atividades de pesquisa. Portanto, essa síntese do 

conhecimento é uma ferramenta útil para aprimorar o conhecimento existente e promover um 

progresso mais eficiente e direcionado nos campos acadêmicos, especialmente nos que estão 

em rápido crescimento. Contribuição/Impacto – A síntese do conhecimento oferecida ampliou 

o escopo teórico sobre as relações do uso das TICs e o desempenho dos estudantes, trazendo 

uma nova contribuição para a literatura visto que elenca as principais frentes de pesquisas 

sobre o tema, apresentando tópicos que vão muito além de descrições de características das 

publicações. Além disso, esta revisão de escopo aborda a perspectiva da relação de diversas 

TICs no desempenho dos estudantes no ensino superior, diferentemente dos estudos 

anteriores, observados dentro do escopo definido para esta pesquisa, que contemplavam 

apenas TICs específicas.  

Palavras-chaves: Tecnologia da Informação e Comunicação. TICs. Desempenho dos 

estudantes. Ensino superior. Revisão de escopo. 
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2.1 INTRODUÇÃO 

A sociedade tem passado por mudanças significativas em diversas áreas, incluindo 

aspectos sociais, econômicos e culturais. Neste contexto, as Tecnologias de Informação e 

Comunicação (TICs) têm desempenhado um papel crucial na melhoria da qualidade de vida 

das pessoas e das sociedades. Na educação isso não é diferente, sendo as TICs ferramentas 

valiosas para apoiar o processo de ensino e aprendizagem (Moran et al., 2007; Joly, Silva & 

Almeida, 2012). Ainda, ao se falar em ensino superior, é importante lembrar que os 

estudantes atuais são diferentes daqueles para os quais o sistema educacional foi 

originalmente criado. Eles pertencem a gerações que cresceram cercados por novas 

tecnologias e, por isso, a abordagem pedagógica nas Instituições de Ensino Superior (IES) 

precisa ir além da simples transmissão de informações, já que há inúmeros recursos externos 

às IES que os estudantes podem acessar para obter informações (Gorgens & Andrade, 2018). 

TICs é um acrônimo que significa Tecnologias da Informação e Comunicação, que 

abrange um conjunto de atividades, soluções e recursos de computação para permitir o 

armazenamento, acesso e uso de informações que auxiliam na tomada de decisão. É um termo 

amplo que se refere a qualquer tipo de tecnologia relacionada à informação e comunicação, 

incluindo hardware, software, internet e telefones móveis. O objetivo das TICs é processar 

informações e comunicá-las aos interessados de forma rápida e eficiente. A digitalização e a 

comunicação em redes, como a internet, são importantes ferramentas das TICs que permitem 

capturar, transmitir e distribuir informações em diferentes formatos, como texto, imagem, 

vídeo ou som (Correia & Santos, 2013; Souza, 2016; Kilau & Rufino, 2020). 

Para Miranda (2007), o termo Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC) 

refere-se à:  

conjugação da tecnologia computacional ou informática com a tecnologia das 

telecomunicações e tem na Internet e mais particularmente na Worl Wide Web 

(WWW) a sua mais forte expressão. Quando estas tecnologias são usadas para fins 

educativos, nomeadamente para apoiar e melhorar a aprendizagem dos estudantes e 

desenvolver ambientes de aprendizagem, podemos considerar as TICs como um 

subdomínio da Tecnologia Educativa (Miranda, 2007, pg.43).  

 

Embora existam diversos termos para indicar as atuais tecnologias da informação – 

tais como Novas Tecnologias da Informação e Comunicação (NTIC) e Tecnologias Digitais 

de Informação e Comunicação (TDIC) –, a literatura internacional continua utilizando ICT 

(Informationand Communications Technology) (Cibotto & Oliveira, 2017). Desse modo, será 
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utilizado o termo TICs no transcorrer do estudo, visto que é recorrente e denota as tecnologias 

relacionadas a computadores em seus diversos formatos. 

Tanto professores quanto estudantes podem se beneficiar do uso das TICs, que 

oferecem acesso a uma variedade de recursos educacionais atualizados e permitem que os 

estudantes trabalhem em equipe, sintetizem informações e desenvolvam uma aprendizagem 

autêntica. (Kennewell & Beauchamp, 2003). Os professores também podem se beneficiar do 

uso das TICs em suas práticas educacionais, pois eles podem preparar materiais de alta 

qualidade, utilizar uma variedade de recursos e colaborar com colegas de outras IE em 

horários convenientes para eles (Kennewell, 2004).  

As habilidades necessárias para enfrentar o século XXI têm atraído atenção 

significativa nos últimos anos e os estudantes necessitam de competências para colaborar, 

resolver problemas, pensar de forma criativa e inovadora, e ter a capacidade de aproveitar as 

aplicações de Tecnologia da Informação e Comunicação (TICs). Os professores precisam 

estar familiarizados com várias abordagens pedagógicas e as formas apropriadas de usar as 

TICs para apoiar o desenvolvimento de tais competências em seus estudantes (Valtonen et al., 

2017; Conde & Sánchez, 2002). Diante deste novo contexto, os professores podem fornecer 

um ambiente de aprendizagem mais dinâmico e envolvente para seus estudantes, melhorando 

a qualidade da educação. 

O conceito de qualidade, na área da educação, é visto como amplo e condicionado por 

muitos fatores, não havendo consenso sobre a sua definição. Existem diferentes critérios 

temporais, locais e contextuais que poderiam influenciar na concepção de qualidade, assim 

como há diversos fatores que a determinariam, por isto, a qualidade é definida por diferentes 

conotações e pode ser aferida através de diferentes indicadores (Catunda & Verhine, 2012). 

Um desses indicadores é o desempenho acadêmico. Assim como o conceito de qualidade na 

área da educação, o conceito de desempenho acadêmico não possui uma definição consensual 

na literatura (Fagundes et al., 2014). Alguns autores acreditam que o desempenho dos 

estudantes está relacionado à forma como eles investem tempo e energia para aprimorar seus 

conhecimentos (Salas-Velasco, 2019); a como os estudantes respondem às metas definidas 

anteriormente, sejam elas de curto ou longo prazo em busca da realização acadêmica (Wang, 

2017); ou ainda a indicadores mais amplos, como atraso, abandono e competências adquiridas 

(Latiesa, 1992).  
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O baixo desempenho dos estudantes pode trazer implicações tanto para o estudante 

quanto para as IES e para a sociedade. Para o estudante, dificuldades para acompanhar o ritmo 

da turma; aumento do tempo de permanência na instituição; dificuldades na obtenção de 

empregos e estágios; e baixa autoestima e desmotivação. As implicações para as IES podem 

ser a redução da qualidade do ensino; queda de prestígio e reputação; redução da captação de 

recursos; e perda de credibilidade junto aos órgãos reguladores. Para a sociedade, algumas 

implicações são o prejuízo para o desenvolvimento econômico do país; menor avanço 

científico e tecnológico; comprometimento da qualidade de serviços em diversas áreas, tais 

como saúde, educação e transporte; e perda de investimentos, financiamentos e parcerias com 

a indústria e o setor público. 

Existem dois grandes grupos de determinantes que influenciam o desempenho escolar: 

as características dos estudantes e o ambiente escolar. O ambiente escolar pode ser dividido 

em duas partes: o corpo docente, que engloba características como nível de titulação, regime 

de trabalho, formação pedagógica e treinamento em serviço; e a infraestrutura e modo de 

funcionamento da IE, que incluem recursos tecnológicos, infraestrutura das salas, recursos 

didáticos, tamanho das turmas, ambiente de estudo da escola e tempo que os estudantes 

passam na sala de aula (César & Soares, 2001; Coleman, 1968; Ferrão & Fernandes, 2003; 

Hanushek, 1970). Por fim, em termos do corpo discente, a idade, gênero, raça ou cor, renda 

familiar (ou status socioeconômico), escolaridade dos pais, se possuem filhos e cidades de 

origem são algumas das características que podem influenciar no desempenho dos estudantes 

(Ferrão & Fernandes, 2003). Levando em consideração os dois grandes grupos de 

determinantes, podemos dizer que o uso das TICs na educação transita em ambos os grupos, 

visto que o uso em si pode estar relacionado às competências docentes e a disponibilização 

dos recursos tecnológicos até a infraestrutura necessária para sua implantação.  

Embora as TICs ofereçam possibilidades de uso no ensino, estudos como o Programa 

Internacional de Avaliação de Estudantes (PISA) e outros testes nacionais e internacionais 

não encontraram correlações diretas entre investimentos em TICs e resultados melhores em 

áreas como leitura, matemática e ciências (UNESCO, 2016; Vaillant & Rodríguez, 2018). A 

incorporação de tecnologias nos sistemas educacionais na América Latina, Caribe e Europa 

também não gerou avanços significativos na qualidade da educação, com as práticas 

educacionais permanecendo relativamente iguais às anteriores aos investimentos em 

tecnologia (UNESCO, 2013; OECD, 2014). Ainda há outros estudos com resultados 
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negativos ou nulos entre o uso das TICs e o desempenho dos estudantes como, por exemplo, 

em Chirikov et al. (2020) que observaram que instruções online e híbrida produzem 

resultados de aprendizagem semelhantes aos da instrução presencial tradicional a custos 

substancialmente mais baixos, ou em Fayyoumi (2014) que identificou que estudantes que 

usam smartphone apresentam níveis de desempenho e satisfação quase iguais aos que não 

usam smartphone durante as aulas, e, ainda, em Butler-Henderson e Crawford (2020) e Al-

Azawei et al. (2019) que observaram que o uso de avaliações online no desempenho dos 

estudantes não tinha impacto (Butler-Henderson & Crawford, 2020; Al-Azawei et al., 2019).  

Por outro lado, a literatura sobre o tema também aponta estudos com resultados 

positivos. Autores argumentam que o avanço do uso de TICs aumenta o desempenho dos 

estudantes e também permite que os estudantes tenham mais autocontrole sobre seus próprios 

conhecimentos e habilidades de aprendizagem para atingir os objetivos de aprendizagem 

esperados (Tawafak et al., 2019a). Mesmo com alguns estudos de grande impacto e com 

amostras maiores relatando resultados negativos nas relações do uso das TICs e o 

desempenho dos estudantes, há estudos que evidenciam que apesar de alguns resultados serem 

negativos na análise direta entre o uso das TICs e o desempenho dos estudantes, outros 

aspectos podem ser afetados de maneira positiva. 

Na comparação entre o uso de avaliações online e as tradicionais, a literatura relata 

que o desempenho dos estudantes não é impactado (Butler-Henderson & Crawford, 2020; Al-

Azawei et al., 2019), entretanto, indica estudantes que realizaram avaliações online, possuem 

preferência pelo formato, devido à sua facilidade de uso e que ainda a ansiedade dos 

estudantes diminuiu depois que eles usaram a tecnologia (Butler-Henderson & Crawford, 

2020). Observando ainda evidências de resultados positivos e negativos em mesmo estudo, as 

postagens em fóruns, as interações com os pares e os exercícios desenvolvidos em 

plataformas de aprendizagem impactam de maneira positiva no desempenho dos estudantes, 

já o número de downloads, a frequência de login e o tempo gasto na plataforma não impactam 

(Mwalumbwe & Mtebe, 2017). Ainda, o ensino holográfico por si só não melhora os 

resultados de aprendizagem dos estudantes, nem os torna piores. No entanto, os estudantes 

expostos ao ensino holográfico relataram níveis mais elevados de experiência de fluxo de 

aprendizagem em comparação com os que participaram apenas das aulas da modalidade 

tradicional (Paredes & Vázquez, 2020). 
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Estudos que buscam identificar os fatores relacionados ao desempenho acadêmico são 

produzidos continuamente, pois é um campo de pesquisa importante. Um desses fatores é a 

popularização das Tecnologias de Informação e Comunicação (TICs), que trouxe mudanças 

significativas para a educação, tornando necessária a investigação dessa influência no 

desempenho dos estudantes. Com o interesse de responder à questão de pesquisa: Qual o 

panorama das pesquisas no que diz respeito às relações do uso das TICs com o desempenho 

dos estudantes? Este estudo tem como objetivo mapear a área do conhecimento no que diz 

respeito às relações do uso das TICs com o desempenho dos estudantes, por meio de uma 

revisão de escopo.  

Algumas revisões sistemáticas da literatura já foram realizadas no que tange ao 

conjunto de TICs e desempenho dos estudantes, como, por exemplo, avaliações digitais 

(Butler-Henderson & Crawford, 2020), realidade virtual e aumentada (Di Lanzo et al., 2020; 

Papanastasiou et al., 2019), governança de TI em e-learning (Tawafak et al., 2019b); E-

learning e método tradicional de ensino (Tawafak et al., 2020), wikis (Trocky & Buckley, 

2016), wearables (Havard & Podsiad, 2020), podcasting (Heilesen, 2010). Learning 

management systems (LMS) (Alhazmi et al., 2021), entre outros. Entretanto, as revisões 

identificadas, inclusive por esta revisão de escopo, contemplam TICs pontuais e não o 

arcabouço das experiências proporcionadas por diferentes tecnologias e o desempenho dos 

estudantes alcançado por elas no Ensino Superior (ES). 

Em todos os campos acadêmicos, especialmente aqueles em rápido crescimento, há 

uma necessidade de se fazer um balanço do conhecimento acumulado e obter uma perspectiva 

dos desenvolvimentos para empreender pesquisas adicionais (Creswell & Creswell, 2021; 

Webster & Watson 2002).  A síntese oferecida, proveniente das informações disponíveis em 

duas das principais bases de dados em Ciências Sociais (Scopus e Web of Science) será útil 

para outros pesquisadores, a fim de evitar a duplicidade desnecessária e inconsciente de 

desenvolvimento de pesquisas já realizadas. Ainda, a revisão de escopo oferece conclusões 

mais gerais realizadas sobre o fenômeno, o que não é possível a partir de estudos individuais, 

oportunizando, também, alguns insights para futuras atividades de pesquisa (Tricco et al., 

2016; Kastner et al., 2012). Este estudo, portanto, é um instrumento importante ao direcionar 

o olhar para trabalhos que descrevam, conceituem, apresentem ou evidenciem o tema. 
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2.2 TRAJETÓRIA METODOLÓGICA 

Para responder à questão de pesquisa e atingir seu objetivo foi realizado um estudo de 

natureza qualitativa, com abordagem metodológica descritiva e proposta baseada no 

desenvolvimento de uma síntese do conhecimento. A síntese do conhecimento resume todos 

os estudos pertinentes sobre uma questão específica, o que pode melhorar a compreensão das 

inconsistências em diversas evidências e definir futuras agendas de pesquisa (Kastner et al., 

2012).  

Existe uma variedade de métodos que podem ser realizados para o desenvolvimento de 

sínteses do conhecimento, como, por exemplo, revisões sistemáticas da literatura, revisões de 

escopo, metassíntese, revisão integrativa, revisão narrativa, entre outras (Grant & Booth, 

2009; Booth, Sutton & Papaioannou, 2016; Paré et al., 2015; Snyder, 2019). A revisão de 

escopo é o método de síntese do conhecimento escolhido para o desenvolvimento deste 

estudo, visto que é indicado para identificar lacunas de conhecimento, definir o escopo de um 

corpo de literatura, esclarecer conceitos ou investigar a conduta de pesquisa (Munn et al., 

2018; Kastner et al., 2012). Revisões desse tipo podem examinar a extensão (tamanho), 

alcance (variedade) e natureza (características) sobre um tópico ou questão; atribuir valor para 

indicar uma revisão sistemática; resumir as descobertas de um corpo de conhecimento que é 

heterogêneo em métodos ou disciplinas; ou identificar lacunas na literatura para auxiliar no 

planejamento e execução de pesquisas futuras (Tricco et al., 2018; Tricco et al., 2016). 

Para este estudo foi adotado o protocolo PRISMA ScR (Tricco et al., 2018). 

Metodologicamente, o protocolo sugere a verificação de oito itens que são: 1) protocolo de 

revisão e registro; 2) critérios de elegibilidade; 3) fontes para busca de informações; 4) 

seleção de fontes de evidências; 5) processo de mapeamento de dados das fontes de 

evidências incluídas; 5) itens de dados; 6) avaliação crítica de fontes individuais de evidência; 

e 8) síntese de resultados. Como estratégia de busca para identificação de estudos relevantes e 

critérios de inclusão e inelegibilidade de estudos adotados nesta revisão de literatura, 

adotamos o protocolo de revisão apresentado a seguir. 

Para o levantamento dos dados foi feita uma busca eletrônica dos artigos sobre TICs e 

desempenho dos estudantes. A busca foi feita nas duas principais bases de dados em Ciências 

Sociais “Scopus” (www.scopus.org) e “Web of Science - WoS” (www.webofknowledge.com). 

As duas bases permitem a busca de estruturas avançadas por meio de operadores lógicos, bem 

como as ferramentas de filtro e análise bibliométricas que fornecem informações valiosas para 
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a revisão proposta neste estudo (Benavides et al., 2020). A escolha das bases se deve ao 

prestígio e à reputação internacional que elas têm (Batanero et al., 2020) em virtude da 

maioria das publicações disponíveis serem revisadas por pares, o que reforça a validade do 

conhecimento (Podsakoff et al., 2005). Além disso, o alto rigor na indexação de estudos e alto 

número de publicações oferece a possibilidade de uma pesquisa mais abrangente (Batanero et 

al., 2020). Outro ponto importante é que a escolha de duas bases oportuniza sobreposição das 

bases e ampla cobertura das pesquisas (Mongeon & Paul-Hus, 2016; (Batanero et al., 2020). 

Foi realizada uma combinação de termos em inglês relacionados a desempenho de 

estudantes, TICs e ensino superior. A escolha pelos termos se deu a partir da leitura de 

estudos ciêntificos e análise em profundidade do tema, além de conversas com profissionais 

da área. A busca se deu a partir das palavras-chaves, títulos e resumos dos artigos. Os resumos 

serviram para identificar os artigos que indicavam pesquisas aplicadas ao ES. Como as bases 

Scopus e WoS diferem em suas terminologias de rótulos de campos, a busca das palavras-

chaves se deu de maneira separada na base WoS, visto que o rótulo de campo AK significa 

“Palavras Chaves do Autor” e KP “Keyword Plus”. Já a base Scopus disponibiliza apenas o 

rótulo KEY para a busca geral de palavras-chaves (palavras dos autores e palavras agregadas 

por editores). Os termos constituídos por palavras compostas foram fechados por aspas (“”), 

além disso, visando extrair o máximo da relação entre as variações de palavras, foram 

utilizados asteriscos (*) indexando o sufixo de algumas palavras, com o objetivo de 

proporcionar maior amplitude de busca nas derivações dessas expressões.  

Não foi escolhida uma área específica do conhecimento, pois o intuito foi examinar 

como a pesquisa do tópico é conduzida em linhas disciplinares distintas, sendo uma 

contribuição do estudo a integração de achados de literaturas díspares. Importante ressaltar 

que as buscas aconteceram em 30.07.2021 e foram realizadas sem delimitação temporal 

inicial de publicação. Outro ponto, é que não houve restrição quanto ao idioma dos estudos 

elencados, oportunizando observar a evolução ao longo do tempo em diferentes contextos e 

culturas. Além dos critérios informados para a busca, foram selecionados apenas documentos 

do tipo artigo, os quais são revisados por pares, o que reforça a validade do conhecimento 

(Podsakoff et al., 2005). A exata string, ou seja, a estratégia de busca é apresentada na Tabela 

1.  
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Tabela 1 

 

String de Busca 
 

Base de Dados Estratégia de Busca Resultados 

Scopus 

( KEY ( "learning outcome*"  OR  "learning perception*"  OR  

"perception* of learning"  OR  "student's performance*" )  AND  KEY 

( "technolog*-* learning"  OR  technolog*  OR  "Instruction* 

technolog*"  OR  "technolog* pedagogic* content"  OR  "digital 

technolog*"  OR  "computer-supported learning"  OR  "information 

and communication technolog*"  OR  "ICT*"  OR  "educat* 

technolog*" )  AND  TITLE-ABS-KEY ( "higher education" ) )  OR  ( 

TITLE ( "learning outcome*"  OR  "learning perception*"  OR  

"perception* of learning"  OR  "student's performance*" )  AND  

TITLE ( "technolog*-* learning"  OR  technolog*  OR  "Instruction* 

technolog*"  OR  "technolog* pedagogic* content"  OR  "digital 

technolog*"  OR  "computer-supported learning"  OR  "information 

and communication technolog*"  OR  "ICT*"  OR  "educat* 

technolog*" )  AND  TITLE-ABS-KEY ( "higher education" ) )  AND  

( LIMIT-TO ( DOCTYPE ,  "ar" ) ) 

71 

WOS 

AK=( "learning outcome*"  OR  "learning perception*"  OR  

"perception* of learning"  OR  "student's performance*" )  AND  

AK=( "technolog*-* learning"  OR  technolog*  OR  "Instruction* 

technolog*"  OR  "technolog* pedagogic* content"  OR  "digital 

technolog*"  OR  "computer-supported learning"  OR  "information 

and communication technolog*"  OR  "ICT*"  OR  "educat* 

technolog*" )  AND  TS=( "higher education" ) OR  TI=( "learning 

outcome*"  OR  "learning perception*"  OR  "perception* of learning"  

OR  "student's performance*" )  AND  TI=( "technolog*-* learning"  

OR  technolog*  OR  "Instruction* technolog*"  OR  "technolog* 

pedagogic* content"  OR  "digital technolog*"  OR  "computer-

supported learning"  OR  "information and communication 

technolog*"  OR  "ICT*"  OR  "educat* technolog*" )  AND  TS=( 

"higher education" ) OR  TI=( "learning outcome*"  OR  "learning 

perception*"  OR  "perception* of learning"  OR  "student's 

performance*" )  AND  TI=( "technolog*-* learning"  OR  technolog*  

OR  "Instruction* technolog*"  OR  "technolog* pedagogic* content"  

OR  "digital technolog*"  OR  "computer-supported learning"  OR  

"information and communication technolog*"  OR  "ICT*"  OR  

"educat* technolog*" )  AND  TS=( "higher education" ) OR KP=( 

"learning outcome*"  OR  "learning perception*"  OR  "perception* of 

learning"  OR  "student's performance*" )  AND  KP=( "technolog*-* 

learning"  OR  technolog*  OR  "Instruction* technolog*"  OR  

"technolog* pedagogic* content"  OR  "digital technolog*"  OR  

"computer-supported learning"  OR  "information and communication 

technolog*"  OR  "ICT*"  OR  "educat* technolog*" )  AND  TS=( 

"higher education" ) 

Tipo de documento (Article) - Índices=SCI-EXPANDED, SSCI, 

A&HCI, CPCI-S, CPCI-SSH, ESCI - Tempo estipulado=1945-2021 

 

22 

Fonte: Elaborado pela autora. 

A partir do protocolo, foram identificados 71 documentos na base de dados Scopus e 

22 na base de dados WoS (total 93). Após a sobreposição das duas bases, foram removidos 
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nove documentos em duplicidade - Taradi et al., 2005; Blau & Shamir-Inbal, 2017; 

Zweekhorst & Maas, 2015; Shi et al., 2020; Wekerle et al., 2020; Sheffield, 2018; Abishev et 

al., 2016; Jopp, 2019; Ford et al., 2012 -, resultando na base final de 84 artigos.  

Dois revisores atuaram em todo o processo metodológico, desde a escolha dos 

critérios de elegibilidade até a análise final dos resultados. Destaco a preferência pelo uso de 

dois revisores ou mais para selecionar os documentos e garantir maior qualidade e 

confiabilidade do protocolo de pesquisa (Snyder, 2018). As discrepâncias que aconteceram ao 

longo do processo de triagem foram resolvidas por meio da contribuição de um terceiro 

revisor. Todos os revisores possuíam formação no nível mínimo de mestrado, conheciam 

sobre o tema e tinham experiência com pesquisa acadêmica e sínteses do conhecimento. O 

fluxograma do processo de pesquisa está apresentado na Figura 1, na qual está detalhado o 

fluxo de informações nas diferentes fases da revisão e o mapeamento do número de artigos 

identificados. 

 

Figura 1 

Fluxograma do processo de pesquisa. 

 
Fonte: Elaborado com base no PRISMA ScR (Tricco et al., 2018). 
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O processo de triagem dos 84 artigos foi iniciado com a leitura na íntegra dos estudos. 

Foi considerada, nessa etapa, a elegibilidade de artigos que tinham em sua temática o uso de 

TICs em práticas de ensino-aprendizagem no ES e o desempenho dos estudantes. Os estudos 

foram classificados como Artigos completos indisponíveis (04), Bibliométricos (02), 

Elegíveis (31), Inelegíveis (26), Meta-análises (04), Revisões (06) e Teóricos (11). Artigos 

completos indisponíveis, bibliométricos, meta-análises, revisões da literatura e estudos 

teóricos foram desconsiderados, visto que o intuito era analisar artigos empíricos. Foram 

considerados inelegíveis os estudos que não apresentavam, de alguma maneira, relações com 

o uso da tecnologia e o desempenho dos estudantes, ou caracterizavam-se pelo uso de TICs 

como ferramenta de gestão para a IES. Ressalto que não foi avaliada a qualidade 

metodológica ou o risco de viés dos documentos incluídos, o que é consistente com a 

orientação sobre a conduta de revisão de escopo (Peters et al., 2015). A Figura 2 apresenta a 

relação dos estudos e a classificação mencionada. 

 

Figura 2 

Seleção Inicial dos Artigos 

 

Autores / Ano 
Classificação da 

Triagem 
Autores / Ano 

Classificação da 

Triagem 

Sudirjo & Sharma (2009) 
Artigos completos 

indisponíveis 
Tate et al. (2010) Inelegíveis 

Liao et al. (2011) 
Artigos completos 

indisponíveis 
Yang et al. (2009) Inelegíveis 

Lopez & Perez-Poch (2018) 
Artigos completos 

indisponíveis 
Williams (2010) Inelegíveis 

Paramita & Sharma (2010) 
Artigos completos 

indisponíveis 
Safsouf et al. (2020) Inelegíveis 

Hincapie et al. (2021) Bibliométricos Higgins et al. (2017) Inelegíveis 

Krumsvik & Ludvigsen 

(2012) 
Elegíveis Xia & Rekola (2013) Inelegíveis 

Andreu & Nussbaum (2009) Elegíveis Lai et al (2012) Inelegíveis 

Chirikov et al. (2020) Elegíveis Ahari (2006) Inelegíveis 

Collins et al. (2004) Elegíveis Bong & Park (2020) Inelegíveis 

Fratto et al. (2016) Elegíveis Pathak et al. (2019) Inelegíveis 

Karamti (2016) Elegíveis James et al. (2017) Inelegíveis 

Kuimova & Zvekov (2016) Elegíveis Stickney et al (2019) Inelegíveis 

Mattis (2015) Elegíveis Mehrolia et al. (2021) Inelegíveis 

Muñoz-Organero et al. 

(2012) 
Elegíveis Babo et al. (2021) Inelegíveis 

Umek et al. (2017) Elegíveis Zhang et al. (2021) Inelegíveis 

Valentín et al. (2013) Elegíveis Idris et al. (2021) Inelegíveis 

Wekerle et al. (2020) Elegíveis Cicek et al. (2021) Inelegíveis 

Taradi et al. (2005) Elegíveis Al-Kumaim et al. (2021) Inelegíveis 
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Zweekhorst & Maas (2015) Elegíveis Çoban et al. (2021) Inelegíveis 

Jopp (2019) Elegíveis Tani et al. (2021) Inelegíveis 

Mwalumbwe & Mtebe 

(2017) 
Elegíveis Shi et al. (2020) Meta-análises 

Barrett et al. (2014) Elegíveis Strelan et al. (2020) Meta-análises 

Jain & Gupta (2019) Elegíveis 
Castillo-Manzano et al. 

(2016) 
Meta-análises 

Bridges et al. (2014) Elegíveis Ødegaard et al. (2021) Meta-análises 

Sharp & Sharp (2017) Elegíveis Tawafak et al. (2020) Revisões 

Fatawi et al. (2020) Elegíveis 
Butler-Henderson & 

Crawford (2020) 
Revisões 

Rao (2015) Elegíveis Heilesen (2010) Revisões 

Paredes & Vázquez (2020) Elegíveis Tawafak et al. (2019b) Revisões 

Fayyoumi (2014) Elegíveis Papanastasiou et al. (2018) Revisões 

Robertson & Flowers (2020) Elegíveis Alhazmi et al. (2021) Revisões 

Sanjeev & Natrajan (2019) Elegíveis Rawat & Sood (2021) Bibliométricos 

Al-Azawei et al. (2019) Elegíveis 
Al-Huneidi & Schreurs 

(2012) 
Teóricos 

Montrieux et al. (2015) Elegíveis Sheffield (2018) Teóricos 

Drouin et al. (2013) Elegíveis Abishev et al. (2016) Teóricos 

Mavri et al. (2021) Elegíveis McFadden (2012) Teóricos 

Caipang et al. (2021) Elegíveis 
Northrup & Rasmussen 

(2001) 
Teóricos 

Barhoum & Muhsen (2013) Inelegíveis Žunić (2019) Teóricos 

Blau & Shamir-Inbal (2017) Inelegíveis Kent et al. (2017) Teóricos 

Castillo-Merino & Serradell-

López (2014) 
Inelegíveis Gould (2016) Teóricos 

Huda et al. (2018) Inelegíveis Barber (2021) Teóricos 

Sharpe & Bailey (1999) Inelegíveis Sailer et al. (2021) Teóricos 

Ford (2012) Inelegíveis Xu & Li (2021) Teóricos 

Fonte: Elaborado pela autora.   

 

Para a abstração dos dados, um formulário específico foi desenvolvido e testado pelos 

dois revisores principais, em uma amostra aleatória de aproximadamente 10% dos 

documentos (quatro documentos). Além do mapeamento dos dados gerais dos estudos, como, 

por exemplo, autores, ano de publicação, periódicos de publicação e área; os itens de dados 

que fizeram parte do formulário foram baseados nas indicações para se desenvolver uma 

revisão de escopo de Munn et al. (2018), que são: 1) evidências (identificar os tipos de 

evidências disponíveis em um determinado campo); 2) conceitos (esclarecer os principais 

conceitos/definições na literatura); 3) caracterização (identificar as principais características 

ou fatores relacionados a um conceito); 4) método (examinar como a pesquisa é conduzida em 

um determinado tópico ou campo); 5) lacunas do conhecimento (identificar e analisar lacunas 

de conhecimento); e 6) como uma precursora de uma revisão sistemática. 



    47 
 

 
 
 

Dentre as indicações propostas por Munn et al. (2018), optei por observar os itens: 1) 

evidências (identificar os tipos de evidências disponíveis em um determinado campo); 2) 

caracterização (identificar as principais características ou fatores relacionados a um conceito); 

3) método (examinar como a pesquisa é conduzida em um determinado tópico ou campo); e 

4) lacunas docConhecimento (identificar e analisar lacunas de conhecimento).  

Uma análise em camadas foi desenvolvida a partir da abstração dos dados, sendo, 

primeiramente, cada um dos itens analisados de maneira individual e, depois, sobrepostos aos 

outros estudos. A síntese dos resultados é apresentada por meio de figuras e quadros resumos, 

os quais contemplaram as informações dos estudos selecionados. 

Apesar da tradução ou interpretação do conhecimento ser uma etapa opcional no 

protocolo para revisão de escopo, durante todo o processo de elaboração do estudo, bem como 

após a sua finalização, foram desenvolvidos exercícios de consulta (Arksey & O’Malley, 

2005; Tricco et al., 2016).  Esses exercícios aconteceram por meio do compartilhamento dos 

achados e discussões com estudantes de cursos stricto senso em Administração com foco em 

estratégia, o que oportunizou, além de melhorias no próprio estudo, a disseminação do 

conhecimento relacionado ao tema TICs e Desempenho dos estudantes (Arksey & O’Malley, 

2005; Tricco et al., 2016). 

 

2.2.1 Características da amostra em termos de publicações 

 Os 31 estudos elegíveis para esta revisão foram publicados entre os anos de 2004 e 

2021, lembrando que o escopo foi baseado em publicações realizadas até 30.07.2021. O 

número de publicações vem crescendo ano a ano com um aumento em 2020. É importante 

salientar que as pesquisas relacionadas às TICs foram iniciadas há algumas décadas, 

entretanto, as relações com o desempenho dos estudantes, com base no escopo desta revisão, 

estão sendo publicadas, em maior medida, a partir de 2015 (Figura 3). 
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Figura 3 

Produção Científica Anual 

Fonte: Elaborado pela autora.   

 

A frequência de palavras traz informações importantes sobre as pesquisas analisadas, 

por este motivo foi realizada a análise textual da frequência de palavras-chaves apresentadas 

nos artigos. Foram consideradas as palavras-chaves definidas pelos autores (Figura 4) e as 

keyword plus (Figura 5) que são classificadas pelos editores das publicações. 

Podemos observar que as palavras-chaves possuem maior relação com estudantes, 

desempenho de estudante, resultados de aprendizagem, ensino superior, educação, 

aprendizagem online, e-learning, ensino e tecnologia educacional. Destacamos as palavras 

feminino e masculino que indicam a relação com o gênero dos estudantes e a importância 

dada nas pesquisas às comparações de gênero no uso de TICs e as diferenças no desempenho 

dos estudantes. Outro ponto que merece destaque está relacionado ao engajamento e 

motivação de estudos, demonstrando uma preocupação com fatores socioemocionais 

relacionados ao uso das TICs e os impactos no desempenho dos estudantes.  
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Figura 4 

Nuvem de Palavras-Chaves (Autores) 

Figura 5 

Nuvem de Palavras-Chaves (Plus) 

  

Fonte: Elaborado pela autora.   

 

Os 31 estudos também foram analisados do ponto de vista da qualidade das 

publicações, ou seja, qualidade das revistas nas quais os estudos foram publicados. Foi 

utilizada a classificação do SCImago Journal Rank (SJR) de 2020, que considera apenas 

citações de periódicos que realizam avaliação por pares, além de utilizar uma base de dados 

mais ampla do que às baseadas apenas por fator de impacto (SCImago, 2021). Dentre os 31 

estudos, nove fazem parte da melhor classificação do ranking (Q1). Nessa classificação (Q1) 

são levados em conta os top journals que consideram as mais exigentes normas para 

pesquisas científicas (Santos et al., 2021). Com a maioria dos estudos classificados como Q1 

e Q2 (21) presumimos que a base de estudos para esta revisão possui um alto nível de 

qualidade em termos de publicações. 

Relacionado aos países/localidades de origem dos journals, os locais que possuem um 

número maior de publicação, dentro do escopo, são USA (11), Reino Unido (10) e Alemanha 

(02) (Figura 6). 
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Figura 6 

Publicações por países/localidades. 

 

Fonte: Elaborado pela autora.   

 

Praticamente todas as publicações foram realizadas em journals distintos, entretanto o 

Journal of Research on Technology in Education e o International Journal of Emerging 

Technologies in Learning possuem duas publicações cada (Figura 7). A indicação dos 

journals que publicaram os trabalhos é importante para auxiliar outros pesquisadores na busca 

de estudos relacionados ao tema. 
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Figura 7 

Produtividade dos Journals 

 

Fonte: Elaborado pela autora.   

 

As citações são usadas como uma medida de influência (Zupic & Cater, 2015), sendo 

um trabalho citado com frequência considerado importante por uma comunidade científica 

(Pasadeos et al., 1998). Em relação às citações, os artigos mais citados são Taradi et al. 

(2005), Mattis (2015) e Mwalumbwe & Mtebe (2017) (Figura 8). Os artigos com mais de 20 

citações tecem sobre tecnologias aplicadas às avaliações de aprendizagem (Andreu & 

Nussbaum, 2009; Muñoz-Organero et al., 2012), comparações entre Modalidades de Ensino 

(Taraldi et al., 2005; Mattis, 2015), o uso de Ambientes Virtuais de Aprendizagem 

(Mwalumbwe & Mtebe, 2017) e TICs de Maneira Geral (Valentín et al., 2013). De qualquer 

forma, devemos observar que o ano de publicação está positivamente associado ao número de 

citações que os estudos receberam.  
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Figura 8 

Documentos mais relevantes (citações) 

 

Fonte: Elaborado pela autora.   
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2.3 RESULTADOS E DISCUSSÃO 

Com a finalidade de responder à questão de pesquisa desta revisão de escopo que é: 

Qual o panorama das pesquisas no que diz respeito às relações do uso das TICs com o 

desempenho dos estudantes? os resultados e a discussão proposta serão apresentados a partir 

da seção Evidências, com subseções, sendo: i) Temáticas - Framework; Fatores que podem 

impactar a relação entre o uso das TICs e o desempenho dos estudantes. ii) Condução dos 

métodos aplicados. iii) Agenda para pesquisas futuras. 

Ressalto que existe uma alternância no texto entre os termos que indicam desempenho 

dos estudantes, talvez devido a não existir um acordo sobre uma possível definição para 

desempenho dos estudantes (Fagundes et al., 2014). Os próprios artigos analisados não 

seguem uma terminologia específica e por este motivo considerei os termos desempenho 

acadêmico, resultado de aprendizagem, realização de aprendizagem e resultado acadêmico 

como desempenho de estudantes, o que é considerado por alguns autores como similares (Lin 

et al. (2017).  

 

2.3.1 Evidências 

Esta seção identifica os tipos de evidências disponíveis nos estudos que fazem parte 

desta revisão, quais sejam: 1) temáticas – framework; 2) relações entre os objetivos e 

resultados dos estudos analisados; 3) fatores que podem impactar a relação entre o uso das 

TICs e o desempenho dos estudantes; 4) condução dos métodos aplicados; e 5) agenda de 

pesquisas futuras.  

2.3.1.1 Temáticas - Framework 

As evidências do campo em relação ao tema trazem as TICs que foram destacadas em 

cada estudo e as implicações de seu uso no desempenho dos estudantes. A proposta 

taxonômica para análise de tecnologia digital aplicada à educação de Zednik et al. (2014) foi 

utilizada para categorizar as TICs que emergiram desta revisão de escopo. A estrutura de 

Zednik et al. (2014) sugere a seguinte classificação: 1) Ferramentas de Autoria; 2) 

Ferramentas de Armazenamento, Compartilhamentos e Busca; 3) Ferramentas de 

Imersividade Virtual; e 4) Ferramentas de Tecnologias Assistivas (Figura 9). 

 

 



    54 
 

 
 
 

Figura 9 

Taxonomia para análise de Tecnologias Digitais aplicada à educação. 

 

Fonte: Elaborado pela autora com base em Zednik et al. (2014). 

 

Com base na taxonomia (Zednik et al., 2014), foram identificadas as categorias para 

esta revisão: 1) Ferramentas de Autoria; 2) Ferramentas de Armazenamento, 

Compartilhamentos e Busca e 3) Ferramentas de Imersividade Virtual. Além das três 

categorias que estão de acordo com a taxonomia de Zednik et al. (2014), foi necessário incluir 

duas categorias, pois as TICs observadas não faziam parte da taxonomia utilizada, que são: 

Estratégias Digitais de Aprendizagem e TICs de Maneira Geral, totalizando, assim, cinco 

categorias. A estrutura proposta está representada na Figura 10. 
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Figura 10 

Framework das temáticas 

 

Fonte: Elaborado pela autora.   

 

2.3.1.1.1 Estratégias Digitais de Aprendizagem  

As estratégias digitais fazem parte de um tópico em que o foco não está 

necessariamente na tecnologia, mas sim nas formas de usar dispositivos e softwares para 

enriquecer o ensino e a aprendizagem dentro ou fora da sala de aula. Estratégias digitais 

eficazes podem ser utilizadas tanto na aprendizagem formal quanto na informal. O que é 

interessante nas Estratégias Digitais de Aprendizagem é que elas transcendem ideias 

convencionais para criar algo que parece novo, significativo e pertencente ao século XXI 

(Adams Becker et al., 2018). Como exemplos de estratégias digitais temos as modalidades de 

ensino (Johnson et al., 2013; Johnson et al., 2014; Johnson et al., 2015), a aprendizagem 

móvel (Adams Becker et al., 2017; Alexander et al., 2019), makerspaces (Johnson et al., 

2015;  Johnson et al., 2016), internet das coisas (Adams Becker et al., 2017), blockchain 

(Adams Becker et al., 2017), inteligência de localização (Adams Becker et al., 2018), etc. 

Relacionado a esta categoria, oito estudos emergiram da revisão de escopo sendo seis 

relacionadas a modalidades de ensino (Chirikov et al., 2020; Mattis, 2015; Taradi et al., 2005; 
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Sharp & Sharp, 2017; Umek et al., 2017; Sanjeev & Natrajan, 2019) e dois relacionados aos 

Dispositivos Móveis (Fayyoumi, 2014; Collins et al., 2004). As relações entre as Estratégias 

Digitais de Aprendizagem e o desempenho dos estudantes são apresentadas na sequência. 

Modalidades de Ensino: 

As Modalidades de Ensino e desempenho dos estudantes foram tratadas em seis como 

temas centrais, sendo que em cinco estudos foram realizados comparativos entre as 

modalidades tradicional (presencial) e outras modalidades com características online 

(Chirikov et al., 2020; Mattis, 2015; Taradi et al., 2005; Sharp & Sharp, 2017; Umek et al., 

2017), e em um estudo, hipóteses foram testadas apenas em relação à modalidade de ensino 

híbrida e desempenho dos estudantes foram apresentados (Sanjeev & Natrajan, 2019). 

Dentre as tendências para o ES estão as modalidades diferenciadas do ensino 

tradicional totalmente presencial (Riccomini et al., 2021). Cursos online são cada vez mais 

parte da realidade do ES e a variedade de cursos oferecidos é ampla. As modalidades referidas 

como tendências para o ES contemplam os programas semipresenciais ou também chamados 

Híbridos (European Commission/EACEA/Eurydice, 2018; Freeman, Becker & Hall, 2015), 

programas totalmente online (European Commission/EACEA/Eurydice, 2018; Freeman, 

Becker & Hall, 2015) e os Massive Open Online Courses - MOOC (possibilitam acesso 

aberto, gratuito, integralmente online e a curto tempo) oferecidos por IES e que não resultam 

em qualificação de grau (European Commission/EACEA/Eurydice, 2018). Tais modalidades 

podem ser usadas de maneira estratégica no ES (Riccomini et al., 2021).  

As Modalidades de Ensino Online e Híbrida produzem resultados semelhantes aos da 

instrução presencial tradicional a custos substancialmente mais baixos (Chirikov et al., 2020). 

Essas modalidades oportunizam plataformas de educação online nacionais ou credenciadas 

para fornecer uma alternativa viável aos modelos tradicionais de ensino, em um momento em 

que os países desenvolvidos e em desenvolvimento experimentam uma escassez de recursos e 

professores qualificados para expandir a educação. As IES podem usar essas plataformas para 

aumentar as matrículas sem gastar mais recursos na remuneração com professores e sem 

perdas no desempenho dos estudantes. O estudo de Chirikov et al. (2020) sugere que, embora 

a satisfação dos estudantes possa cair, o declínio na satisfação pode ficar em segundo plano 

em comparação com a economia potencial de custos. 

A modalidade de ensino híbrida não apenas complementa o ensino tradicional em sala 

de aula, mas também aprimora as habilidades de tecnologia dos estudantes (Sanjeev & 
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Natrajan, 2019).  Essa abordagem centrada no estudante fornece maior nível de flexibilidade 

para os estudantes, enquanto aumenta a eficiência e eficácia da experiência de aprendizagem 

(Sanjeev & Natrajan, 2019). A relação significativa e positiva entre a modalidade de ensino 

híbrida, o envolvimento dos estudantes e desempenho dos estudantes são confirmados 

(Sanjeev & Natrajan, 2019). 

O modelo Híbrido ou aprendizagem combinada também são chamados de salas de 

aula invertida em alguns estudos (Mattis, 2015). Resultados mostram que os problemas de 

álgebra considerados moderadamente complexos se beneficiam da instrução em sala de aula 

invertida no que diz respeito ao desempenho dos estudantes, em relação ao ensino tradicional. 

Com relação aos resultados cognitivos, a sala de aula invertida apresenta melhores resultados 

quando os problemas propostos são altamente complexos (Mattis, 2015). Embora a literatura 

anterior indique uma conexão entre menor esforço mental e maior desempenho acadêmico, 

estudos sugerem, ainda que os problemas altamente complexos não possam indicar facilmente 

qualquer melhora significativa em qualquer grupo de tratamento, os benefícios da diminuição 

do esforço mental na maior complexidade resultaram na melhora significativa da pontuação 

em complexidade moderada (Mattis, 2015). 

Na comparação entre as Modalidades de Ensino sala de aula invertida, Online e 

Presencial, os resultados mostram que os estudantes que cursaram uma disciplina na 

modalidade sala de aula invertida tiveram melhor desempenho do que os estudantes que 

cursaram uma disciplina nas modalidades Presencial e Online. Ainda os estudantes que 

cursaram a disciplina na modalidade online, apesar de terem desempenho inferior aos que 

frequentaram de maneira híbrida, obtiveram melhor desempenho do que os estudantes na 

modalidade presencial (Sharp & Sharp, 2017).  

A aplicação da modalidade híbrida também demonstra resultados superiores em notas 

de provas, em relação à modalidade presencial, mas os resultados não são estatisticamente 

significantes quanto à média final da disciplina (Taradi et al., 2005). As Modalidades de 

Ensino Híbrida e Presencial foram comparadas ao se aplicar o método ativo de aprendizagem 

Problem Basic Learning – PBL. O PBL é um método que gera um aprendizado colaborativo e 

cooperativo, no qual os estudantes são inseridos em um ambiente de aprendizagem ativo e são 

disponibilizados problemas para que eles resolvam, e identifiquem assim o que precisam 

aprender para resolver o problema sugerido (Das et al., 2002). Na comparação, os estudantes 
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avaliaram a satisfação geral com o curso híbrido como melhor do que com o curso tradicional 

e ainda demonstraram uma impressão muito positiva do professor. 

Mudanças positivas na percepção sobre a aprendizagem online tornam mais viáveis 

algumas formas de aprendizado face a face. O ensino Híbrido, baseado tanto nos métodos 

presenciais quanto online, está em ascensão. Esta ascensão está acontecendo devido à 

expansão do número de plataformas digitais disponíveis e as diversas maneiras de aproveitá-

las para fins educacionais. O foco atual dessa tendência mudou para entender como os 

aplicativos dos modos digitais de ensino estão impactando os estudantes (Adams Becker et 

al., 2017). 

Cada vez mais as Modalidades de Ensino com características online têm se 

consolidado, tanto pela mobilidade quanto pelo menor valor de mensalidades e custos, em 

relação ao ensino presencial (Umek et al., 2017). Além disso, a integração de multimídia e 

tecnologias sofisticadas são fatores atrativos também (Adams Becker et al., 2017; Freeman et 

al., 2015). A aprendizagem digital está na agenda da educação superior, se movimentando em 

direção ao uso mais estratégico de ferramentas digitais e ao aprendizado e ensino digitalmente 

habilitados no ES (European Commission/EACEA/ Eurydice, 2018). Essas descobertas 

sugerem que o aprendizado digital está se tornando parte de programas de graduação, e 

manter a atenção na qualidade dos componentes fornecidos digitalmente exigirá ainda mais 

atenção no futuro (European Commission/EACEA/ Eurydice, 2018). 

O desempenho dos estudantes relacionados às Modalidades de Ensino Híbrido e 

Online, no contexto desta revisão, são superiores nas comparações com as modalidades 

presenciais, apesar de outros estudos que não encontraram diferenças significativas entre o 

desempenho dos estudantes entre as modalidades Online e Presencial (Russell, 2001). O 

ensino Híbrido é o que apresenta maior escopo dentre as pesquisas, entretanto, a fim de obter 

o máximo benefício desta abordagem, a adoção e implementação da abordagem combinada é 

muito crítica (Wang et al., 2015). Embora a aprendizagem combinada seja comumente 

definida como uma integração das abordagens tradicionais presenciais e online para a 

instrução, cada vez mais isso não é evidente que seja o suficiente (George‐Walker & Keeffe, 

2010). No próprio exercício de integrar as tecnologias como um complemento à modalidade 

Presencial, muito potencial pode ser perdido. A combinação de TICs dentro dos currículos do 

ensino superior deve ser uma inclusão ponderada e baseada em princípios que incorpore tais 
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tecnologias no design do currículo para aprimorar a pedagogia e os resultados de 

aprendizagem (Bridges et al., 2014). 

As evidências mostraram que a implementação de um sistema de e-learning está 

relacionada a um aumento estatisticamente significativo no desempenho dos estudantes, 

medido como a nota média e a média de admissões exigidas para passar em um exame. 

Estudantes do sexo feminino e estudantes que tiveram no ensino médio notas inferiores se 

beneficiam mais com o curso semipresencial do que os outros grupos estudados relacionados 

a gênero, localização de moradia e notas do ensino médio (Umek et al., 2017). As 

comparações dentre os programas, os cursos e a localização de moradia também trazem 

diferenças em termos de desempenho dos estudantes. Com base no estudo de Umek et al. 

(2017) pode-se concluir que quase todos os subgrupos de cursos e estudantes reduziram o 

número médio de admissões aos exames e aumentaram as notas médias após a introdução da 

plataforma Moodle, sendo curioso apenas que o único subgrupo de estudantes que não se 

beneficiou muito foi o grupo de estudantes com as notas mais altas do ensino médio. 

Dispositivos Móveis: 

Outro tema elencado na revisão foram os Dispositivos Móveis, abordados em dois 

estudos (Fayyoumi, 2014; Collins et al., 2004).  

As tecnologias móveis estão mudando a maneira como as pessoas interagem com o 

conteúdo, oportunizando inclusive que os estudantes acessem os materiais em qualquer lugar 

e a qualquer momento. Além disso, o poder de processamento de smartphones, smartwatches, 

laptops e tablets continua a aumentar e a conveniência no uso dessas tecnologias impulsiona a 

demanda por novos modelos de entrega aprimorados por Dispositivos Móveis (Adams 

Becker, et al., 2017), inclusive na educação, como, por exemplo, leitores de livros eletrônicos, 

ferramentas de anotação, aplicativos para criação e composição e ferramentas de redes sociais 

(Johnson et al., 2011).   

Mesmo que os países em desenvolvimento enfrentem muitas barreiras, como 

infraestrutura de TICs inadequada e falta de recursos financeiros, existe um esforço para 

promover o uso de tecnologias móveis na educação (Fayyoumi, 2014), visto que esse tipo de 

dispositivo oportuniza maior equidade educacional, com a disseminação em maior escala de 

conteúdos para estudantes carentes (Adams Becker, et al., 2017). Além da acessibilidade, os 

Dispositivos Móveis permitem a comunicação bidirecional em tempo real, ajudando os 

professores a responder com mais assertividade às necessidades dos estudantes (Adams 
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Becker, et al., 2017), integrando ferramentas simples, sem a necessidade de envolvimento da 

equipe de TI ou de suporte (Johnson et al., 2011).  

Outro dispositivo móvel que aparece no escopo desta revisão é o ThinkPad, o qual faz 

parte de uma linha de computadores portáteis. Variáveis distintas como gênero, localização de 

moradia e etnia foram utilizadas para relacionar o uso da tecnologia e o desempenho dos 

estudantes (Collins et al., 2004). A etnia foi confirmada como uma variável estatisticamente 

significante depois que estudantes afro-americanos classificaram os resultados de 

aprendizagem autopercebidos de forma mais alta do que as contrapartes (outras etnias). No 

geral, os estudantes ficam satisfeitos com programas de computação móvel, entretanto o tipo 

de uso da tecnologia é maior para o desenvolvimento de atividades relacionadas às 

habilidades de pensamento de ordem inferior (Collins et al., 2004). 

O uso de smartphones no ensino também foi identificado no escopo desta revisão.  

Smartphones podem funcionar como um mini notebook com a capacidade de fornecer acesso 

à internet e podem ser usados para apoiar atividades de aprendizagem interativas (Wang et al., 

2009). A capacidade de permanecer online por meio de redes sem fio fornece aos usuários de 

smartphones acesso às informações (Fayyoumi, 2014). Assim, os usuários de smartphones 

podem facilmente pesquisar e recuperar informações da web, a qualquer hora e em qualquer 

lugar. Além disso, esses usuários podem baixar vários aplicativos para diferentes atividades 

diárias, como processamento de texto e gerenciamento de dados. O aprimoramento dos 

teclados dos smartphones também melhorou e aumentou a troca de e-mails e mensagens de 

texto entre os estudantes universitários. Outras características que contribuem para a difusão e 

uso intensivo dos smartphones são a portabilidade (os aparelhos móveis leves são projetados 

para caber no bolso) e a interface amigável (é fácil aprender a usar os aparelhos móveis); 

finalmente, esses recursos do smartphone podem ser apreciados por estudantes universitários 

a um custo razoável (Fayyoumi, 2014). 

O estudo de Fayyoumi (2014) traz comparações bem interessantes. A primeira é feita 

em relação ao conteúdo acessado, via smartphone, durante a aula e o quanto as consultas a 

conteúdos relacionados à aula e não relacionados afetam o desempenho dos estudantes. O 

estudo demonstrou que há maior desempenho acadêmico dos estudantes e satisfação quando a 

consulta está relacionada em maior parte às atividades relacionadas com a aula. Sendo assim, 

quando as atividades não letivas aumentam entre os estudantes, seus resultados são reduzidos. 

A segunda comparação do estudo é mais geral e avalia o desempenho dos estudantes entre os 
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grupos que usaram a tecnologia, independentemente do conteúdo acessado e os estudantes 

que não usaram o smartphone na aula. A comparação demonstrou que os estudantes que 

usaram smartphone apresentaram níveis de desempenho quase iguais aos que não usaram 

smartphone durante as aulas. As descobertas do estudo evidenciam que os benefícios da 

tecnologia no desempenho dos estudantes dependem de como é seu uso.  

 

2.3.1.1.2 Ferramentas de Autoria 

As Ferramentas de Autoria abrangem todas as tecnologias que permitem a criação de 

conteúdos e informações. Essas ferramentas podem ser para a Organização Escolar, 

Comunicação e Colaboração, Criação de Conteúdos e Avaliação da Aprendizagem (Zednik et 

al., 2014). Relacionado a esta categoria, 16 estudos emergiram da revisão de escopo sendo, 

três relacionados à Comunicação e Colaboração (Kuimova & Zvekov, 2016; Bridges et al., 

2014; Mavri et al., 2021), 10 relacionados à avaliação da aprendizagem (Krumsvik & 

Ludvigsen, 2012; Andreu & Nussbaum; 2009; Fratto et al., 2016; Muñoz-Organero et al., 

2012; Zweekhorst & Maas, 2015; Jopp, 2019; Barrett et al., 2014; Fatawi et al., 2020; Rao, 

2015; Al-Azawei et al., 2019); e três relacionados à Criação de Conteúdo (Robertson & 

Flowers, 2020; Montrieux et al., 2015; Drouin et al., 2013). As relações entre as Ferramentas 

de Autoria e o desempenho dos estudantes são apresentadas na sequência. 

 

Comunicação e Colaboração: 

Esse tipo de tecnologia permite a disseminação da informação, a comunicação com 

maior eficiência e o desenvolvimento das competências comunicativa e interativa. Favorecem 

a formação de uma comunidade que aprende (Zednik et al., 2014). Como exemplos de 

ferramentas de Comunicação e Colaboração temos os blogs, wikis, webconferências, grupos 

de discussão, entre outras (Zednik et al., 2014). Nesta revisão de escopo, três estudos foram 

relacionados à Comunicação e Colaboração, sendo um sobre Blogs (Kuimova & Zvekov, 

2016) e dois sobre Comunidades de Aprendizagem Online (Mavri et al., 2021; Bridges et al., 

2014). 

Blogs 

A intensificação e modernização da educação exigem a introdução de tecnologias 

inovadoras voltadas para o desenvolvimento do pensamento criativo, memória, atenção e 
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atividades cognitivas dos estudantes. O blog está entre essas tecnologias inovadoras 

(Kuimova & Zvekov, 2016). 

 Um blog (weblog) é um site de fácil criação que pode ser usado para a aprendizagem 

em diferentes disciplinas e em vários níveis que tem como principal objetivo atrair a atenção 

do leitor para os assuntos discutidos. O blog pode hospedar diversos materiais educativos 

(ensaios, trabalhos criativos, notas, relatórios, notícias, listas de hiperlinks, entre outros), 

permitindo, ainda, combinar o material acadêmico estudado com textos, áudios e vídeos 

divertidos. Estudantes que desenvolveram Blogs pessoais expressam uma atitude positiva em 

relação à tecnologia (Kuimova & Zvekov, 2016).  

Como ferramenta, o blog proporciona um ambiente de aprendizagem motivador, cria 

oportunidades adicionais de aprendizagem e promove a independência dos estudantes 

(Nicolaou & Constantinou, 2014). Além disso, o uso de Blogs ajuda os estudantes a se 

conectarem com comunidades online, oferecendo uma oportunidade para os estudantes 

continuarem aprendendo fora da sala de aula (Huffaker, 2004). Os próprios estudantes 

controlam o processo de aprendizagem quando utilizam seus Blogs, buscando ativamente as 

informações e recebendo comentários de outras pessoas. Do ponto de vista do professor, a 

integração da tecnologia do blog no processo educacional ajuda a resolver uma série de 

desafios, como, por exemplo, desenvolver cooperação no grupo e promover relações mais 

estreitas entre os estudantes (os estudantes compartilham informações sobre si mesmos, seus 

interesses e comentam sobre o que os outros escreveram, o que pode contribuir para um senso 

de solidariedade entre os membros do grupo); direcionar os estudantes para recursos de 

internet potencialmente úteis e apropriados ao seu nível; estimular a leitura e a melhor escrita; 

organizar discussões extracurriculares; promover a participação de estudantes tímidos 

(Kuimova & Zvekov, 2016). 

Comunidades de Aprendizagem Online 

Os estudantes podem participar de comunidades de práticas interorganizacionais 

(indústria-academia), nas quais grupos de pessoas compartilham interesses comuns em um 

campo e se conectam para cocriar conhecimento e competência (Mavri et al., 2021). A 

participação dos estudantes nesse tipo de comunidade conduz mudanças nas perspectivas 

deles, transformando pragmaticamente sua percepção de realização e orientando-o para a 

transição e evolução na esfera profissional (Mavri et al., 2021).  
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As relações sociais emergentes em comunidades de práticas interorganizacionais e a 

busca por resultados de qualidade que são valorizados por especialistas, geram maior 

comprometimento, esforço criativo na aprendizagem e melhoram a comunicação (Mavri et 

al., 2021). O estabelecimento de comunidades online, por meio de uma abordagem combinada 

para a aprendizagem, ainda estimula a motivação e o envolvimento intelectual, apoiando, 

assim, uma abordagem situada para a cognição. As perspectivas socioculturais indicam que as 

interações entre estudantes e especialistas apoiam o desenvolvimento das identidades 

profissionais dos estudantes (Bridges et al., 2014).  

Outra questão importante é que o compartilhamento de conhecimentos online, pode 

oportunizar o envolvimento internacional, com baixos custos e otimização de tempo, sem a 

necessidade dos encontros presenciais (Bridges et al., 2014). Colaborações globais são 

altamente incentivadas por IES, no entanto, elas precisam de monitoramento cuidadoso e 

suporte contínuo para o sucesso (Bridges et al., 2014). Ao participar de comunidades de 

aprendizagem, os estudantes percebem benefícios e melhora em seu aprendizado em que o 

desafio cognitivo, dentro de uma filosofia baseada em evidências, ocorre em conjunto com o 

desenvolvimento de habilidades psicomotoras (Bridges et al., 2014).  

O estudo de Mavri et al. (2021) destaca que a vontade de participar das comunidades 

de práticas interorganizacionais deriva dos interesses e objetivos compartilhados inerentes de 

seus membros e que fatores socioemocionais podem influenciar suas percepções, 

comportamentos e processos de aprendizagem na prática (Reis et al., 2018). As interações 

socioemocionais são externalizações dentro de um contexto social (ou seja, expressão, 

construção de familiaridade, relacionamentos, confiança) que podem afetar criticamente a 

prática (Kwon et al., 2014). 

Avaliação da Aprendizagem: 

As avaliações da aprendizagem baseiam-se em questionários, pesquisas, testes, rubricas, 

matrizes, portfólios, mapas conceituais, entre outros. Favorecendo a avaliação do 

conhecimento básico dos estudantes, as tecnologias de avaliação da aprendizagem são 

instrumentos de reforço para a compreensão do conteúdo apresentado nas aulas, além de 

possibilitar aos estudantes que testem seus conhecimentos adquiridos (Zednik et al., 2014). 

Como exemplos de ferramentas de avaliação da aprendizagem temos as atividades, testes e 

pesquisas, e-portfólios, mapas conceituais, mapas mentais, entre outros (Zednik et al., 2014). 

Nesta revisão de escopo, seis estudos foram relacionados às tecnologias de E-avaliação 
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(Krumsvik & Ludvigsen, 2012; Andreu & Nussbaum, 2009; Fratto et al., 2016; Zweekhorst & 

Maas, 2015; Rao, 2015; Al-Azawei et al., 2019) e quatro relacionados a outras ferramentas de 

avaliação aprimoradas por tecnologias (Jopp, 2019; Fatawi et al., 2020; Barrett et al., 2014; 

Muñoz-Organero et al., 2012). 

E-Avaliação 

 A E-avaliação refere-se ao uso de computador e tecnologia da informação para 

realizar o processo de avaliação com mais eficiência, sendo utilizada para a apresentação da 

atividade de avaliação e o registro das respostas, conforme o Joint Information Systems 

Committee (JISC, 2007). Na verdade, a E-avaliação não é conduzida de forma muito diferente 

do que os professores fazem nos métodos tradicionais de avaliação, porém a automatização de 

diferentes funções em ferramentas e aplicativos de avaliação eletrônica que, de outra forma, 

precisariam de avaliadores humanos é a diferença da implantação da tecnologia (Al-Azawei et 

al., 2019). A E-avaliação é uma parceira natural para o e-learning, que oportuniza 

alinhamento de ensino, aprendizagem e meios de avaliação (Jordan, 2013). 

 O estudo de Al-Azawei et al. (2019) utiliza a E-avaliação para avaliar o conhecimento 

dos estudantes e registrar a sua resposta usando duas tecnologias diferentes, um jogo de 

realidade virtual (grupo experimental) desenvolvido e a ferramenta de E-avaliação do AVA 

Moodle (grupo de controle). A pontuação média do grupo de controle foi maior do que a do 

grupo experimental, entretanto, a diferença não foi significativa. A utilidade percebida e a 

intenção comportamental em relação à tecnologia não foram significantes entre os grupos, já a 

facilidade de uso e a ludicidade percebida foram significativamente positivas para o grupo que 

utilizou a tecnologia. 

Diversas investigações têm mostrado que o formato tradicional de aulas expositivas, 

nas quais os estudantes recebem passivamente as informações do professor, não motiva os 

estudantes nem beneficia a comunicação entre professores e estudantes (Herrada et al., 

2020). Neste contexto, um outro tipo de E-avaliação que pode ser chamado de sistemas de 

resposta dos estudantes, sistemas de resposta do público, sistemas de resposta de sala de aula 

ou simplesmente clickers, é cada vez mais utilizada a fim de melhorar o nível de 

envolvimento, comprometimento e aprendizagem dos estudantes (Dangel & Wang, 2008).  

Na prática, as ferramentas de clickers oferecem aos professores a oportunidade de 

fazer perguntas de múltipla escolha a seus estudantes, para que respondam individualmente 

usando um dispositivo móvel. Como as respostas podem ser visualizadas em tempo real, o 
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professor tem uma percepção do entendimento dos estudantes em relação ao conteúdo 

abordado (Herrada et al., 2020). É possível ainda, em algumas dessas tecnologias, que os 

estudantes registrem comentários, dúvidas, sugestões ou ocorrências em sala de aula que são 

posteriormente analisados pelo professor (Kay, 2009). Exemplos dessas ferramentas 

educacionais são o Kahoot (Göksün & Gürsoy, 2019), Mentímetro (Mayhew, 2018) e 

GoSoapBox (Zweekhorst & Maas, 2015). 

A experiência do uso do GoSoapBox demonstra que os estudantes se sentem mais 

envolvidos nas aulas expositivas e percebem que o efeito de aprendizagem é maior do que o 

efeito de aprendizagem das aulas sem o uso. Ferramentas como GoSoapBox parecem oferecer 

uma oportunidade também para professores experientes, para levar os estudantes na direção 

de uma aprendizagem profunda, mesmo que os estudantes que têm resultados melhores 

tenham a ideia de que essas ferramentas não agregam valor (Zweekhorst & Maas, 2015). 

O uso de sistemas de resposta dos estudantes em aulas presenciais reduz a 

discrepância entre o resultado da aprendizagem pretendida e o resultado da aprendizagem 

subjetiva. Estudantes relatam que usaram o feedback que receberam ao usar os clickers e as 

explicações do professor para ajustar sua própria compreensão do conceito, e ainda foram 

motivados a prestar mais atenção nas aulas, participar, ler e estudar com antecedência para as 

aulas. Índices de menor erros nas questões propostas durante o semestre evidenciam que os 

estudantes estudam mais ou de uma forma diferente após a proposta de utilização dessa 

tecnologia nas aulas (Krumsvik & Ludvigsen, 2012). O gênero e a idade não apresentam 

diferenças estatísticas significativas em relação ao desempenho dos estudantes. Resultados 

mostram que as características dos estudantes estão relacionadas com o fato deles gostarem ou 

não de usar esse tipo de tecnologia e como eles valorizam essas ferramentas em termos de 

resultados de aprendizagem subjetivos percebidos. Os estudantes enfatizam que a ferramenta 

traz mais interação às aulas e que o professor adapta as aulas conforme o resultado da turma, 

sendo propenso a explicar mais quando muitas respostas incorretas eram dadas (Krumsvik & 

Ludvigsen, 2012).  

Em especial, a inclusão da tecnologia portátil Pocket PC, que também possibilita o uso 

de sistemas de resposta dos estudantes como ferramenta de apoio ao ensino e a E-avaliação de 

conteúdo, mostrou que todas as taxas de aprovação para cursos que usam a tecnologia 

experimental foram melhores do que os resultados históricos, seja medido por curso ou por 

professor individual (Andreu & Nussbaum, 2009). A inclusão da tecnologia e sua aplicação 
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sistemática aos cursos aprimoraram o ensino, tanto nos aspectos quantitativos quanto 

qualitativos. No aspecto quantitativo, o desempenho acadêmico medido pelas notas dos 

estudantes é melhorado e no aspecto qualitativo as melhorias são alcançadas na comunicação 

dos estudantes e nos níveis de conhecimento (Andreu & Nussbaum, 2009). O modelo de 

aprendizagem colaborativa subjacente da tecnologia portátil apoia os estudos e mostra 

progresso em habilidades sociais (Andreu & Nussbaum, 2009). 

A experiência com E-avaliação também já foi mensurada no contexto de lição de casa 

(Fratto et al., 2016). Os resultados mostraram que existia diferença significativamente positiva 

no desempenho nos exames finais dos estudantes que realizaram atividades de E-avaliação em 

casa. O uso de um sistema de gerenciamento de tarefas de casa online é uma maneira eficaz 

de melhorar o desempenho dos estudantes e a satisfação, bem como apresentar uma atitude 

positiva em relação à utilidade percebida para a aprendizagem, em comparação com as lições 

de casa tradicionais feitas com papel e caneta. Os sistemas de software de gerenciamento de 

lição de casa online estão amplamente disponíveis e podem ser usados como um 

complemento educacional em uma variedade de cursos de graduação (Fratto et al., 2016). 

A tecnologia MyOMLab, também oportuniza feedback imediato se as respostas estão 

certas ou erradas e a pontuação que receberam, assim como o GoSoapBox (Zweekhorst & 

Maas, 2015), entretanto a tecnologia tem vários recursos de aprendizagem extras para ajudar 

os estudantes, como, por exemplo, vídeos explicativos, textos complementares, dicas, 

calculadora, e um recurso para solicitar ajuda do instrutor, encaminhando um e-mail 

automático com o link sinalizando a parte do conteúdo, no qual os estudantes estão tendo 

dificuldades (Rao, 2015).  

Para o uso dessa tecnologia, os resultados da correlação entre as notas das atividades 

de E-avaliação e as notas dos exames finais mostram conclusivamente que existe uma relação 

moderadamente forte e positiva entre as duas pontuações. Em relação aos resultados por 

gênero, observam-se algumas diferenças. As alunas tiveram pontuações iguais ou superiores 

em questionários e tarefas realizadas em relação aos estudantes homens e obtiveram 

pontuações mais baixas no exame final em relação aos homens. Em relação à percepção do 

impacto do uso da ferramenta de E-avaliação no desempenho dos estudantes, os estudantes 

concordam totalmente que a ferramenta ajudava na obtenção de notas mais altas nos exames 

Rao (2015).  

Outras ferramentas de avaliação aprimoradas por tecnologias 
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 Como visto anteriormente, as e-avaliações possuem características próprias, sendo 

automatizadas em seus feedbacks de resultados (Al-Azawei et al., 2019), entretanto há outros 

tipos de avaliações que envolvem o uso da tecnologia na sua forma de entrega. 

A avaliação autêntica é um componente crítico da aprendizagem autêntica e refere-se à 

aplicação de tarefas do cotidiano que permitem aos estudantes demonstrar a obtenção de 

novos conhecimentos e habilidades dentro de um contexto educacional (Swaffield, 2011). O 

setor de ES tem aumentado seu foco no desenvolvimento de avaliações autênticas (Kearney, 

2013), com o objetivo de proporcionar aos estudantes uma experiência que reflita a realidade 

do local de trabalho e forneça a habilidades valiosas de empregabilidade (Jopp, 2019). Em 

particular, a necessidade de incorporar a avaliação dentro de um contexto realista que prepara 

os estudantes para o futuro do trabalho é primordial (Johnson et al., 2016). Tal necessidade 

ocorre em paralelo com o aumento da agregação de tecnologias emergentes em abordagens de 

ensino-aprendizagem (Bozalek, et al., 2013).  

A avaliação autêntica aprimorada por tecnologia foi objeto do estudo de Jopp (2019). 

A tarefa avaliativa exigia que os estudantes utilizassem o Google Maps para criar passeios 

digitais para os visitantes da cidade. Para a entrega e avaliação os estudantes responderam 

postando fotos e vídeos originais, bem como descritores exclusivos das experiências 

disponíveis. Os vídeos criados incluíam resenhas personalizadas de atrações como bares e 

restaurantes, e entrevistas curtas com funcionários da atração ou visitantes. O desenho da 

avaliação, como uma avaliação autêntica, exigiu que os estudantes identificassem o 

consumidor em relação ao segmento escolhido, ampliassem soluções de comunicação 

criativa, explicassem como esse segmento contribui para a identidade turística da cidade e 

trabalhassem de forma colaborativa como membro efetivo de uma equipe. 

A incorporação de avaliações autênticas aprimoradas pela tecnologia pode ter um 

impacto positivo na prática pedagógica, particularmente em relação ao engajamento dos 

estudantes, interatividade, criatividade e realização de resultados de aprendizagem pretendida. 

Os estudantes que percebem a avaliação como sendo autêntica são mais propensos a se 

envolver com o processo de avaliação e, posteriormente, demonstrar os resultados de 

aprendizagem ligados às habilidades profissionais e ao know-how (Jopp, 2019). Embora o uso 

de tecnologias emergentes possa permitir uma abordagem mais individualizada, flexível e 

diferenciada para o ensino-aprendizagem (Bates & Sangra, 2011), é fundamental que a 

integração da tecnologia não se sobreponha ao propósito central da avaliação (Jopp, 2019).  
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Outra forma de entrega para avaliação pode ser o Mapa Conceitual. Ferramentas 

cognitivas visuais são ferramentas com as quais os usuários podem aprender e usar de forma 

criativa para construir conhecimento online (Su & Long, 2021). A organização do 

conhecimento é uma atividade construtiva, sendo o mapeamento de conceitos conhecido 

como uma estratégia eficaz de construção de conhecimento para ajudar os estudantes a 

organizar conceitos importantes relacionados à questão central de um domínio da ciência e 

sua relação com outros conceitos (Hwang et al., 2014). Ao construir mapas conceituais, os 

estudantes se envolvem ativamente na identificação de ideias centrais e na conexão entre elas 

de maneiras mais significativas (Heinze-Fry & Novak, 1990; Fiorella & Mayer, 2015).  

Mapas conceituais permitem que os estudantes memorizem melhor as informações 

(Novak, 2010), ilustrem ideias de representação e organização (Hwang et al., 2019) e 

aumentem seus interesses na aprendizagem (Chiou, 2008). Além disso, os mapas conceituais 

são ferramentas de avaliação, sendo caracterizados como: 1) uma tarefa que evidencia a 

estrutura de conhecimento de um estudante em um domínio; 2) um formato para a resposta 

dos estudantes; e 3) um sistema de pontuação pelo qual o mapa conceitual dos estudantes 

pode ser avaliado de forma precisa e consistente (Ruiz-Primo & Shavelson, 1996). 

Existe uma diferença significativa positiva entre os usos de mapas conceituais, como 

avaliação formativa, em comparação com o uso de questionários de múltiplas escolhas em 

termos de resultados de aprendizagem (Fatawi et al., 2020). Os mapas conceituais podem, de 

fato, ser utilizados para identificar uma representação da relação de conceitos a partir do 

conhecimento e representação de conceitos e ligações de um conjunto de informações que não 

podem ser realizadas com os métodos de avaliação tradicionais (Weinerth et al., 2014), como 

itens de teste de múltipla escolha ou descrição do problema (Fatawi et al., 2020).  Além disso, 

há uma influência significativa entre os usos de mapas conceituais como avaliação formativa 

em comparação com o uso de questionários de múltiplas escolhas como uma avaliação para 

todos os constructos do engajamento dos estudantes, embora não necessariamente no 

engajamento comportamental (Fatawi et al., 2020). A implementação desta ferramenta é 

altamente recomendada para instituições de ensino como uma estratégia para melhorar o 

desempenho de aprendizagem dos estudantes e estimular seu envolvimento com a 

aprendizagem, especialmente em ambientes que utilizam a tecnologia como meio (Fatawi et 

al., 2020). 
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Além da questão da avaliação aprimorada por tecnologia, no contexto da educação, o 

princípio da especificidade da codificação sugere, em geral, que os estudantes terão um 

melhor desempenho nas avaliações quando os ambientes de estudo e avaliação forem 

semelhantes (Barrett et al., 2014). Ou seja, o princípio da especificidade da codificação sugere 

a possibilidade de que os estudantes que usam tecnologia congruente para fazer anotações e 

avaliações superem os estudantes que usam métodos incongruentes. O experimento de Barrett 

et al. (2014) testou a noção de que o desempenho dos estudantes seria influenciado pela 

congruência ou incongruência dos métodos que os estudantes usavam para fazer anotações e 

avaliações. Os autores examinaram se o desempenho dos estudantes nas avaliações mudava 

dependendo se havia congruência entre fazer anotações e uma avaliação subsequente feita 

manualmente ou por computador.  

Existe uma relação forte e positiva entre a congruência dos instrumentos usados para 

anotações, avaliações e o desempenho dos estudantes, em que o desempenho foi melhor para 

grupos quando os instrumentos eram congruentes, independentemente das atitudes dos 

estudantes sobre anotações ou avaliações escritas à mão ou por computador (Barrett et al., 

2014). Embora no estudo de Barrett et al. (2014) tenha havido uma forte preferência indicada 

na amostra pelo uso de computadores em sala de aula, descobriu-se que os estudantes que 

fizeram anotações e avaliações à mão, na verdade, superaram os estudantes que fizeram 

anotações à mão, mas foram avaliados via computador. A falta de uma diferença significativa 

na motivação acadêmica sugeriu que os estudantes estavam trabalhando com igual empenho 

nas avaliações em todas as condições (Barrett et al., 2014). 

As pílulas de aprendizagem também podem ser utilizadas como ferramentas para 

avaliação. Uma pílula de aprendizagem ou também chamada de pílula de conteúdo, pílula de 

formação, pílula de treinamento, entre outras, visa reforçar a compreensão de conceitos 

complexos (Miguel & Laserna, 2020) e promover a reflexão e o autoestudo (Muñoz-Organero 

et al., 2012). As pílulas são atividades de conteúdo e desafios que podem ser exibidos de duas 

formas, como apresentações ou interativas. As pílulas de apresentações fornecem conteúdo-

chave que os usuários podem acessar à vontade (por exemplo, ouvindo arquivos de áudio 

sobre um determinado conceito ou ideia). Já as pílulas interativas referem-se ao envio de 

conteúdo para ser respondido, fornecendo feedback aos usuários durante e/ou após a atividade 

(Fuentes, 2021; Muñoz-Organero et al., 2012). 
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Como esse recurso didático é acessível a partir de dispositivos fixos ou móveis a 

qualquer hora e de qualquer lugar dependendo das necessidades dos estudantes (Magaña & 

Cuesta, 2017; Miguel & Laserna, 2020), sua classificação dentro de uma temática de 

ferramenta educacional específica é mais complexa, podendo ser classificada nesta revisão 

como Avaliação de Aprendizagem, Dispositivos Móveis ou até mesmo em Criação de 

Conteúdo. Entretanto, diante da característica do estudo de Muñoz-Organero et al. (2012) e o 

objeto de análise para os resultados de aprendizagem, optei por classificar o estudo no tópico 

Avaliação de Aprendizagem.  

Os resultados do estudo de Muñoz-Organero et al. (2012) demonstraram que as notas 

médias dos estudantes que não receberam pílulas de aprendizagem foram significativamente 

piores do que os estudantes que receberam as pílulas. Além disso, a frequência à aula também 

foi impactada, melhorando cerca de 3,5%. Em relação à evolução dos estados motivacionais 

dos estudantes ao longo do curso, as pílulas de aprendizagem são positivas principalmente 

para a motivação intrínseca, sendo menos perceptível para a motivação externa (Muñoz-

Organero et al., 2012).  

As pílulas de treinamento podem ser um meio ideal para os professores reforçarem 

conceitos, motivar os estudantes e ajudá-los a desenvolver sua vida acadêmica. Elas podem 

ser visualizadas em qualquer dispositivo com acesso à internet e atingem todos os estudantes 

em massa. Além disso, sua visualização pode ser repetida quantas vezes forem necessárias e 

sua curta duração faz com que se concentre em aspectos determinantes observados pelos 

professores, tudo em um formato que os estudantes relacionem ao lazer e à diversão (Miguel 

& Laserna, 2020).  

Criação de Conteúdos: 

Ferramentas digitais para Criação de Conteúdos possibilitam que professores possam 

desenvolver e elaborar aulas personalizadas, compartilhar conteúdos, planos de aula e 

materiais educativos. Os estudantes também podem utilizá-las para desenvolver conteúdos e 

apresentações para inovar em seus projetos (Zednik et al., 2014). Como exemplos de 

tecnologias para Criação de Conteúdos temos videoaulas, infográficos, áudio, slides, entre 

outras (Zednik et al., 2014). Nesta revisão de escopo, três estudos foram relacionados ao uso 

de videoaula (Montrieux et al., 2015; Robertson & Flowers, 2020; Drouin, 2013).  

Videoaulas 
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No século XXI, a combinação de números crescentes e diversidade de estudantes no 

ensino superior é um fenômeno mundial (Preston et al., 2010), aumentando o interesse da 

flexibilização do ensino e, por consequência, a introdução de videoaulas (Collis & Moonen, 

2011; Von Konsky et al., 2009).  

Estudantes nas modalidades Online ou Presencial que utilizem videoaulas como 

material didático podem pausar, retroceder ou repetir a aula para uma maior compreensão e 

retenção do conteúdo (Copley, 2007; Gorissen et al., 2012; Gosper et al., 2010; Traphagan et 

al., 2010). Ao assistir videoaulas gravadas, os estudantes podem fazê-lo em seu próprio 

tempo, desenvolvendo anotações mais abrangentes e detalhadas para o estudo (Robertson & 

Flowers, 2020). Outro benefício está na acessibilidade do conteúdo para estudantes com 

deficiência ou estudantes com primeira língua com idioma diferente da videoaula apresentada, 

ajudando na superação de desafios individuais (Scutter et al., 2010; Montrieux et al., 2015). A 

minimização de consultas, devido às dúvidas que poderiam ser realizadas a 

professores/instrutores, também é um ponto positivo no uso de videoaulas, visto a 

possibilidade de várias consultas ao material gravado (Rogers & Cordell, 2011; Vajoczki et 

al., 2011). 

Videoaulas oportunizam desempenho superior dos estudantes, principalmente quando 

são complementados com outros materiais didáticos escritos, como, por exemplo, 

apresentações em PowerPoints, apostilas e notas de aula (Robertson & Flowers, 2020). Esses 

resultados são os mesmos tanto nas Modalidades de Ensino Online quanto Presencial 

(Robertson & Flowers, 2020). Os estudantes tendem a compreender e reter mais quando 

vários sentidos são usados para aprender um assunto (Robertson & Flowers, 2020). A 

utilização de vídeos, além de materiais escritos, permite aos estudantes ler, ver e ouvir 

palavras, imagens e explicações (Robertson & Flowers, 2020). 

A avaliação do uso das videoaulas em momentos diferentes durante o ensino também 

foi mensurada e evidenciou, a partir da percepção dos estudantes, que o uso de videoaulas 

antes das aulas presenciais tradicionais aprofunda o conhecimento (Montrieux et al., 2015). 

Em contraste, a utilização de videoaulas como complemento à aprendizagem, ou seja, pós-

aula presencial, produziram pontuações mais baixas na questão de saber se as videoaulas para 

extensão da aprendizagem podem ajudar a aprofundar o conhecimento. Além das evidências 

nesses dois contextos, uma terceira análise foi realizada a partir da percepção dos estudantes 

da utilização das videoaulas como repetição da aula presencial. Tais resultados não 
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apresentaram efeito significativo em relação aos resultados percebidos de aprendizagem 

(Montrieux et al., 2015). 

Conclusões com relação à aplicação de videoaulas foram realizadas por Montrieux et 

al. (2015). Perceber a integração de videoaulas como um valor agregado depende dos 

objetivos pretendidos do curso. Usar videoaulas como uma repetição é mais benéfico quando 

os professores desejam dar aos estudantes a oportunidade de repetir lições e conceitos 

difíceis. Usar videoaulas como preparação é mais benéfico para professores que desejam 

economizar tempo substituindo as aulas básicas por gravações para os estudantes assistirem 

em casa e para fornecer mais tempo para exercícios e a possibilidade de responder a perguntas 

durante o tempo limitado disponível na aula presencial. Por fim, o uso de videoaulas como 

extensão do curso pode ser mais benéfico para os estudantes que precisam de mais exercícios 

ou para aqueles que desejam aprofundar o conteúdo do curso (Montrieux et al., 2015).  

As características dos estudantes, como por exemplo, gênero, estilo de aprendizagem e 

estratégias de aprendizagem podem desempenhar um papel significativo e devem ser levadas 

em consideração ao introduzir videoaulas. Resultados apresentam que nas videoaulas 

utilizadas para preparação dos estudantes essas características não são significantes, assim 

como gênero também não é para videoaulas usadas como repetição. Já para a oferta das 

videoaulas como extensão, constatou-se que o perfil de habilidade/conhecimento prévio dos 

estudantes (operacionalizado pelo número de horas de matemática recebidas no ensino médio) 

teve efeito na valorização da oferta. Os estudantes que tiveram menos de seis horas de 

matemática por semana no ensino médio relataram que o uso de palestras baseadas na web os 

ajudou a entender melhor o assunto e foram úteis na preparação de exames. Esses resultados 

foram em menor medida para estudantes que receberam seis ou oito horas semanais 

(Montrieux et al., 2015).  

Um ponto importante a ser destacado é a preocupação em relação à disponibilização 

das videoaulas e a diminuição da frequência dos estudantes nas aulas presenciais (Drouin, 

2013). Essa relação é destacada ao se observar que estudantes indicaram que usaram 

videoaulas gravadas em substituição às aulas presenciais que eles não compareceram, em 

detrimento do uso para complemento às aulas presenciais assistidas. Disponibilizar videoaulas 

gravadas parece ter efeito negativo na frequência às aulas, o que, por sua vez, afetava o 

desempenho (Drouin, 2013). 
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2.3.1.1.3 Ferramentas de Armazenamento, Compartilhamentos e Busca 

O mundo virtual atual se reflete no enorme volume de informação produzida, sua 

diversidade e expressiva velocidade e isso exige o conhecimento de ferramentas que 

permitam armazenar, compartilhar e buscar a informação de forma segura, eficiente, 

organizada e filtrada. Essas ferramentas podem ser Repositórios, Gestão Escolar, Socialização 

de Conteúdos e Pesquisa (Zednik et al., 2014). Relacionado a esta categoria, um estudo 

emergiu da revisão de escopo (Mwalumbwe & Mtebe, 2017). As relações entre a ferramenta 

de armazenamento, compartilhamento e busca e o desempenho dos estudantes são 

apresentadas na sequência. 

Socialização de Conteúdos:  

A Socialização de Conteúdos permite a publicação e distribuição de conteúdos 

(Zednik et al., 2014). Como exemplos de tecnologias para Socialização de Conteúdos, temos 

trabalhos de pesquisa (teses/dissertações, artigos, livros, textos, imagens, sites, portais 

educacionais, sites educativos, softwares educativos); AVA (Ambiente Virtual de 

Aprendizagem), entre outras, tanto dentro como fora da escola (Zednik et al., 2014).  Nesta 

revisão de escopo, um estudo foi relacionado ao uso de Ambientes Virtuais de Aprendizagem 

(Mwalumbwe & Mtebe, 2017).  

É importante salientar que o estudo de Umek et al. (2017) também aborda o Moodle, 

entretanto, a pesquisa compara Modalidades de Ensino diferentes (Híbrido e Presencial) e não 

dois Ambientes Virtuais de Aprendizagem distintos. Diante do foco temático, o estudo de 

Umek et al. (2017) foi classificado na temática Modalidades de Ensino e não em Ambientes 

Virtuais de Aprendizagem. 

Ambientes Virtuais de Aprendizagem  

Os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), também conhecidos como 

plataformas de aprendizagem, são recursos indispensáveis para a realização da Educação a 

Distância (EaD), pois oportuniza a interação entre estudantes, professor/tutor e estudante, e 

estudante e conteúdo. Porém, não basta disponibilizar um ambiente inovador, se não houver 

investimento em suporte tecnológico, profissionais de design instrucional, professores e 

tutores familiarizados com as tecnologias e treinados para desenvolver atividades 

interessantes que também cumpram o papel da aprendizagem, além de uma avaliação 

permanente para atualização tanto de práticas pedagógicos quanto dos aspectos tecnológicos 

desses ambientes (Souza et al., 2020). 
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O Moodle é um desses ambientes de aprendizagem ou também chamado de learning 

management system (LMS) (Mwalumbwe & Mtebe, 2017). O Moodle é um LMS de código 

aberto e já está difundido em todos os segmentos da educação, desde escolas primárias até 

IES. É gratuito, flexível, personalizável e basicamente contém muitos recursos padrão que o 

tornam popular, estando disponível em mais de 100 idiomas. Características particulares de 

alguns sistemas de e-learning de código aberto foram comparados e as evidências foram de 

que o Moodle é um dos mais adaptáveis, o que é uma parte essencial de uma educação eficaz, 

sendo o Moodle apontado o sistema de aprendizagem mais amigável entre os todos os 

comparados (Kareal & Klema, 2006).  

Por meio de ambientes de aprendizagem, os estudantes adquirem conhecimento, 

esclarecem suas dúvidas, realizam e submetem suas atividades, participam de discussões e 

bate-papos, tudo isso interagindo e sendo avaliados (Souza et al., 2020). As postagens do 

fórum, as interações com os pares e os exercícios apresentam impacto no desempenho dos 

estudantes, entretanto o número de downloads, a frequência de login e o tempo gasto no LMS 

não apresentaram impacto significativo no desempenho dos estudantes (Mwalumbwe & 

Mtebe, 2017).   

Para aumentar o desempenho dos estudantes em Ambientes Virtuais de 

Aprendizagem, algumas estratégias podem ser desenvolvidas, como, por exemplo, aumentar a 

participação dos estudantes em fóruns de discussão, avaliar a qualidade e a quantidade das 

postagens dos estudantes em fóruns de discussão, promover interações entre estudantes e 

disponibilizar mais exercícios para melhorar suas notas finais (Mwalumbwe & Mtebe, 2017). 

2.3.1.1.4 Ferramentas de Imersividade Virtual  

 As Ferramentas de Imersividade Virtual ajudam a aproximar os conteúdos didáticos da 

realidade dos estudantes, trazendo atividades que incentivam a aprendizagem ativa (Zednik, et 

al., 2014).  A realidade virtual possibilita ao usuário uma experiência muito semelhante ao 

ambiente real, por meio da imersão em um mundo virtual (Zednik, et al., 2014). Por questões 

de acesso, economia e segurança em situações reais, a simulação de experiências virtuais é 

uma abordagem que dá aos estudantes a oportunidade de experimentar diversos ambientes 

(Zednik et al., 2012). As ferramentas de Interação Virtual e de representação gráfica 

propiciam a exploração de novas situações de ensino-aprendizagem, permitindo uma 

participação ativa dos estudantes nas atividades práticas (Zednik, et al., 2014).  
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 Relacionado a esta categoria, dois estudos emergiram da revisão de escopo, sendo um 

relacionado à Interação Virtual (Caipang et al., 2021) e o outro à Representação Gráfica 

Imersiva (Paredes & Vázquez, 2020). As relações entre as ferramentas de Interação Virtual e 

de representação gráfica e o desempenho dos estudantes são apresentadas na sequência. 

Representação Gráfica Imersiva:  

As ferramentas de Representação Gráfica Imersiva são as tecnologias utilizadas para a 

imersão virtual, a qual simula situações reais, proporcionando aos estudantes a manipulação 

de objetos, a sensação de compartilhar um ambiente e atividades colaborativas (Zednik et al., 

2014). As tecnologias que representam esta categoria são os avatares, mundos virtuais, 

laboratórios e museus virtuais imersivos. Nesta revisão de escopo, um estudo foi relacionado 

ao tema por meio do uso da tecnologia holográfica (Paredes & Vázquez, 2020). 

Realidade Estendida - Holografia 

A Realidade Estendida é um termo abrangente para os ambientes que combine o físico 

com o virtual ou forneça experiências virtuais totalmente imersivas. As duas tecnologias mais 

comuns são a realidade aumentada e a realidade virtual. Enquanto a realidade aumentada 

sobrepõe objetos físicos e locais com conteúdo virtual, a realidade virtual é normalmente uma 

experiência mais imersiva, envolvendo manipulações e interações com objetos virtuais em um 

ambiente totalmente virtual (Brown et al., 2020). Essa tecnologia tem potencial para 

transportar os estudantes para um mundo virtual de aprendizagem e construção de 

conhecimento com base em sua própria experiência de aprendizagem (Paredes & Vázquez, 

2020). A exploração global do potencial da Realidade Estendida no ensino-aprendizagem pelo 

ensino superior já exibe uma diversidade impressionante, abordando desafios e oportunidades 

curriculares (Brown et al., 2020). 

A tecnologia holográfica ou o holograma 3D, como também é chamada, pode ser 

outro recurso que pode mudar a forma como criamos e compartilhamos conhecimento (Lee, 

2013). A holografia é a tecnologia pela qual um objeto é visualizado como uma representação 

tridimensional em vez de uma imagem bidimensional (Brown et al., 2020). A integração da 

tecnologia holográfica no processo de ensino faz parte de uma reforma de inovação 

educacional mundial e deve ser acompanhada por um planejamento cuidadoso e compreensão 

da dinâmica relacionada à sua integração nas salas de aula (Jhurree, 2005).  

O estudo de Paredes e Vázquez (2020) utilizou o holograma de um professor em um 

grupo experimental de estudantes e os resultados da experiência não foram positivos em 
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relação ao desempenho dos estudantes. Os resultados mostraram que as notas obtidas no 

grupo com as intervenções holográficas de ensino (grupo experimental) foram inferiores às 

obtidas no grupo exposto apenas às sessões presenciais, mas os resultados não foram 

estatisticamente significativos. Nos dois grupos mais estudantes reprovaram do que passaram 

na disciplina que estava sendo ofertada, ou seja, tanto estudantes que tiveram aulas 

tradicionais (grupo de controle) quanto os que tiveram algumas sessões holográficas (grupo 

experimental). No grupo experimental houve uma média de notas ligeiramente superior entre 

os estudantes reprovados em comparação com o grupo que não utilizou a tecnologia.  

Os estudantes expostos ao ensino holográfico relatam níveis mais elevados de 

experiência de fluxo de aprendizagem em comparação com os que participam apenas das 

aulas da modalidade tradicional. O engajamento dos estudantes, por outro lado, não é 

estatisticamente diferente quando os dois grupos são comparados. Nas sessões usando a 

holografia (avatar), altos níveis de presença social foram identificados (Paredes & Vázquez, 

2020). Pode-se concluir que ao implementar uma inovação como o ensino holográfico no 

ensino superior, também é importante considerar fatores não tecnológicos como a experiência 

do professor e a abordagem pedagógica para impactar positivamente o desempenho dos 

estudantes (Paredes & Vázquez, 2020). 

Os resultados do estudo de Paredes e Vázquez (2020) chamam a atenção, visto que o 

impacto da tecnologia no desempenho dos estudantes pode ser influenciado por outros fatores. 

Sendo assim, além da avaliação quantitativa, entrevistas também foram realizadas e, em 

relação aos resultados de aprendizagem, os estudantes manifestaram algumas reclamações 

sobre a estrutura do exame como, por exemplo, duração extensa, atividades muito difíceis, e 

que por serem mediados pelo computador tinham o grau de complexidade aumentado, e ainda 

divergências na forma de correção das atividades, sendo que para alguns estudantes foram 

levados em consideração o procedimento que os estudantes seguiam para responder aos 

problemas. Ainda assim, mesmo com os problemas apontados, a percepção da aprendizagem 

da metade dos estudantes, a partir do uso da tecnologia holográfica, foi positiva, mesmo que 

isso não tenha refletido em melhores notas (Paredes & Vázquez, 2020). 

Interação Virtual:  

As ferramentas de Interação Virtual estão representadas pelas redes sociais. Estas 

ferramentas são consolidadas como um espaço muito atrativo aos estudantes (Zednik et al., 

2014). Tais plataformas permitem a disponibilização dos materiais referentes às disciplinas, 
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promovem um espaço de troca de experiências e de aprendizagem colaborativa, além de ser 

uma opção para trabalhar com os estudantes fora da sala de aula (García-Valcárcel et al., 

2013). Como exemplo de redes sociais temos o Facebook®, Twitter®, Instagram®, entre 

outras. Nesta revisão de escopo, um estudo foi relacionado ao tema, por meio da rede social 

Facebook (Caipang et al., 2021).   

Facebook® 

As redes sociais permitem a construção de perfis pessoais dentro de um sistema 

limitado que se conectam com usuários comuns dentro desse sistema (Boyd & Ellison, 2008). 

Com o passar dos anos, o uso de redes sociais se expandiu consideravelmente, incluindo sites 

para relacionamentos profissionais e aqueles exclusivos para recreação. Esses sites de mídia 

social têm um propósito comum: conectar as pessoas digitalmente e são populares entre os 

jovens (Silius et al., 2010), porque podem ser usados na educação para aprimorar a 

aprendizagem dos estudantes e incentivá-los a se conectar e compartilhar recursos uns com os 

outros (Alexander, 2006; Boulos & Wheeler, 2007; Chen et al., 2009).  

O Facebook, um dos mais populares sites de redes sociais, tornou-se um poderoso 

meio de comunicação, pois facilita a interconectividade entre os usuários por meio de relações 

pessoais e recomendações com a inclusão de recursos como curtir e comentar. O uso do 

Facebook também permite a possibilidade de criação de grupos fechados que possibilitam 

interações assíncronas e síncronas entre seus membros (Meishar-Tal et al., 2012). Isso facilita 

o compartilhamento de informações, como links para sites, documentos de texto, imagens e 

muitos outros recursos. O grupo do Facebook contém pelo menos dois dos três componentes 

dos sistemas de gerenciamento de aprendizagem: o componente de conteúdo digital e o 

componente de interação, oportunizando assim seu uso como um sistema alternativo de 

gerenciamento de aprendizagem em plataformas de ensino síncronas e assíncronas (Caipang 

et al., 2021). 

No estudo de Caipang et al. (2021) as variáveis gênero, tempo de adesão à ferramenta, 

intensidade no uso da ferramenta e status escolar (notas do semestre anterior) foram utilizadas 

para saber se estas tinham correlação com o nível de percepção dos estudantes quanto ao uso 

do Facebook como plataforma de aprendizagem assíncrona. A percepção média do grupo em 

relação ao uso do Facebook na aprendizagem assíncrona foi favorável, mas as análises de 

correlação revelaram que existia uma relação fraca e não significativa entre as diferentes 

variáveis gênero, tempo de adesão e intensidade de uso e os níveis de percepção do uso do 
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Facebook na contribuição da aprendizagem. A única diferença significativa analisada estava 

relacionada ao status escolar, representado pelas notas dos estudantes no semestre anterior. 

Todos os estudantes com baixo nível acadêmico e a maioria com nível médio tiveram uma 

percepção fortemente favorável sobre o uso do Facebook para aprendizagem assíncrona, 

entretanto, uma análise posterior revelou que a percepção sobre o uso do Facebook na 

aprendizagem assíncrona entre os estudantes com baixas notas anteriores era 

significativamente diferente dos grupos que tinham notas médias ou altas (Caipang et al., 

2021).                                                                                                                                             

Os estudantes observam o uso do Facebook como uma experiência positiva e podem 

usar essa experiência favorável ao estudar um novo assunto. Este reforço positivo os ajuda a 

compreender e aprender melhor os vários conceitos e lições, facilitando ainda a aprendizagem 

fora da sala de aula. Esta plataforma de rede social pode ser usada por professores e talvez 

incluída nos programas do curso como uma forma adicional de se conectar com os estudantes. 

Os resultados do estudo de Caipang et al. (2021) podem encorajar as IES a considerar o uso 

do Facebook para avançar em seus esforços de recrutar e interagir com os estudantes a fim de 

que eles atinjam seus objetivos institucionais. Embora haja muito que aprender sobre mídias 

sociais em geral, e o Facebook em particular, é evidente que esta é uma das ferramentas da 

aprendizagem assíncrona que não pode ser negligenciada em termos de seu potencial. 

2.3.1.1.5 TICs de Maneira Geral 

Alguns estudos elencados nesta revisão de escopo não se enquadram necessariamente 

em uma categoria específica, abordando as TICs de Maneira Geral. Foram quatro os estudos 

classificados nesta categoria (Jain & Gupta, 2019; Karamti, 2016; Valentín et al., 2013; 

Wekerle et al., 2020). As relações entre as TICs expostas de maneira geral e o desempenho 

dos estudantes são apresentadas na sequência. 

Jain e Gupta (2019) provaram empiricamente que o sistema de gestão do 

conhecimento afeta significativamente o desempenho dos estudantes, destacando a 

necessidade de desenvolvimento e gerenciamento dos ativos de conhecimento. A pesquisa 

traz as variáveis independentes: a) criação do conhecimento; b) transferência do 

conhecimento; c) armazenamento do conhecimento; d) cultura do conhecimento; e) 

Tecnologia da Informação e Comunicação. As variáveis diretamente relacionadas às 

ferramentas digitais educacionais no estudo de Jain e Gupta (2019) são o armazenamento do 

conhecimento e tecnologias da informação e comunicação.  
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O armazenamento de conhecimento refere-se ao estabelecimento e manutenção de um 

repositório de conhecimento. Em uma organização, o conhecimento é normalmente 

armazenado em documentos, relatórios, manuais e bancos de dados. O armazenamento online 

não apenas melhora a usabilidade como um recurso de processamento de consulta e pesquisa, 

mas também ajuda na organização e apresentação de dados aparentemente não 

gerenciáveis. O conhecimento armazenado e capturado é a base do sistema de gestão do 

conhecimento, pois sem ele, todas as informações geradas, como o valioso conhecimento de 

especialistas, tendem a se perder. Já as tecnologias da informação e comunicação no estudo 

estão relacionadas às formas de ensino-aprendizagem. Exemplos dessas TICs são e-books, 

wikis, smart-boards (Omona et al., 2010 ; Gupta & Jain, 2017).   

Os resultados do estudo de Jain e Gupta (2019) revelaram que os estudantes estão se 

adaptando rapidamente à tecnologia e estão animados para aprender com as novas 

ferramentas tecnológicas. As TICs aumentaram o envolvimento dos estudantes e, portanto, 

seu desempenho. Entretanto, quando a variável é o armazenamento do conhecimento o efeito 

não é significativo no desempenho dos estudantes. Os resultados sugerem que os estudantes 

de graduação preferem livros físicos a e-books e outros bancos de dados eletrônicos. Isso 

ocorre porque os livros didáticos são personalizados de acordo com o padrão de exames da 

IES (Jain & Gupta, 2019). Além disso, constatou-se que há uma transferência contínua de 

conhecimento tácito entre os estudantes, ao invés de dependerem ou usarem informações já 

armazenadas ou documentadas (Jain & Gupta, 2019). 

No sistema de gestão do conhecimento a função das TICs não pode ser ignorada. As 

IE devem disponibilizar tecnologias acadêmicas e colaborativas importantes para facilitar o 

aprimoramento do conhecimento. Embora o armazenamento do conhecimento não possa ser 

considerado um fator significante no desempenho dos estudantes, ele é um aspecto importante 

do sistema de gestão do conhecimento. Durante o estudo, verificou-se que, embora os bancos 

de dados e e-books estivessem disponíveis, eles não eram usados por falta de conscientização 

e treinamento para usá-los. A descoberta sugere que não bastam ter bancos de dados e 

repositórios, os membros da organização devem estar cientes deles e de sua utilidade (Jain & 

Gupta, 2019).  

No geral, as TICs têm impactos distintos no desempenho. Esses impactos se revelaram 

negativos no estudo de Karamti (2016), o que ilustra que a integração das TICs no ES é um 

processo complexo. Os resultados de Karamti (2016) ilustraram a existência de um impacto 

about:blank
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distinto, embora pequeno, das TICs no desempenho acadêmico dos estudantes universitários. 

Além disso, ao medir a eficácia das TICs em dois níveis, a variação explicada das TICs no 

desempenho em termos de nível institucional foi muito mais alta do que para o nível dos 

estudantes. Isso implica que o apoio das IES, como infraestrutura adequada de TICs e 

professores conscientes das TICs, é mais importante do que as características dos estudantes 

relacionadas às TICs para aumentar os impactos da aprendizagem das TICs. 

As variáveis acesso a TICs em casa, habilidades em TICs e tipos de uso de TICs não 

contribuem significativamente para prever a realização educacional. Já a motivação e 

intensidade de uso influenciam significativamente o desempenho, entretanto a motivação 

parece ser um fator de influência negativa (Karamti, 2016). Essa relação inversa com o 

aproveitamento dos estudantes pode ser explicada pelo fato de que estudantes com notas ainda 

mais baixas são motivados a usar tecnologias, mas isso não aumenta seu desempenho 

acadêmico. Dentre todas as variáveis representativas das características dos professores, 

constatou-se que apenas duas delas (formação pedagógica em TICs e experiência em TICs) 

impactaram de forma significativa e negativa o desempenho dos estudantes. Isso pode 

significar que um aumento no treinamento em TICs do professor e na experiência do 

professor em TICs resultará em um declínio no desempenho dos estudantes. Mesmo os 

professores que se sentem habilitados para usar as TICs disponíveis nas IES relataram a falta 

de diretrizes que os levariam a uma integração bem-sucedida. As demais variáveis que 

representavam o nível do professor, a atitude em relação às TICs e o uso pedagógico das TICs 

têm efeito insignificante e até mesmo têm uma relação inversa com o desempenho dos 

estudantes (Karamti, 2016).  

A falta de uso de tecnologias no campus e nas salas de aula foi causada principalmente 

pela falta de equipamentos de TICs adequados, habilidades digitais e treinamento entre os 

estudantes. Entretanto, mesmo que a disponibilidade da quantidade e qualidade adequadas de 

equipamentos de TICs gerem a integração e o uso eficaz das TICs, a relação positiva revelada 

no estudo é insignificante (Karamti, 2016). Essas descobertas do estudo de Karamti (2016), 

em termos dos efeitos das TICs no desempenho dos estudantes, demonstram que o custo, a 

cultura e outros fatores educacionais e ambientais estão entre as razões por trás da integração 

bem-sucedida das TICs por muitas organizações e institutos educacionais e levam à crença de 

que cada país tem seu próprio contexto educacional e desafios únicos (Karamti, 2016). 
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Os diferentes usos das TICs foram classificados, de um lado com as estratégias de 

aprendizagem e motivação e, de outro, com o desempenho acadêmico. Quatro usos bem 

diferenciados das TICs são identificados. O primeiro é o uso social, vinculado à comunicação 

lúdica entre os estudantes, seja no modo síncrono (chats) ou no modo assíncrono (fóruns). O 

segundo está no uso técnico, relacionado ao uso de programas de gerenciamento de dados 

(bancos de dados e planilhas); design de páginas da web e programas audiovisuais. O terceiro 

é o uso acadêmico, que descreve a utilização de programas de trabalho relacionados às tarefas 

acadêmicas, como elaboração e apresentação de projetos (processadores de 

texto, apresentações de slides, entre outros). Por fim, o quarto é o uso de plataformas 

educacionais, que descreve a utilização das ferramentas ofertadas pela IE para disponibilizar 

aos estudantes recursos virtuais que lhes permitam atingir as competências exigidas pelas 

disciplinas que cursam (Valentín et al., 2013). 

Resultados mostraram relações significativas dos diferentes usos das TICs com 

expectativas positivas dos estudantes de melhor desempenho e satisfação (Valentín et al., 

2013). Além disso, o uso da plataforma educacional está vinculado ao desempenho. Por sua 

vez, o uso de plataformas de aprendizagem é previsto por estratégias de aprendizagem e 

variáveis de motivação que apontam para componentes motivacionais primordialmente 

(Valentín et al., 2013). Ao mesmo tempo, a falta de associações entre o desempenho e as 

outras utilizações das TICs, em particular as utilizações acadêmicas e técnicas, pode revelar as 

limitações reais de um sistema educativo em transição. Este tipo de constatação permite 

desenvolver programas de formação mais condizentes com as utilizações reais que os 

estudantes universitários fazem das TICs e, ao mesmo tempo, possibilita uma análise das 

relações com outras variáveis de interesse da formação (Valentín et al., 2013). 

Os tipos de atividades de aprendizagem apresentados no modelo ICAP (interativas, 

construtivas, ativas e passivas) de Chi e Wylie (2014), suportados por tecnologia ou não, 

foram abordados no escopo desta revisão pelo estudo de Wekerle et al. (2020). As relações 

foram exploradas para verificar se o envolvimento nas atividades poderia ser considerado 

preditor para a aquisição do conhecimento específico de domínio e de habilidades de domínio 

cruzado. Os resultados foram estatisticamente significativos, entre atividades de 

aprendizagem apoiadas por tecnologia e atividades de aprendizagem não apoiadas por 

tecnologia para atividades de aprendizagem passivas, ativas e construtivas. Com relação às 

atividades de aprendizagem interativas, não foram encontradas diferenças significativas entre 
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as fases de aprendizagem com suporte e sem tecnologia (Wekerle et al., 2020). As TICs de 

fato têm um grande potencial para apoiar os processos de aprendizagem e os resultados dos 

estudantes no ensino superior, no entanto, os resultados indicam que esse potencial é apenas 

parcialmente utilizado em cursos de ensino superior (Wekerle et al., 2020). 

2.3.1.2 Relações entre os objetivos e resultados dos estudos analisados 

A partir da análise dos 31 estudos foi elaborada a Tabela 3 com as informações dos 

autores, objetivos e resultados dos estudos, e as relações indicadas.   

Na análise foi possível verificar que em maioria os estudos indicam uma relação 

positiva entre o uso das TICs e o desempenho dos estudantes. Outro ponto é que o 

desempenho, em quase metade dos estudos, é mensurado por aspectos diferentes aos 

relacionados à nota. Em linhas gerais, os estudos indicam que os estudantes percebem que as 

TICs agregam valor e são úteis no processo de sua aprendizagem, bem como intensificam e 

melhoram a satisfação, motivação, engajamento, envolvimento, interatividade, comunicação, 

habilidades de escrita, habilidades sociais e criatividade dos estudantes. 

 Dois pontos ainda foram observados que provavelmente refletem nos resultados destes 

estudos, existem diferenças no desempenho dos estudantes, conforme o formato e contexto no 

qual as TICs são implantadas; e o desempenho dos estudantes pode ser melhorado se as TICs 

forem utilizadas em combinação com as ferramentas tradicionais de ensino. 

É importante destacar que na análise foi possível observar que há divergências de 

conceituação dos indicadores utilizados para mensurar o desempenho dos estudantes, como 

por exemplo, o uso dos termos “engajamento” e “envolvimento” utilizados de maneira 

similar. Tais divergências exigiram meu distanciamento crítico de conceituações e por isso, os 

termos foram considerados fiéis aos mencionados nos estudos. De qualquer maneira, esse 

distanciamento não acarreta prejuízos ao mapeamento dos resultados que permanece válido. 
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Figura 11 

Relação entre os objetivos e resultados dos estudos analisados 

Authors Objetivos Resultados Relação 

Krumsvik & 

Ludvigsen 

(2012) 

Investigar a relação entre os desfechos de 

aprendizagem pretendidos e subjetivos e como os 

dois são influenciados pela E-avaliação formativa.  

A tecnologia melhorou as possibilidades de E-avaliação formativa, agregando 

valor ao processo de aprendizagem e reduzindo a discrepância entre os 

resultados de aprendizagem pretendidos, subjetivos e objetivos nas aulas 

presenciais. 

Positiva 

Andreu & 

Nussbaum 

(2009) 

Apresentar a experiência e os resultados de um 

projeto piloto, envolvendo a inclusão da tecnologia 

portátil (Pocket PC) na sala de aula como ferramenta 

de apoio ao ensino e avaliação de conteúdo.  

A tecnologia proporcionou desempenho superior em notas, melhorias na 

comunicação e nos níveis de conhecimento, bem como progresso em 

habilidades sociais. 

Positiva 

Chirikov et al. 

(2020) 

Propor e avaliar um modelo para ampliar o acesso à 

educação STEM eficaz por meio de plataformas 

nacionais de educação online.  

As instruções online e híbrida produzem resultados de aprendizagem 

semelhantes aos da instrução presencial tradicional a custos substancialmente 

mais baixos. A adoção do modelo proposto em escala reduz os custos de 

remuneração do corpo docente que podem financiar aumentos nas matrículas 

STEM. 

Nula 

Collins et al. 

(2004) 

Investigar o efeito de Dispositivos Móveis nos 

resultados de aprendizagem, na satisfação e no uso da 

tecnologia. 

Na comparação entre as variáveis gênero, situação de moradia e etnia, apenas 

a etnia foi a variável estatisticamente significante, visto que os estudantes 

afro-americanos classificaram os resultados de aprendizagem autopercebidos 

de forma mais alta do que as contrapartes.   

Parcialmente 

Positiva 

Fratto et al. 

(2016) 

Determinar se o uso de um sistema de gerenciamento 

online de lição de casa como um complemento 

educacional é uma maneira eficaz para melhorar o 

desempenho e a satisfação dos estudantes. 

O uso de um sistema de gerenciamento online de lição de casa é uma maneira 

eficaz de melhorar o desempenho dos estudantes e sua satisfação. 

Positiva 

Karamti 

(2016) 

Analisar a relação entre acesso e o uso de TICs no 

desempenho dos estudantes. 

Efeito distinto, embora negativo, das TICs no desempenho. Essas descobertas 

levantam questões sobre a eficácia das políticas educacionais. Os resultados 

sugerem também que o apoio geral da universidade é essencial para aumentar 

os impactos da aprendizagem das TICs. 

Negativa 

Kuimova & 

Zvekov (2016) 

Avaliar a eficácia da tecnologia do blog nas 

conquistas de aprendizagem dos estudantes. 

O uso da tecnologia de blog ajuda o professor a estar a par das tecnologias 

educativas atuais, organizar o processo de aprendizagem, criar oportunidades 

para a prática, aumentar o interesse na aprendizagem, desenvolver habilidades 

de escrita e promover habilidades de comunicação. 

Positiva 

Mattis (2015) Investigar a instrução sala de aula invertida versus a Os problemas de álgebra considerados moderadamente complexos se Parcialmente 
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instrução tradicional em sala de aula sobre 

aprendizagem e resultados cognitivos.  

beneficiam do método sala de aula invertida no que diz respeito aos resultados 

de aprendizagem. Com relação aos resultados cognitivos, o método sala de 

aula invertida apresentou melhores resultados quando os problemas eram 

altamente complexos.  

Positiva 

Muñoz-

Organero et al. 

(2012) 

Investigar o impacto das pílulas de aprendizagem 

contextualizadas (exercícios curtos) na motivação e 

resultados da aprendizagem. 

Os resultados apresentaram que a experiência foi capaz de melhorar a 

frequência, desempenho e padrões motivacionais dos estudantes. 

Positiva 

Umek et al. 

(2017) 

Analisar como a introdução do sistema de e-learning 

com suporte Moodle no processo de ensino se 

relaciona com o desempenho dos estudantes.  

Os resultados indicam que a implementação de um sistema de e-learning 

(Moodle) está relacionada com um aumento estatisticamente significativo no 

desempenho dos estudantes. 

Positiva 

Valentín et al. 

(2013) 

Analisar a relação entre os diferentes usos das TICs e 

os resultados da aprendizagem, e a relação entre as 

estratégias de aprendizagem e a motivação. 

Os resultados mostram associações significativas dos diferentes usos das TICs 

com expectativas positivas dos estudantes de melhor desempenho e satisfação.  

Positiva 

Wekerle et al. 

(2020) 

Explorar os efeitos do envolvimento dos estudantes 

em diferentes tipos de atividades de aprendizagem 

com ou sem suporte tecnológico na aquisição de 

conhecimentos específicos de domínio e habilidades 

entre domínios pelos estudantes.  

Os resultados indicaram que a tecnologia digital de fato tem um grande 

potencial para apoiar os processos de aprendizagem e os resultados dos 

estudantes no ensino superior. Quando as tecnologias foram implementadas 

em sala de aula, os estudantes se sentiram encorajados a se envolver em 

atividades de aprendizagem passivas, ativas e construtivas, em comparação 

com quando nenhuma tecnologia foi usada.   

Positiva 

Taradi et al., 

(2005) 

Identificar o impacto da combinação das 

aprendizagens baseadas na Web, aprendizagem 

baseada em problemas (PBL) e aprendizagem 

colaborativa nos resultados de aprendizagem dos 

estudantes.  

Os resultados indicam que os estudantes que utilizaram o ensino Híbrido 

tiveram uma pontuação significativamente melhor no exame final e 

expressaram uma atitude positiva em relação ao novo ambiente de 

aprendizagem na pesquisa de satisfação. 

Positiva 

Zweekhorst & 

Maas (2015) 

Explorar como as TICs podem ser usadas para 

melhorar a participação dos estudantes durante as 

aulas expositivas e o efeito das TICs nos resultados 

de aprendizagem dos estudantes.  

Os resultados indicam que a maioria dos estudantes se sentiu mais envolvida 

nas aulas expositivas com a ferramenta TICs, e quase metade dos estudantes 

sente que o efeito de aprendizagem das aulas expositivas com a ferramenta é 

maior do que o efeito de aprendizagem das aulas sem. 

Positiva 

Jopp (2019) Explorar os desafios e oportunidades associados ao 

projeto, desenvolvimento e implementação de 

avaliações autênticas aprimoradas por tecnologia. 

Os resultados indicam que a incorporação de avaliação autêntica aprimorada 

pela tecnologia pode ter um impacto positivo na prática pedagógica, 

particularmente em relação ao engajamento dos estudantes, interatividade, 

criatividade e realização de resultados de aprendizagem pretendida. 

Positiva 

Mwalumbwe 

& Mtebe 

(2017) 

Projetar e desenvolver a ferramenta Learning 

Analytics e utilizá-la para determinar a relação entre o 

uso de LMS e o desempenho de aprendizagem dos 

estudantes. 

Os resultados indicaram que as postagens do fórum, as interações com os 

pares e os exercícios tiveram um impacto positivo no desempenho do 

aprendizado dos estudantes. No entanto, o estudo descobriu que o número de 

downloads, a frequência de login e o tempo gasto no LMS não afetaram o 

Parcialmente 

Positiva 



    85 
 

 
 
 

desempenho dos estudantes. 

Barrett et al. 

(2014) 

Examinar o princípio da especificidade da 

codificação em relação aos formatos de anotação e 

avaliação tradicionais e os baseados em computador. 

Os resultados indicaram que quando os formatos de anotação e avaliação eram 

congruentes, os estudantes pontuavam significativamente mais na avaliação 

quando comparados aos estudantes cujo formato de anotação e avaliação eram 

incongruentes. 

Nula 

Jain & Gupta 

(2019) 

Observar a relação entre os componentes do sistema 

de gestão do conhecimento e o desempenho dos 

estudantes. 

Os resultados indicam que as TICs aumentam o envolvimento dos estudantes 

e, portanto, seu desempenho. Entretanto, quando a variável é o 

armazenamento do conhecimento o efeito não é significativo no desempenho 

dos estudantes. 

Parcialmente 

Positiva 

Bridges et al. 

(2014) 

Apresentar a avaliação da experiência de um 

professor de odontologia em um projeto de redesenho 

curricular para aprofundar o aprendizado dos 

estudantes. 

Os resultados indicam que o estabelecimento de comunidades online de 

aprendizagem de estudantes por meio de uma abordagem combinada para a 

aprendizagem estimulou a motivação e o envolvimento intelectual, apoiando 

assim uma abordagem situada para a cognição. 

Positiva 

Sharp & Sharp 

(2017) 

Comparar o desempenho acadêmico dos estudantes, 

em requisitos específicos do curso, em três 

abordagens de ensino: tradicional, online e híbrido.  

Os resultados indicam maior desempenho acadêmico dos estudantes, com 

requisitos específicos do curso, entre os estudantes expostos às abordagens 

híbrida e online.  

Positiva 

Fatawi et al 

(2020) 

Investigar a influência dos mapas conceituais como 

uma avaliação formativa da aprendizagem online e 

seu impacto no envolvimento dos estudantes e nos 

resultados da aprendizagem.  

Os resultados indicam a eficácia do uso de mapas conceituais como uma 

ferramenta no processo de aprendizagem mediado pela tecnologia. 

Positiva 

Rao (2015) Investigar se o uso do software 

 MyOMLab aumentará o aprendizado dos estudantes  

Os resultados indicam que em relação a percepção da eficiência do uso da 

ferramenta de E-avaliação nos resultados de aprendizagem, os estudantes 

responderam que concordavam totalmente (75%) que a ferramenta ajudava na 

obtenção de notas mais altas nos exames. 

Positiva 

Paredes & 

Vázquez 

(2020) 

Investigar em que medida o ensino holográfico 

impacta a aprendizagem dos estudantes.  

Os resultados indicam que o ensino holográfico por si só não melhora os 

resultados de aprendizagem dos estudantes, nem os torna piores. No entanto, 

os estudantes expostos ao ensino holográfico relataram níveis mais elevados 

de experiência de fluxo de aprendizagem em comparação com os que 

participaram apenas das aulas da modalidade tradicional. 

Parcialmente 

Positiva 

Fayyoumi 

(2014) 

Investigar os diferentes usos de smartphones durante 

as aulas e seus efeitos na compreensão dos estudantes 

e examinar o efeito do uso de smartphones no 

desempenho e nos níveis de satisfação dos 

estudantes. 

Os resultados indicam que os estudantes que usaram smartphone apresentaram 

níveis de desempenho e satisfação quase iguais aos que não usaram 

smartphone durante as aulas.  

Nula 

Robertson & 

Flowers 

Investigar o impacto das videoaulas nos resultados 

dos estudantes. 

Os resultados indicam que os resultados de aprendizagem dos estudantes são 

maiores quando os materiais escritos (PowerPoints, apostilas, notas de aula) 

Positiva 
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(2020) são complementados com a videoaula, e que o inverso também ocorre. 

Sanjeev & 

Natrajan 

(2019) 

Compreender o efeito do ambiente de aprendizagem 

combinada no desempenho dos estudantes e explorar 

o papel mediador do envolvimento dos estudantes.  

Os resultados indicam que a aprendizagem combinada aumenta o nível de 

envolvimento dos estudantes e, portanto, o desempenho dos estudantes 

também aumenta. 

Positiva 

Al-Azawei et 

al (2019) 

Compreender a relação entre o tipo de E-avaliação e 

o desempenho dos estudantes e investigar a diferença 

nas percepções dos estudantes com base no tipo de 

tecnologia de E-avaliação. 

Os resultados indicam que não foram encontradas diferenças estatísticas no 

desempenho dos estudantes que utilizaram a E-avaliação. 

Nula 

Montrieux et 

al. (2015) 

Investigar e comparar as percepções dos estudantes 

sobre os benefícios das videoaulas implementadas 

com diferentes fins didáticos pretendidos e 

resultados. 

Os resultados indicam que a comparação dos três cenários de aplicação 

mostrou que as aulas baseadas na web são avaliadas mais positivamente 

quando usadas como preparação para o curso, enquanto, quando usadas como 

extensão do curso, elas são menos apreciadas.  

Parcialmente 

Positiva 

Drouin et al. 

(2013) 

Examinar os efeitos da videoaula na frequência e no 

desempenho dos estudantes. 

Os resultados indicam que a maioria dos estudantes usam mais as videoaulas 

em substituição às aulas que eles não comparecem, do que como suplemento 

às aulas que eles estavam presentes. Além disso, cerca de metade dos 

estudantes sente que as gravações das aulas são úteis para a nota do curso.  

Parcialmente 

Positiva 

Mavri et al. 

(2021) 

Avaliar o valor da aprendizagem, que resultou da 

participação dos estudantes em uma Comunidade de 

Prática (CoP) interorganizacional (indústria-

academia). 

A transferência efetiva de conhecimento para a prática acadêmica foi 

confirmada pelas melhorias significativas no desempenho dos estudantes 

(valor aplicado e realizado). 

Positiva 

Caipang et al. 

(2021) 

Determinar a percepção dos estudantes sobre o uso 

do Facebook como ferramenta de aprendizagem 

assíncrona. 

Os resultados indicam percepção favorável ao uso do Facebook como 

ferramenta de aprendizagem para aprendizagem assíncrona. A única diferença 

significante analisada estava relacionada ao status escolar, representado pelas 

notas dos estudantes do semestre anterior. Todos os estudantes com baixo 

nível acadêmico e a maioria com nível médio tiveram uma percepção 

fortemente favorável sobre o uso do Facebook para aprendizagem assíncrona. 

Entretanto, uma análise posterior revelou que a percepção sobre o uso do 

Facebook na aprendizagem assíncrona entre os estudantes com baixo status 

escolar era significativamente diferente dos grupos que tinham status escolar 

médio ou alto. 

Parcialmente 

Positiva 

 

 

 

 

  

Fonte: Elaborado pela autora. 
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2.3.1.3 Fatores que podem impactar a relação entre o uso das TICs e o desempenho dos 

estudantes 

 

Sem considerar a relação entre o uso das TICs e o desempenho dos estudantes, de 

maneira geral, há uma série de fatores responsáveis pelo sucesso e fracasso dos estudantes. 

Entre os fatores altamente influentes para o sucesso estão o estudo regular, a frequência 

regular e a conclusão de tarefas, que são considerados produtos de muito trabalho, 

comprometimento e dedicação. No que diz respeito ao fracasso, fatores como falta de esforço, 

falta de dedicação e comprometimento, não terminar ou fazer tarefas tem alta classificação 

(Sibanda et al., 2015).  

Esta seção identifica os principais fatores que podem impactar a relação entre o uso 

das TICs e o desempenho dos estudantes. Esses fatores fazem parte dos principais achados 

dos artigos que fazem parte desta revisão, os quais foram abordados na subseção Tematícas - 

Framework. Para entender melhor o campo e observar em que medida estes fatores aparecem 

nos estudos é interessante quantificar esses resultados. Ressalto que foram considerados 

apenas os fatores que, de alguma maneira, foram mensurados seja qualitativa ou 

quantitativamente.  

Aspectos relacionados a gênero, satisfação e motivação foram os fatores mais 

evidenciados, seguidos pelo envolvimento, intenção e intensidade do uso. Existe uma gama 

de fatores que são propostos nos artigos, totalizando 30 itens (Tabela 2). 
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Tabela 2 

Fatores que podem impactar a relação entre o uso das TICs e o desempenho dos estudantes. 

 
  CLASSIFICAÇÃO TICS 

 
 

 

Estratégias Digitais 

de Aprendizagem 

 

Ferramentas de Autoria 

 

Ferramentas de 

Armazenamentos, 

Compartilhamentos e 

Busca 

 

Ferramentas de 

Imersividade Virtual 

 

TICs de 

Maneira 

Geral 

 

Total 

por 

Fatores 

 
 

Modalidades 
de Ensino 

Dispositivos 
Móveis 

Comunicação e 
Colaboração 

Avaliação de 
Aprendizagem 

Criação de 
Conteúdos 

Socialização de 
Conteúdos 

Representação 
Gráfica 

Imersiva 

Interação 
Social 

 

T
IP

O
L

O
G

IA
S

 

Acesso Doméstico 
     

   1 1 

Atitude para o Uso 
   

1 
 

    1 

Características do Professor 
     

   1 1 

Colaboração 
  

1 
  

    1 

Diversão 
   

1 
 

    1 

Engajamento 
   

1 
 

 1   2 

Envolvimento 1 
 

1 1 
 

   1 4 

Estilo de Aprendizagem 
    

1     1 

Estratégias de Aprendizagem 
    

1     1 

Etnia 
 

1 
   

    1 

Experiência de Fluxo 
     

 1   1 

Facilidade de Uso 
   

1 
 

    1 

Fatores Socioemocionais 
  

1 
  

    1 

Feedback 
   

1 
 

    1 

Frequência 
   

1 1     2 

Gênero 1 1 
 

2 1   1  6 

Habilidade no Uso 
     

   1 1 

Infraestrutura da IE 
     

   1 1 

Intenção 
  

1 1 
 

1    3 

Intensidade de Uso 
     

1  1 1 3 

Interação 
   

1 
 

1    2 

Localidade de Moradia 1 1 
   

    2 

Motivação 
  

1 3 
 

   2 6 

Nível de Esforço Mental 1         1 

Presença Social 
     

 1   1 

Satisfação 2 2 
 

1 
 

   1 6 

Status Escolar - Nota Ensino 
Médio 

1 
    

    1 
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Status Escolas – Nota 

semestre anterior 

       1  1 

Tempo de Adesão 
     

  1  1 

Tipos de Uso 
 

1 
   

   1 2 

Utilidade 
   

2 
 

    2 

Total por temática 5 5 5 13 4 3 3 4 9  

 

Fonte: Elaborado pela autora.   
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Os fatores evidenciados nos estudos que podem impactar na relação entre o uso das 

TICs e o desempenho dos estudantes foram em maior número os relacionados às Avaliações 

da Aprendizagem e TICs de Maneira Geral, e em menor medida os relacionados à 

Socialização de Conteúdos e Representação Gráfica Imersiva. Ainda, como nos indicadores 

de desempenho (ver subseção Relações entre os objetivos e resultados dos estudos 

analisados), em alguns estudos elencados, a falta de conceituação e coerência dos fatores que 

podem impactar a relação entre o uso das TICs e o desempenho dos estudantes também 

ocorreu.  

 Em relação aos professores, que são um dos atores mais importantes no processo de 

ensino-aprendizagem, apenas um estudo (Karamti, 2016) observou o impacto das 

características e qualificações dos professores nesse processo, tendo resultados 

surpreendentes, visto que a formação pedagógica em TICs e experiência em TICs impactaram 

de maneira negativa o desempenho dos estudantes. 

 Sendo assim, os fatores que impactam a relação de uso das tecnologias e o 

desempenho dos estudantes são muitos, e com resultados bem divergentes, mostrando-se 

necessário aprofundar o entendimento quanto aos fatores que impactam essas relações, nos 

níveis estudante, professores e IES.  

 

2.3.1.4 Condução dos métodos aplicados  

Esta seção examina como foram conduzidos os estudos em relação aos métodos 

aplicados. A análise é apresentada por meio da Figura 12 que resume os achados em relação 

aos métodos usados e pelo destaque dos pontos principais da análise. 

 

Figura 12 

Condução dos estudos em relação à metodologia usada. 

 

Autores/An

o 

Medidas de 

Desempenho 
Métodos Amostras Cursos 

Localização 

da IES 

Al-Azawei 

et al. (2019) 
Nota/Autopercepção Quantitativo 

32 

estudantes 

Graduação 

Ciência da 

Computação 

Iraque 

Andreu & 

Nussbaum 

(2009) 

Taxas de Aprovação Quantitativo 
359 

estudantes 

Graduação 

Química / 

Engenharia 

Informática / 

Radiologia / 

Tecnologia de 

Chile 
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Laboratório 

Médico /Biologia 

/ Educação em 

Ciências. 

Barrett et al. 

(2014) 
Nota/Autopercepção Quantitativo 

79 

estudantes 

Graduação 

Psicologia. 
USA 

Bridges et 

al. (2014) 
Autopercepção 

Misto - 

Questionário e 

Grupo Focal 

134 

estudantes 

Graduação 

Odontologia. 

Ásia - Não 

informado o 

país 

Caipang et 

al. (2021) 
Nota/Autopercepção Quantitativo 

70 

estudantes 

Graduação 

Tecnologia 

Industrial. 

Filipinas 

Chirikov et 

al. (2020) 
Nota/Autopercepção 

Misto - 

Questionário e 

Entrevistas 

325 

estudantes 

Graduação 

Engenharia Civil 

e Mecânica. 

Rússia 

Collins et 

al. (2004) 
Autopercepção Quantitativo 

2426 

estudantes 

Graduação 

Diversos Cursos. 
USA 

Drouin et 

al. (2013) 
Nota Quantitativo 

141 

estudantes 

Graduação 

Psicologia. 

Não 

informado 

Fatawi et al 

(2020) 
Autopercepção Quantitativo 

81 

estudantes 

Graduação 

Tecnologia da 

Educação. 

Indonésia 

Fayyoumi 

(2014) 
Autopercepção Quantitativo 

68 

estudantes 

Graduação 

Gestão de 

Operações. 

Arábia 

Saudita 

Fratto et al. 

(2016) 
Nota/Autopercepção Quantitativo 

79 

estudantes 

Graduação 

Contabilidade. 

Não 

informado 

Jain & 

Gupta 

(2019) 

Desempenho da IES      

em Ranking/ 

Autopercepção 

Quantitativo 
311 

estudantes 

Graduação 

Diversos Cursos. 
Índia 

Jopp (2019) Autopercepção 

Misto - 

Questionário e 

perguntas 

qualitativas 

34 

estudantes 

Graduação 

Turismo. 
Austrália 

Karamti 

(2016) 
Nota/Autopercepção Quantitativo 

187 

estudantes e 

190 

professores 

= 377 

Graduação 

Diversos Cursos. 
Tunísia 

Krumsvik 

& 

Ludvigsen 

(2012) 

Autopercepção 

Misto - 

Questionário, 

Entrevistas e 

Observação 

243 

estudantes 

Graduação 

Psicologia 
Noruega 

Kuimova & 

Zvekov 

(2016) 

Nota/Autopercepção Quantitativo 
40 

estudantes 

Graduação 

Línguas 
Rússia 

Mattis 

(2015) 
Nota/Autopercepção Quantitativo 

48 

estudantes 

Graduação 

Enfermagem 
USA 

Mavri et al. 

(2021) 

Nota/Autopercepção/ 

Frequência/ Análise de 

trocas de E-mails 

Misto - 

Questionário, 

Entrevistas, 

Grupos Focais 

e Análise de E-

mails 

38 

estudantes 

Graduação Web 

Design 

Não 

informado 

Montrieux 

et al. (2015) 
Autopercepção Quantitativo 

427 

estudantes 

Graduação 

Diversos Cursos 
Bélgica 

Muñoz-

Organero et 
Nota/Autopercepção Quantitativo 

170 

estudantes 

Graduação 

Engenharia 
Espanha 
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al. (2012) Elétrica e Ciência 

da Computação 

Mwalumbw

e & Mtebe 

(2017) 

Nota/Acesso às 

ferramentas 
Quantitativo 

171 

estudantes 

Graduação 

Serviços e 

Instalação e 

Biologia 

Aplicada 

Tanzânia 

Paredes & 

Vázquez 

(2020) 

Nota/Autopercepção 

Misto - 

Questionário e 

Entrevistas 

311 

estudantes 

Graduação 

Engenharia 
México 

Rao (2015) Nota/Autopercepção Quantitativo 
76 

estudantes 

Graduação 

Gestão de 

Operações 

USA 

Robertson 

& Flowers 

(2020) 

Nota Quantitativo 
436 

estudantes 

Graduação 

Ciências Sociais 
USA 

Sanjeev & 

Natrajan 

(2019) 

Autopercepção Quantitativo 
305 

estudantes 

Graduação 

Cursos 

Profissionalizante

s 

Índia 

Sharp & 

Sharp 

(2017) 

Nota Quantitativo 
271 

estudantes 

Graduação 

Administração de 

Empresas 

Não 

informado 

Taradi et al. 

(2005) 
Nota/Autopercepção Quantitativo 

121 

estudantes 

Graduação 

Medicina 
Croácia 

Umek et al. 

(2017) 
Nota Quantitativo 

Não 

informado 

Graduação 

Administração 

Pública 

Eslovênia 

Valentín et 

al. (2013) 
Autopercepção Quantitativo 

543 

estudantes 

Graduação 

Diversos Cursos 
Espanha 

Wekerle et 

al. (2020) 
Autopercepção Quantitativo 

381 

estudantes 

Graduação 

Diversos Cursos 
Alemanha 

Zweekhorst 

& Maas 

(2015) 

Autopercepção 

Misto - 

Questionário e 

Entrevistas 

80 

estudantes 

Mestrado 

Diversos Cursos 
Holanda 

Fonte: Elaborado pela autora.   

 

Para mensurar o desempenho dos estudantes as pesquisas apresentaram em maior 

medida notas e autopercepção (12), apenas autopercepção (11) e apenas nota (4). O 

agrupamento entre métodos qualitativos, quantitativos e mistos revelou que os estudos que 

propõem métodos mistos foram sete, sendo suas coletas realizadas usando surveys com 

questões quantitativas e qualitativas, entrevistas, grupos focais e observações. Nenhum estudo 

foi realizado apenas qualitativamente, em contrapartida a grande maioria dos estudos eram 

quantitativos (24). 

Quase todos os cursos avaliados são de graduação, exceto pelo estudo de Zweekhorst e 

Maas (2015) que foi realizado no contexto do nível de mestrado. Conforme observado, existe 

uma diversidade em relação às áreas às quais os respondentes cursam. Em maior medida, 

foram desenvolvidos estudos que tiveram em suas amostras respondedores de diversos cursos 

(6), seguido por estudos nos quais os respondedores eram do curso de Psicologia (3). 
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As aplicações das pesquisas aconteceram em maior quantidade nas IES dos Estados 

Unidos (05), seguido pela Índia, Espanha e Rússia. Além disso, observamos que cinco 

estudos não apresentavam a informação de em qual país os estudos foram aplicados.  

Em relação aos respondentes, a maior parte também é representada por estudantes, 

exceto no estudo de Karamti (2016), que há tanto coleta de respostas de estudantes quanto de 

professores, devido ao uso das informações das características dos professores no estudo e as 

relações propostas. As amostras dos estudos representam normalmente a análise de uma turma 

específica ou a comparação entre duas turmas.  

Considerando os desenhos de pesquisa dos artigos aqui abordados, identifiquei que há 

grande variabilidade no tamanho amostral e na maneira como as amostras são obtidas. Assim, 

há artigos que lidam com amostras pequenas, como Al-Azawei et al. (2019), cuja amostragem 

total é de 32 estudantes, sendo eles distribuídos entre 17 no grupo de controle e 15 no grupo 

de tratamento (outros exemplos para este caso seriam Mattis, 2015 e Mavri et al., 2021).  Mas 

há também estudos com amostras mais robustas, com n>300, como Karamti, 2016, Jain & 

Gupta, 2019, e alguns estudos com amostras grandes, como Collins et al., 2004, com n = 

2426.  

Quanto à forma de obtenção da amostra, há, sobretudo entre os estudos de tamanho 

amostral pequeno, uma forte tendência à obtenção de amostras de conveniência. Essas 

amostras são não aleatórias, e em geral são compostas por estudantes que estudam na mesma 

instituição em que o(s) autor(es) leciona(m) (algumas vezes inclusive estudando nas turmas 

lecionadas pelo(s) autor(es), com contato direto com eles durante o experimento). Além disso, 

noto que alguns dos estudos aqui considerados possuem outras falhas metodológicas em seus 

desenhos de pesquisa, dentre as quais destaco a ausência de grupos de controle para 

comparação dos efeitos do tratamento (por exemplo, Andreu & Nussbaum, 2009, Montrieux 

et al., 2015, entre outros).  

Essas falhas são acompanhadas de um enfoque quase exclusivo na inferência 

estatística por base na rejeição da hipótese nula (Teste de Significância de Hipótese Nula - 

NHST) a p-valor<0.05, em detrimento da consideração dos tamanhos de efeito ou de 

desenhos de pesquisa mais robustos, com apresentação de diagramas causais. Trata-se de um 

problema comum à maior parte das Ciências Sociais Aplicadas e aos estudos quantitativos em 

Humanidades em geral. 

De modo geral, identifiquei em parte significativa dos artigos uma forte tendência a 

reproduzir o que Gigerenzer (2004) denominou o como o ritual nulo. Segundo o autor, 
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engendrado pelo baixo treinamento e uma redução do rigor em estatística, esse ritual 

preponderante nas pesquisas quantitativas na área das Humanidades possibilita aos 

pesquisadores evitar o pensamento estatístico, apenas realizando uma série de passos 

consolidados na literatura que, ainda que teoricamente falhos, têm uma aura de cientificidade 

percebida e, assim, conferem maiores chances de publicação. 

Conforme apresenta Gingerenzer (2004) esses passos consistem em (a) estabelecer 

uma hipótese nula, que é, também, uma hipótese “zero” (por exemplo, a ausência de um efeito 

ou de diferença entre os grupos). Isso ocorre sem que se estabeleça de forma 

operacionalizável estatisticamente a hipótese de pesquisa ou qualquer hipótese alternativa: 

apenas a hipótese nula é definida. Em seguida (b), testar essa hipótese nula a um nível de 

significância de 5% (o famoso p-valor <0.05), com o objetivo de rejeitá-la e, moto-contínuo, 

acatar a hipótese de pesquisa, que não foi testada e muitas vezes sequer descrita de forma 

clara. Por fim, segundo Gingerenzer (ibidem), o próximo passo (c) é realizar isso novamente 

em todos os estudos e testes subsequentes, mecanicamente.  

Como argumenta o autor, subjaz a este ritual uma série de ilusões e imprecisões sobre 

o que significa, de fato, o p-valor. Em um artigo subsequente, Gigerenzer (2018) apresenta 

dados de distribuição destas ilusões na bibliografia e, a partir de dados survey, mostra que elas 

ocorrem inclusive entre professores de estatística. A predominância desses erros conceituais 

sobre o p-valor é apontada como uma das causas da crise de replicabilidade na ciência, o que 

incentivou a publicação de uma declaração da American Statistical Association (ASA) com o 

objetivo de educar e alertar os praticantes de métodos quantitativos sobre o problema 

(Wasserstein & Lazar, 2016). Assim, concluo que as inconsistências metodológicas e as 

falhas de desenho de pesquisa não são algo restrito aos artigos analisados neste trabalho. 

Trata-se de uma questão muito mais ampla, cuja solução começou a ser mais difundida nas 

Ciências Sociais Aplicadas apenas recentemente. 

 

2.3.1.5 Agenda para pesquisas futuras 

Esta seção identifica e analisa as lacunas de conhecimento a partir do escopo desta 

revisão. Algumas sugestões para pesquisas futuras são indicadas. 

Como é possível observar, o tamanho das amostras utilizadas nos estudos, em maior 

medida, são médias, representando normalmente a análise de uma turma específica ou a 

comparação entre duas turmas. Pesquisas com amostras maiores podem ser uma oportunidade 
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para estudos futuros. Ainda, comparações, como por exemplo, tipos de IES (privada ou 

pública), organização acadêmica de IES (universidade, centro universitário e faculdade), 

tamanho (quantidade de estudantes), localização da IES (regional ou em diferentes países), 

modalidade de ensino (Presencial, Híbrido e EaD) e cursos relacionados a áreas distintas 

podem trazer contribuições acerca de diferentes inferências e resultados. 

Grandes bases de dados secundários podem ser utilizadas, visto que além de não 

aparecerem como bases de amostra nesta revisão de escopo, também não são encontradas nas 

literaturas gerais sobre o tema TICs, desempenho dos estudantes e ES. No geral, os estudos 

que utilizam maiores bases de dados estão relacionados aos resultados do PISA, TALIS ou 

em outros testes nacionais ou internacionais e investimentos de TICs, porém esses dados, em 

menor medida, estão relacionados ao ES. Estudos bem elaborados e generalizáveis em grande 

escala podem ajudar os analistas de políticas a pensar sobre maneiras específicas de melhorar 

a integração das TICs no ambiente educacional. Nesta revisão, observei que algumas 

variáveis-chave se mostraram insignificantes. Essa questão pode ter sido impactada também 

pelo tamanho das amostras em que o procedimento de estimativa pode falhar mesmo se o 

modelo for válido. 

Em relação aos tipos de variáveis usadas, percebe-se que novas possibilidades podem 

ser desenvolvidas. Apesar da variável de gênero aparecer em seis estudos, ela se mostrou 

divergente na relação com o uso das tecnologias e o desempenho dos estudantes, sendo que 

em alguns as relações são estatisticamente significantes e em outras não. Outras variáveis 

também foram usadas, em menor quantidade, como, por exemplo, idade, localização de 

moradia, etnia, status escolar anterior. Além das variáveis identificadas, outras, como, 

categoria de escolas nas quais o ensino médio foi cursado, nível de escolaridade dos pais, 

dados demográfico-socioeconômicos, entre outras, podem ser avaliadas no uso de outras 

tecnologias e o impacto no desempenho dos estudantes. 

Outro ponto que pode ser foco de novas pesquisas são as relações entre a implantação 

das TICs e os resultados na competitividade da IES no mercado educacional. O quanto o 

investimento em tecnologias pode influenciar a melhor classificação nos rankings nacionais e 

internacionais de desempenho e quais indicadores institucionais são impactados. Esta revisão 

de escopo comprovou que poucos estudos, no caso, apenas o estudo de Karamti (2016) aborda 

a implicação do apoio das IES, como infraestrutura adequada de TICs na melhora do 

desempenho dos estudantes quando existe a mediação das tecnologias. 
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A revisão também revelou que muitos fatores podem impactar na relação do uso das 

TICs e o desempenho dos estudantes, como motivação, engajamento, envolvimento, 

colaboração, entre outros. Esses fatores normalmente são estudados de maneira pontual em 

cada pesquisa. Como pesquisas futuras seria interessante desenvolver instrumentos mais 

amplos que pudessem aferir mais fatores e oportunizassem observar novas relações.  

Atualmente existe uma grande variedade de tecnologias que podem ser utilizadas para 

o ensino-aprendizagem, ficando evidente, tanto observando a taxonomia de Zednik et al. 

(2014) como estudos de tendências de uso tecnologias no ensino superior (por exemplo, 

EDUCAUSE Horizon Report), que outras tecnologias e seus impactos no desempenho dos 

estudantes precisam ser mensurados. O uso de tecnologia vestível, drones, ferramentas de 

comunicação em tempo real como o WhatsApp e o Telegram, makerspaces, inteligência 

artificial, tradução simultânea, blockchain, LMS de última geração, impressão 3D, lousas 

interativas, entre outros, são alguns exemplos e oportunidades para novas empreitadas de 

pesquisas. Saliento, também, que pesquisas relacionadas às Ferramentas de Tecnologias 

Assistivas não apareceram nesta revisão de escopo, sendo que estudos sobre a temática e as 

relações com o desempenho dos estudantes podem ser instrumentos importantes para ajudar 

na inclusão e equidade no ensino superior.  

     A autopercepção de aprendizagem dos estudantes é considerada, na maioria dos 

estudos (23), sendo os resultados coletados ex-post, o que pode influenciar nos resultados. 

Além disso, o viés é inevitável devido ao autorrelato dos estudantes, portanto, os resultados 

apresentados em cada estudo são precisos apenas na medida em que esses dados foram 

relatados com precisão. Estudos futuros podem aplicar métodos para medir o uso da 

tecnologia e as atividades de aprendizagem durante o processo, bem como inferir o 

desempenho dos estudantes de uma forma mais objetiva, por exemplo, usando dados de 

vídeo, avaliações com referência de tempo e testes de conhecimento objetivos. 

Outro caminho para pesquisas futuras está na relação entre o conteúdo ministrado, as 

práticas pedagógicas usadas e o impacto dos professores/tutores na intermediação do uso da 

tecnologia e do desempenho dos estudantes. A relação da escolha e aplicação do conteúdo que 

é abordado ao se utilizar as tecnologias e o impacto nos resultados de aprendizagem não é 

explorada nos estudos desta revisão. Em relação aos professores, apenas um estudo (Karamti, 

2016) observou o impacto das características dos professores nesse processo. Os resultados de 

Karamti (2016) demonstraram que dentre todas as variáveis representativas das características 

dos professores, apenas duas delas (formação pedagógica em TICs e experiência em TICs) 
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impactaram de forma significativa e negativa o desempenho dos estudantes, o que pode 

indicar que um aumento no treinamento em TICs do professor e a melhora da experiência do 

professor em TICs resultarão em um declínio no desempenho dos estudantes. O resultado é 

tão surpreendente que instiga novas pesquisas.  

Por meio da análise, observei que muitos artigos utilizam o ritual nulo na estatística, 

que consiste em seguir uma série de etapas pré-estabelecidas sem considerar os desenhos de 

pesquisa. Isso pode levar a erros metodológicos. Conforme a orientação da ASA os p-values 

não medem a probabilidade de que a hipótese seja verdadeira. Os métodos bayesianos 

permitem verificar a probabilidade da hipótese de pesquisa condicionada aos dados e evitam 

armadilhas inerentes ao ritual nulo e ao NHST pelo fato de que não dependem do p-valor para 

serem implementados. Deste modo, sugiro como pesquisa futura realizar estudos empíricos 

sobre as relações do uso das TICs e o desempenho dos estudantes, com uso de métodos 

bayesianos. 
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2.4 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Esta revisão de escopo foi desenvolvida com o objetivo de mapear a área do 

conhecimento no que diz respeito às relações do uso das TICs com o desempenho dos 

estudantes. Os principais resultados foram: 1) identificação, categorização e análise das 

frentes de pesquisas com direcionamento dos estudos em cinco temáticas, além da elaboração 

de um framework das temáticas observadas; 2) análise das relações entre os objetivos e 

resultados dos estudos analisados; 3) análise dos fatores que podem impactar a relação entre o 

uso das TICs e o desempenho dos estudantes; 4) análise da condução dos métodos aplicados 

às pesquisas; e 5) a proposta de uma agenda para pesquisas futuras. As principais evidências 

apresentadas foram: 

1) Dos 31 estudos analisados, 18 apresentaram relações positivas entre o uso das TICs e o 

desempenho dos estudantes; oito relações parcialmente positivas; um deles, relações 

negativas; e quatro apresentaram nulas. 

2) Cerca de metade dos estudos analisados utilizaram indicadores distintos de notas para 

mensurar o desempenho dos estudantes, incluindo motivação, satisfação, engajamento, 

envolvimento, dentre outros. De forma geral, esses estudos sugerem que os estudantes 

reconhecem o valor agregado pelas TICs e sua utilidade no processo de aprendizagem. Além 

disso, as TICs parecem intensificar e melhorar a satisfação, motivação, engajamento, 

envolvimento, interatividade, comunicação, habilidades de escrita, habilidades sociais e 

criatividade dos estudantes. Outro ponto ainda relacionado a essa evidência é que há 

divergências de conceituação dos indicadores, diferentes de notas, utilizados para mensurar o 

desempenho dos estudantes como, por exemplo, o uso dos termos engajamento e 

envolvimento utilizados como se fossem a mesma coisa. 

3) Há escassez nos estudos de comprovações de eficácia e eficiência do uso das TICs no 

desempenho dos estudantes, sendo os resultados efetivos destacadas em apenas 31 artigos 

dentre um universo de 84; 

4) Os fatores que impactam a relação de uso das tecnologias e o desempenho dos estudantes 

são muitos, e com resultados bem divergentes, sendo necessário aprofundar o entendimento 

quanto aos fatores que impactam essas relações, nos níveis estudante, professores e IES;  

5) Existem diferenças no desempenho dos estudantes, conforme o formato e contexto no qual 

as TICs são implantadas;  
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6) Em maioria os estudos são quantitativos, mas é importante destacar que alguns possuem 

falhas metodológicas em seus desenhos de pesquisa, dentre as quais é possível observar a 

ausência de grupos de controle para comparação dos efeitos de tratamento. 

7) O desempenho dos estudantes pode ser melhorado se as TICs forem utilizadas em 

combinação com as ferramentas tradicionais de ensino;  

8) Em relação aos professores, que são um dos atores mais importantes no processo de 

ensino-aprendizagem, apenas um estudo (Karamti, 2016) observou o impacto das 

características e qualificações dos professores nesse processo, tendo resultados 

surpreendentes, visto que a formação pedagógica em TICs e experiência em TICs impactaram 

de maneira negativa o desempenho dos estudantes. 

A síntese do conhecimento oferecida amplia o escopo teórico sobre as relações do uso 

das TICs e o desempenho dos estudantes, trazendo uma nova contribuição para a literatura 

visto que elenca as principais frentes de pesquisas sobre o tema, apresentando tópicos que vão 

muito além de descrições de características das publicações. Além disso, esta revisão de 

escopo aborda a perspectiva da relação de diversas TICs no desempenho dos estudantes no 

ensino superior, diferentemente dos estudos anteriores, observados dentro do escopo definido 

para esta pesquisa, que contemplavam apenas TICs específicas.  

 

2.4.1 Limitações e novos caminhos para estudos futuros 

Além da agenda para pesquisas futuras, a partir dos estudos analisados na revisão de 

escopo, algumas limitações desta revisão dão novas possibilidades para estudos futuros.  

A primeira limitação está relacionada à delimitação da busca de documentos em 

apenas duas bases de dados. Apesar das bases utilizadas serem conceituadas e confiáveis, 

ampliar as buscas em outras bases pode oportunizar a análise de um número maior de casos e 

consequentemente trazer maior diversidade, em termos de emprego de tecnologias e suas 

implicações no desempenho dos estudantes.  

A segunda limitação está relacionada ao escopo de palavras-chaves utilizadas nas 

buscas dos documentos. Existe uma diversidade em relação aos termos que podem ser 

elencados e que representam TICs que são utilizadas na educação. Por mais que a escolha das 

palavras-chaves tenha sido ampla, certamente alguns estudos não foram identificados. De 

qualquer forma, ampliar o escopo de palavras-chaves pode ser uma via para alcançar 

pesquisas mais amplas. Saliento que o intuito não foi realizar uma revisão exaustiva, mas sim 

representativa e por isso, as duas primeiras limitações eram esperadas. 
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Já a terceira limitação desta revisão esteve na dificuldade em adequar uma taxonomia 

para categorização das TICs evidenciadas nos estudos, tornando necessário adaptar a 

taxonomia de Zednik et al. (2014), visto que era a mais próxima para suprir às necessidades 

da categorização proposta nesta revisão. Apesar da adaptação da taxonomia de Zednik et al. 

(2014), foi complexo realizar a categorização das TICs, já que elas podem ser utilizadas e 

categorizadas de diferentes formas. Destaco aqui, a oportunidade de estudos futuros 

relacionados ao desenvolvimento, ampliação e/ou atualização de taxonomias para as TICs que 

são utilizadas na educação. 

 Em conclusão, a síntese do conhecimento proporcionada por este estudo é um 

instrumento valioso para pesquisadores, professores, gestores de IES e formuladores de 

políticas públicas. Ela ajuda a evitar a duplicidade de pesquisas já realizadas, permitindo que 

os pesquisadores direcionem seus esforços para áreas que ainda não foram exploradas. Além 

disso, a revisão de escopo oferece conclusões gerais sobre o fenômeno estudado, algo que não 

é possível através de estudos individuais, fornecendo insights importantes para futuras 

atividades de pesquisa. Portanto, essa síntese do conhecimento é uma ferramenta útil para 

aprimorar o conhecimento existente e promover um progresso mais eficiente e direcionado 

nos campos acadêmicos, especialmente nos que estão em rápido crescimento. 
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3 ESTUDO 2 

TPACK E DESEMPENHO ESTUDANTES NO ENSINO SUPERIOR 

 

RESUMO 

Introdução – A educação superior tem sido profundamente influenciada pelo avanço 

tecnológico e diante desse novo cenário educacional foi criada também uma nova necessidade 

para o desenvolvimento das aulas no ensino superior, ou seja, o uso das tecnologias de 

informação e comunicação. Em consequência, os professores precisam se adaptar a essa nova 

realidade, compreendendo que o ensino baseado em tecnologia é mais do que saber quais 

botões apertar, é saber como usar a tecnologia para entregar conteúdo, como apresentar a 

tecnologia em uma aula e quando não usar a tecnologia. Problema de pesquisa e objetivo – a 

aprendizagem e o desenvolvimento profissional contínuo para professores universitários são 

enfatizados em vários estudos, sendo o aumento da qualidade na formação de professores 

descrito como uma das questões mais críticas. A aprendizagem dos estudantes é considerada 

um componente natural e esperado da atividade profissional de professores e IE, esperando-se 

que quanto melhor a qualidade do professor, e isso incluem seus conhecimentos, melhor é o 

desempenho dos estudantes. Sendo assim, os professores universitários desempenham um 

papel fundamental na garantia da qualidade do ES e sua formação em TICs é um dos desafios 

para a integração das TICs nas instituições de ensino superior. O objetivo deste estudo foi 

analisar as relações dos componentes TPACK com o desempenho dos estudantes e os 

impactos do contexto nessas relações. O objetivo será atingido ao se responder à questão de 

pesquisa: Quais são as relações dos componentes TPACK com o desempenho dos estudantes 

e quais os impactos do contexto nessas relações?  Fundamentação Teórica – Foi abordado o 

modelo do Conhecimento Tecnológico Pedagógico do Conteúdo (Technological Pedagogical 

and Content Knowledge – TPACK) de Mishra & Koehler (2006), que descreve os tipos de 

conhecimentos docentes necessários para a integração bem-sucedida da tecnologia no ensino. 

Trajetória Metodológica – Foi desenvolvida uma pesquisa quantitativa usando um modelo de 

regressão multinível bayesiano, com dados do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes 

(ENADE) e uma amostra de 99.978 estudantes de graduação dos cursos de Administração, 

Pedagogia, Medicina, Direito e Ciências da Computação de universidades brasileiras. As 

variáveis independentes serão proxies dos componentes TPACK mensuradas por meio das 

observações realizadas pelos estudantes no Questionário do Estudante do ENADE (QE-
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ENADE) (Anexo A), já a variável dependente será mensurada pela nota geral dos estudantes 

no exame (NT_GER). As moderações para contexto acontecerão em nível de cursos e 

categorias administrativas (públicas/privadas). Resultados – No geral, apesar dos efeitos dos 

contextos escolhidos para a pesquisa não impactarem em 35 relações entre os componentes 

TPACK e o desempenho dos estudantes, existem 21 relações impactadas (doze negativas e 

nove positivas), o que torna a pesquisa desenvolvida uma oportunidade para o 

aprofundamento do tema e novos testes de relações, além da observação, em especial, do 

componente completo TPACK, que se apresentou negativo nas relações com o desempenho 

dos estudantes no contexto geral de universidades e nas categorias administrativas públicas e 

privadas, e nulas nos demais efeitos contextuais. Contribuição/Impacto – Pesquisas 

relacionadas ao uso da estrutura TPACK para explorar o desenvolvimento do conhecimento no 

ES, excluindo a formação de professores, são escassas. Entretanto, o que principalmente 

diferencia este estudo dos demais estudos sobre o tema é a análise da relação de duas variáveis 

pouco estudadas juntas, ou seja, TPACK e desempenho dos estudantes. Além disso, o estudo é um 

dos poucos que explora o modelo do TPACK a partir da percepção dos estudantes e não por meio 

da autopercepção do professor, em diversos cursos e tipos de IES. Conclusão – Os achados desta 

pesquisa podem contribuir na avaliação da importância dos conhecimentos docentes e a sua 

relação com o desempenho dos estudantes, assim como as influências de contextos diversos 

nessas relações. Tais implicações são significativas para o ensino superior, principalmente 

para melhorar o desempenho dos estudantes e a das instituições de ensino superior; orientar 

políticas públicas para capacitação de professores universitários, bem como para avaliação de 

IE, cursos, professores e estudantes; e incentivar o desenvolvimento de projetos e pesquisas 

destinadas a melhorar a prática docente.  

Palavras-chaves: Technological Pedagogical and Content Knowledge. TPACK. 

Conhecimentos docentes. Desempenho dos estudantes. Ensino superior.  
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3.1 INTRODUÇÃO 

A educação superior tem sido profundamente influenciada pelo avanço tecnológico 

(Padilha et al., 2019; Aristovnik et al., 2020) e diante desse novo cenário educacional foi 

criada também uma necessidade para o desenvolvimento das aulas no ensino superior (ES), 

ou seja, o uso das tecnologias de informação e comunicação (Masetto, 2011). Em 

consequência, os professores precisam se adaptar a essa nova realidade, compreendendo que o 

ensino baseado em tecnologia é mais do que saber quais botões apertar, é saber como usar a 

tecnologia para entregar conteúdo, como apresentar a tecnologia em uma aula e quando não 

usar a tecnologia (Youm & Corral, 2019). Sendo assim, o aumento das possibilidades de 

aprendizagem proporcionadas pelas TICs são tópicos relevantes nas discussões sobre o ensino 

(Rienties et al., 2009; Brouwer et al., 2009; Lófstróm & Nevgi, 2008; Volman, 2005; 

Benavides et al., 2020).  

Há evidências de que a tecnologia, quando devidamente implantada e integrada ao 

ensino-aprendizagem, tem um efeito positivo significativo na aprendizagem dos estudantes 

(Hicks, 2006; Schrum et al., 2007; Tai et al., 2015), especialmente em cursos no ES (Escueta, 

et al., 2017), podendo oportunizar uma intensa experiência (Rienties et al., 2009; Brouwer, et 

al., 2009; Lófstróm & Nevgi, 2008; Volman, 2005; Koehler & Mishra, 2005). Uma revisão de 

escopo recente sobre as relações do uso das TICs e o desempenho dos estudantes apresentou 

resultados (Estudo 1) de que, em maior medida, o uso das TICs oportuniza um melhor 

desempenho dos estudantes no ES. 

Entretanto, há evidências também que as TICs não levam necessariamente a melhores 

experiências de aprendizagem, desempenho ou a processos de aprendizagem aprimorados 

(Giesbers et al., 2009; Jarvela et al., 2008; Lou et al., 2006; Valcke & De Wever 2006; Valcke 

& Martens, 2006), demonstrando inclusive que ferramentas tecnológicas que são aplicadas de 

um ponto de vista técnico, não considerando o ambiente de aprendizagem, podem levar a 

menos motivação dos estudantes e menos eficácia geral do design do curso (Valcke & De 

Wever, 2006).   

O uso das TICs faz parte do cotidiano das pessoas e sua aplicação à educação é uma 

área em que, nos países desenvolvidos, teve investimentos e altas expectativas (Cuban, 2009; 

Selwyn & Facer, 2013). Entretanto, mesmo diante das possibilidades de uso concedidas às 

TICs no ensino, não foram observadas correlações diretas entre melhores resultados de 

aprendizagem, como nas provas de leitura, matemática e ciências do Programa Internacional 

de Avaliação de Estudantes (PISA), ou em outros testes e pesquisas pós-investimentos em 
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TICs (UNESCO, 2016). Ainda, a experiência de incorporar tecnologias em sistemas de 

educação na América Latina e no Caribe também mostrou pouco efeito na qualidade da 

educação (UNESCO, 2013), e na Europa, onde quase todos os professores usam TICs para 

preparar suas aulas, não houve avanços em relação ao desempenho educacional dos 

estudantes (OECD, 2014).  

Mesmo com as previsões de mudanças drásticas na educação e a promessa 

transformadora de difusão de novas tecnologias no ensino e na aprendizagem, a mudança 

ainda não ocorreu de maneira abrangente (Collins & Halverson, 2018; Cuban & Jandric, 

2015; Spector, 2001), podendo ser frustrante observar estudos que criticam estratégias de 

inovação na educação (Cuban, 2009; Selwyn & Facer, 2013), por terem resultados modestos 

(Mora et al., 2018).  Parte destes resultados é explicada porque a lógica da incorporação tem 

sido a da importação, introduzindo dispositivos, cabos e programas de computador nas 

escolas, sem prévia clareza sobre quais objetivos pedagógicos são perseguidos, quais 

estratégias são adequadas para alcançá-los e, só então, com quais tecnologias podemos apoiar 

sua realização (UNESCO, 2013). Nesta linha, diversas tentativas de integração mostram-se, 

muitas vezes, desalinhadas com as necessidades do currículo (Schleicher, 2018). 

 Uma das questões negligenciadas é como a tecnologia é usada pelos professores (Shih 

& Chuang, 2013; Lim & Chai, 2008; Liu, 2011; Wu et al., 2013; Corrêa et al., 2021). Dados 

produzidos pelos países participantes do projeto TALIS (Teaching and Learning International 

Survey) confirmam que o investimento em desenvolvimento profissional é mais importante do 

que o investimento em recursos associados à tecnologia (Alderete et al., 2017). Autores 

argumentam que o conhecimento tecnológico pedagógico do conteúdo docente é crucial para 

enfrentar o desafio do ES na era digital (Shih & Chuang, 2013). Porém, um dos obstáculos 

mais significativos para o uso e integração da tecnologia nos ambientes de ensino-

aprendizagem, em todos os níveis educacionais, tem sido a falta de treinamento para docentes 

(Bennett, 2004; Ertmer, 2003; Angeli & Valanides, 2005; Koehler et al., 2007). 

A aprendizagem e o desenvolvimento profissional contínuo para professores 

universitários são enfatizados em vários estudos (Guskey, 1985; Fullan & Stiegelbauer, 1991; 

Johnson, 1993; Clarke & Hollingsworth, 2002; Garcia & Roblin, 2008), sendo o aumento da 

qualidade na formação de professores descrito como uma das questões mais críticas (Dexter et 

al., 2006; Strawhecker, 2005). A aprendizagem dos estudantes é considerada um componente 

natural e esperado da atividade profissional de professores e IE (Clarke & Hollingsworth, 

1994), esperando-se que quanto melhor a qualidade do professor, e isso inclui seus 
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conhecimentos, melhor é o desempenho dos estudantes (Rockoff, 2004; Hanushek & Rivkin 

2010; Chetty, Friedman & Rockoff 2014; Bruns & Luque 2015; Bold et al., 2017). Sendo 

assim, os professores universitários desempenham um papel fundamental na garantia da 

qualidade do ES (Jang, 2011; Camacho-Javier & Castillo, 2022) e sua formação em TICs é 

um dos desafios para a integração das TICs nas instituições de ensino superior (Pérez et al., 

2021).   

Este estudo teve como objetivo analisar as relações dos componentes TPACK com o 

desempenho dos estudantes e os impactos do contexto nessas relações. O objetivo será 

atingido ao se responder à questão de pesquisa: Quais são as relações dos componentes 

TPACK com o desempenho dos estudantes e quais os impactos do contexto nessas relações?  

Para responder à questão de pesquisa, teoricamente será abordado o modelo do 

Conhecimento Tecnológico Pedagógico do Conteúdo (Technological Pedagogical and 

Content Knowledge – TPACK) de Mishra & Koehler (2006). O modelo TPACK é um 

constructo teórico relevante e descreve os tipos de conhecimento exigidos dos professores 

para a integração bem-sucedida da tecnologia no ensino. (Mishra & Koehler, 2006; Mishra, 

2019; Pérez et al., 2021; Zhang & Tang, 2021). Os três componentes base do TPACK: 1) 

Conhecimento Tecnológico (Technological Knowledge - TK); 2) Conhecimento do Conteúdo 

(Content Knowledge - CK); e 3) Conhecimento Pedagógico (Pedagogical Knowledge - PK) 

são sobrepostos gerando mais quatro componentes: 4) Conhecimento Pedagógico do 

Conteúdo (Pedagogical Content Knowledge - PCK); 5) Conhecimento Tecnológico do 

Conteúdo (Technological Content Knowledge - TCK); 6) Conhecimento Tecnológico 

Pedagógico (Technological Pedagogical Knowledge TPK); e 7) Conhecimento Tecnológico 

Pedagógico do Conteúdo (Technological Pedagogical and Content Knowledge - TPACK) 

(Benson & Ward, 2013; Nacipucha et al., 2020). Os sete componentes são influenciados pelo 

Conhecimento de Contexto (ConteXtual Knowledge – XK) (Koehler & Mishra, 2008; Mishra, 

2019), o qual pode influenciar as escolhas realizadas pelo professor (Mishra, 2019; Rienties et 

al., 2013b). É importante esclarecer que o modelo do conhecimento tecnológico pedagógico e 

de conteúdo apresentado por Mishra e Koehler (2006) abrange mais que a própria 

compreensão da palavra conhecimento, visto que envolve os saberes conhecer, fazer, ser e 

conviver formando uma competência imprescindível para o exercício de sua profissão 

(BRASIL, 2017).  

Como a integração da tecnologia é uma parte importante das reformas educacionais, o 

TPACK tem sido uma área de pesquisa em expansão (Tseng et al., 2020). A estrutura TPACK 
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não é a única estrutura desenvolvida para entender e explicar o uso da tecnologia pelos 

professores, entretanto, apesar dessas abordagens alternativas empregarem rótulos pouco 

diferentes, elas concordam amplamente que o advento de novas tecnologias exige que os 

professores possuam conhecimento que conecte as possibilidades e restrições dessas novas 

tecnologias à transformação do conteúdo e da pedagogia (Koehler et al., 2014).  

A estrutura TPACK é amplamente utilizada para projetar cursos e programas de 

formação de professores (Rienties & Townsend, 2012; Koehler et al., 2012; Koehler et al., 

2014). Essas formações podem de fato melhorar o conhecimento tecnológico pedagógico do 

conteúdo dos professores (Rienties, et al., 2013b) e promover uma abordagem mais centrada 

nos estudantes (Postare et al., 2007). Estudos relatam que a formação baseada no modelo pode 

oferecer vantagens aos estudantes, como dominar as práticas de tecnologia, melhorar o 

desempenho da aprendizagem, melhorar o conhecimento, fornecer espaço para a criatividade 

e incentivar a autoaprendizagem (Septiyanti et al., 2020).  

O modelo TPACK, geralmente, é utilizado em pesquisas na área de educação, no nível 

da docência no ensino fundamental e médio, com estudantes de licenciatura e professores com 

licenciatura em alguma área do conhecimento. Entretanto, pesquisas relacionadas ao uso da 

estrutura TPACK para explorar o desenvolvimento do conhecimento no ES, excluindo a 

formação de professores, não foram realizados em mesmo grau (Benson & Ward, 2013; 

Brinkley-Etzkorn, 2018; Rienties et al., 2013b), o que por si só, conforme contextualização 

inicial deste estudo, justifica a necessidade de pesquisas neste nível educacional com 

professores não licenciados. Ainda, não foram identificadas pesquisas anteriores que abordam 

a relação entre o TPACK e o desempenho dos estudantes, o que eleva a contribuição do 

estudo, visto a importância de se estudar o desempenho dos estudantes em qualquer nível 

educacional.  

Com a necessidade de complementar as justificativas e lacunas do conhecimento, no 

que tange ao tema pesquisado, e ainda, devido a literatura anterior abordar pouco as relações 

entre o TPACK e o desempenho dos estudantes no ensino superior, fatores pertinentes às 

relações entre o uso das TICs e o desempenho dos estudantes serão utilizados. Sendo assim, 

de maneira complementar este estudo propõe novas formas de se observar o TPACK: 

1) Em grande maioria os estudos sobre o TPACK utilizaram a autopercepção do 

professor para verificar seus níveis do TPACK, após treinamentos (Archambault & Crippen, 

2009; Lee & Tsai, 2010; Schmidt et al., 2009; Shih & Chuang, 2013; Koehler et al., 2012a;      

Moundridou, & Papanikolaou, 2017), entretanto, autoavaliações podem ser tendenciosas 
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porque os participantes tendem a ser mais positivos e confiantes na integração de TICs, 

podendo dar respostas socialmente desejadas (Chen, 2010; Ebert-May et al., 2011; Wu et al., 

2016). Neste estudo, a proposta é observar o TPACK a partir da percepção dos estudantes, 

que, embora possam não ser exatamente as mesmas que as autopercepções dos professores, 

fornecem uma descrição relativamente objetiva (por meio de pesquisas com vários estudantes) 

e uma visão alternativa das práticas dos professores como uma proxy para o traço latente do 

TPACK. 

2) Geralmente, as pesquisas realizadas sobre o modelo aplicado ao ES não 

consideraram as diferenças entre os conhecimentos de professores de cursos diversos no 

mesmo estudo, ou ainda, contextos institucionais diferentes. Uma revisão de escopo recente 

(Estudo 1) indicou que existem diferenças no desempenho dos estudantes, conforme o 

formato e contexto no qual as TICs são implantadas. O conhecimento contextual tem 

importância crucial em qualquer desenvolvimento do TPACK (Mishra, 2019) e como o 

modelo é uma estrutura importante na educação, examiná-lo em diferentes contextos é 

essencial (Liang et al., 2013; Chai et al., 2013), tanto para contribuir com generalizações em 

distintas áreas do conhecimento (Pereira et al., 2018) como para ampliar as discussões em 

relação às medições de como o TPACK funciona em diversos contextos (Koehler et al, 2014). 

Neste estudo a proposta, além de analisar as relações entre o TPACK e o desempenho dos 

estudantes, é analisar os impactos de alguns cursos e tipos de universidades (categorias 

administrativas públicas e privadas) nessas relações. 

3) A maioria das pesquisas que relacionam o uso das TICs com o desempenho dos 

estudantes utilizam métodos quantitativos, porém com tamanho amostral pequeno. Ainda, 

tendem a usar amostras de conveniência compostas por estudantes da mesma instituição em 

que os autores lecionam. Outra questão é uma ênfase quase exclusiva na inferência estatística 

por meio do Teste de Significância de Hipótese Nula (NHST) a p-valor<0.05, em vez de 

considerar tamanhos de efeito e desenhos de pesquisa mais robustos com diagramas causais. 

Esse problema é comum nas Ciências Sociais Aplicadas e em estudos quantitativos em 

Humanidades em geral (Andreu & Nussbaum, 2009; Montrieux et al., 2015) (Estudo 1). 

Neste estudo utilizarei uma amostra composta por 99.978 observações de IES diversas, o que 

vai possibilitar maior poder estatístico para a análise de relações do modelo TPACK e o 

desempenho dos estudantes, visto que amostras pequenas possuem uma maior incerteza e não 

permitem identificação de associações estratificadas por contexto como é o caso deste estudo. 

Ainda será utilizado um método bayesiano, o qual permitirá verificar a probabilidade das 
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hipóteses de pesquisa condicionadas aos dados e evitará armadilhas inerentes ao teste de 

significância de hipótese nula pelo fato de que não dependem do p-valor para serem 

implementadas. 

4) Em uma revisão de escopo recente (Estudo 1), apenas um estudo, dos 31 analisados 

observou variáveis representativas das características dos professores. O estudo ainda 

constatou que as variáveis formação pedagógica em TICs e experiência em TICs impactaram 

de forma significativa e negativa no desempenho dos estudantes (Karamti, 2016). A escassez 

de estudos, dentro do recorte da revisão de escopo (Estudo 1) que observou as variáveis 

relacionadas aos professores e as relações do uso das TICs e o desempenho dos estudantes, 

além dos resultados negativos apresentados, são oportunidades para estudos futuros utilizando 

o modelo TPACK. 

Metodologicamente será desenvolvida uma pesquisa quantitativa usando um modelo 

de regressão multinível Bayesiano. Os dados serão dados secundários do Exame Nacional de 

Desempenho de Estudantes (ENADE), que é uma avaliação oficial do Ministério da Educação 

(MEC) brasileiro. O ENADE tem o objetivo de verificar a qualidade dos cursos superiores em 

diversas IE do país, tanto na modalidade a distância (EaD) quanto na presencial, por meio da 

avaliação do desempenho dos estudantes com relação aos conteúdos programáticos previstos 

nas diretrizes curriculares dos cursos de graduação no Brasil (BRASIL, 2021a).  

A amostra estudada é de 99.978 estudantes de graduação de universidades públicas e 

privadas brasileiras. Especificamente, cinco foram escolhidos dentre todos os cursos que 

participaram das edições do ENADE nos anos de 2017, 2018 e 2019 - Medicina, Direito, 

Ciências da Computação, Pedagogia e Administração. Os cursos foram escolhidos por 

contemplarem áreas do conhecimento distintas, com conteúdos e práticas pedagógicas 

diferentes em cada área. Toda a amostra faz parte de cursos na modalidade presencial. As 

variáveis independentes serão proxies dos componentes TPACK mensuradas por meio das 

observações realizadas pelos estudantes no Questionário do Estudante do ENADE (QE-

ENADE) (Anexo A), já a variável dependente será mensurada pela nota geral dos estudantes 

no exame (NT_GER). As moderações para contexto acontecerão em nível de cursos e 

categorias administrativas (públicas/privadas). 

Para fins de estruturação, este artigo está dividido da seguinte forma. Após esta 

introdução, a próxima seção apresenta os fundamentos teóricos e na sequência as hipóteses 

formuladas a partir deles. A quarta seção apresenta, então, o percurso metodológico que 

permitiu a operacionalização deste estudo. Mais adiante, a quinta seção apresenta os 
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resultados. Em seguida, a sexta seção discute os achados. Finalmente, a última seção mostra 

minhas considerações finais, apresentando as limitações deste estudo, as propostas de 

caminhos para pesquisas futuras, bem como as implicações da pesquisa. 

Para melhor compreensão optei por utilizar a nomenclatura dos componentes TPACK 

no idioma português, em função de a pesquisa ter sido desenvolvida em português, entretanto, 

as abreviações dos componentes TPACK aparecerão em inglês (TK, PK, CK, TPK, PCK, 

TCK e TPACK), pois são siglas amplamente difundidas desta forma na literatura 

internacional. Outro ponto que deve ser ressaltado é que existe alternância no texto entre 

termos que indicam desempenho dos estudantes, talvez devido a não existir um acordo sobre 

uma possível definição para desempenho dos estudantes (Fagundes et al., 2014). Os próprios 

artigos analisados não seguem uma terminologia específica e por este motivo considerei os 

termos desempenho acadêmico, resultado de aprendizagem, realização de aprendizagem e 

resultado acadêmico como desempenho de estudantes, o que é considerado por alguns autores 

como similares (Lin et al., 2017).  

Outro esclarecimento que se faz pertinente é que embora existam diversos termos para 

indicar as atuais tecnologias da informação e comunicação, no transcorrer deste estudo será 

utilizado o termo TICs, visto que é recorrente e denota as tecnologias relacionadas a 

computadores em seus diversos formatos (Cibotto & Oliveira, 2017; Miranda, 2007). 

3.2 REVISÃO DA LITERATURA 

 Nesta seção será apresentada a revisão da literatura sobre o Modelo TPACK, o 

panorama dos estudos desenvolvidos e o constructo sobre desempenho dos estudantes e os 

conhecimentos docentes de maneira geral. 

 

3.2.1 Modelo TPACK - Technological Pedagogical and Content Knowledge 

O modelo TPACK, desenvolvido por Mishra e Koehler (2006), foi construído sobre o 

trabalho de Shulman (1986; 1987),  que descreveu pela primeira vez o conceito de PCK. 

Shulman (1986; 1987) sustentou que o PCK não deve ser considerado em domínios separados 

(Shulman, 1987). Apesar do quadro de Schulman se manter verdadeiro até hoje, na década de 

1990 iniciou-se a expansão no uso de tecnologias no ensino-aprendizagem (Mishra & 

Koehler, 2006), o que tornou o TK uma importante categoria de saberes docentess (Corrêa et 

al., 2021). Diante do argumento de que apenas possuir conhecimento do conteúdo e 

estratégias pedagógicas básicas era insuficiente para dar suporte ao conhecimento de 
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professores, Mishra e Koehler (2006) incorporaram a tecnologia ao modelo de Shulman 

(1987) para melhor compreender e descrever as habilidades e conhecimentos necessários para 

uma prática pedagógica eficaz em ambientes aprimorados por tecnologia.  

O modelo TPACK, também conhecido como TPCK2, foi apresentado por Mishra e 

Koehler em 2006 e aborda a integração do assunto (conteúdo), a compreensão do ensino e da 

aprendizagem (pedagogia) e a tecnologia (Mishra & Koehler, 2006; Benson & Ward, 2013; 

Koehler & Mishra, 2005; Koehler et al., 2007; Stover &  Veres, 2013). Os três tipos de 

componentes base do TPACK e suas relações são sobrepostos criando novos componentes 

(Benson & Ward, 2013; Nacipucha et al., 2020). No total são sete componentes: 1) 

Conhecimento Tecnológico (Technological Knowledge - TK); 2) Conhecimento do Conteúdo 

(Content Knowledge - CK); 3) Conhecimento Pedagógico (Pedagogical Knowledge - PK); 4) 

Conhecimento Pedagógico do Conteúdo (Pedagogical Content Knowledge - PCK); 5) 

Conhecimento Tecnológico do Conteúdo (Technological Content Knowledge - TCK); 6) 

Conhecimento Tecnológico Pedagógico (Technological Pedagogical Knowledge - TPK); e 7) 

Conhecimento Tecnológico Pedagógico do Conteúdo (Technological Pedagogical and 

Content Knowledge - TPACK). Além dos sete componentes, um círculo em torno do modelo 

representa o Conhecimento de Contexto (ConteXtual Knowledge – XK) (Koehler & Mishra, 

2008; Mishra, 2019), o qual pode influenciar as escolhas realizadas pelo professor, como por 

exemplo, o contexto relacionado ao curso, nível de formação, cultura ou restrições financeiras 

da IE, entre outros (Mishra, 2019; Rienties et al., 2013b). 

O modelo de Mishra e Koehler (2006) demonstra que o ensino é uma atividade 

altamente complexa, que se baseia em muitos tipos de conhecimentos necessários aos 

docentes (Mishra & Koehler, 2006). O modelo e a descrição dos componentes são 

apresentados na Figura 1. 

 
2 TPCK foi a sigla inicial proposta por Mishra e Koehler (2006) para o modelo, entretanto, posteriormente, 

Thompson e Mishra (2007) propuseram a mudança da sigla para TPACK (pronuncia-se “tea pack”) para destacar 

o conhecimento do professor como um todo integrado (como um Pacote Total) (Jang & Chen, 2013). 
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Figura 1  

Modelo TPACK 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Adaptado de Mishra & Koehler (2006) – Modelo TPACK usado com permissão de http://tpack.org 

http://tpack.org/
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A estrutura TPACK desde sua introdução em 2006 teve um impacto significativo na 

teoria e na prática em tecnologia educacional, porém os programas que enfatizam o 

desenvolvimento de conhecimentos e habilidades nestas três áreas de forma isolada estão 

fadados ao fracasso (Koehler et al., 2012). Um processo de ensino baseado no modelo 

TPACK não pode ser realizado por um professor que possui apenas um ou dois componentes 

básicos (Benson & Ward 2013; Harris & Hofer 2009; Mishra & Koehler, 2006; Rienties et al., 

2013b). O professor que implementa essa abordagem deve possuir os três componentes 

básicos peculiares ao TPACK. Por isso, o desenvolvimento educacional e profissional eficaz 

do professor precisa criar experiências educacionais sistemáticas e de longo prazo, nas quais 

os participantes possam se envolver frutuosamente em todas essas três bases de conhecimento 

de maneira integrada. 

Quando observado de fora, o modelo TPACK parece ser exclusivamente focado na 

tecnologia devido à sua nomenclatura, mas o modelo não enfatiza apenas a importância da 

integração tecnológica, ele revela também as relações entre os seus três componentes 

principais (Çam & Koç, 2021): a tecnologia (hardwares, softwares, recursos visuais, entre 

outros), a pedagogia (métodos de ensino, diferenças individuais, estilos de aprendizagem, 

entre outros) e o conteúdo (ciências, geografia, matemática, entre outros), sendo os 

conhecimentos usados em conjunto (Graham, 2011). Os conhecimentos no modelo TPACK 

não ficam isolados, são dinâmicos e interagem permanentemente na prática docente (Pérez et 

al., 2021).  

É também relevante notar que o modelo TPACK assenta num contexto em que se 

desenvolve o processo de ensino-aprendizagem, no qual cada contexto terá as suas 

particularidades, potencialidades e limitações às quais o professor é convidado a se adaptar e a 

se reinventar constantemente, a fim de alcançar essa aprendizagem significativa nos 

estudantes (Cornejo-Espejo, 2019; Scarfó et al., 2016; Sumba et al., 2019). Neste sentido, o 

modelo TPACK é uma forma emergente de conhecimento que é desenvolvido além do 

conteúdo, tecnologia e pedagogia apenas (Mishra & Koehler, 2006), que pode melhorar a 

satisfação dos estudantes (Tian et al., 2017), o aprendizado dos estudantes (Swan & Hofer, 

2011) e a qualidade do aprendizado (George & Sanders, 2017). Além disso, essa estrutura 

aumenta o nível de confiança no ensino e na aprendizagem (Raman, 2014).  
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3.2.2 Panorama dos estudos desenvolvidos relacionados ao modelo TPACK 

Observando a literatura existente sobre o modelo TPACK uma linha bem consolidada 

de pesquisa é a mensuração dos níveis TPACK de professores em pré-serviço, ou seja, 

estudantes na área da educação/licenciatura que atuarão principalmente no ensino 

fundamental e médio (Abbitt, 2011; Chai,  Koh & Tsai,  2010; Lux et al., 2011; Schmidt et 

al., 2009; Benson & Ward, 2013; Han & Patterson, 2020). São em menor quantidade as 

pesquisas que observam professores em exercício no ES, entretanto alguns temas dentro deste 

escopo no ES se sobressaem, como por exemplo, o uso do modelo como suporte a 

treinamentos e desenvolvimento de professores, reestruturação de disciplinas e avaliações, ou 

ainda instrumentos de avaliação para mensurar a percepção TPACK (Wu et al., 2016; 

Brinkley-Etzkorn, 2018; Rienties et al., 2013b; Galanti et al., 2021; Çam & Koç, 2021; 

Schmidt et al., 2009). 

Em diferentes países o modelo foi aplicado em pesquisas, como por exemplo, Coréia 

do Sul (Han et al., 2013), Cingapura (Chai et al., 2010), Nova Zelândia (Koh, 2020), Austrália 

(Larkin et al., 2012), Áustria, República Tcheca, Dinamarca, Grécia, Israel, Kosovo, 

Macedônia do Norte, Espanha, Suécia, Uzbequistão (Nantschev et al., 2020), Indonésia 

(Pahrudin et al., 2021), Colômbia (Pérez et al., 2021). A aplicação em cursos diferentes ou 

disciplinas também foi realizada, como, por exemplo, no ensino de Ciências Aplicadas 

(Ryymin, 2021; Kabaran & Aykac, 2018), Disciplinas STEAM (Morales et al., 2019), 

Matemática (Sierra & Gutierrez-Santiuste, 2021; Nantschev et al., 2020), Engenharia (Huang 

et al., 2021 Jaikaran-Doe & Doe, 2015; Kabaran & Aykac, 2018; Cai et al., 2019), Inglês 

como segunda língua (Vereshchahina et al., 2018), Música (Zhang et al., 2021), TICs (Cejas-

León & Gámez, 2018), Educação e Letras (Kabaran & Aykac, 2018). Embora existam 

pesquisas em contextos de diversas disciplinas, elas são em maior número na área de 

licenciatura em Ciências (Física, Química, Biologia), já em outras áreas como Saúde, 

Engenharia, Administração, Artes Visuais, Música, Contabilidade e Economia, a produção é 

menor (Perez et al., 2021; Chai et al. 2013). 

Em relação aos componentes TPACK, algumas pesquisas observaram todos os sete 

componentes do modelo (Schmidt et al., 2009; Koehler & Mishra, 2009; Chai et al., 2011) 

enquanto outras observaram apenas parte deles (Lux et al., 2011; Koh et al., 2010; Nacipucha 

et al., 2020). A influência e importância do contexto também foi tema de investigação nas 

pesquisas TPACK, porém em pequena quantidade (Perez et al., 2021; Kelly, 2010; Porras- 

Hernández & Salinas-Amescua, 2013; Rosenberg & Koehler, 2015). 
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Há estudos mais recentes que usaram o TPACK como uma estrutura conceitual para 

uma investigação qualitativa, apesar de muitos terem adotado uma abordagem quantitativa 

para medir o TPACK dos professores (Han & Patterson, 2020), principalmente dentre as 

disciplinas de física, matemática, química, biologia e ciências (Suprapto et al., 2021). Em 

relação às pesquisas quantitativas, pensando na importância de pesquisas que usam 

instrumentos de caracterização do uso das TICs por docentes no ES, a literatura relata 

aspectos formais na concepção de questionários, com base nos instrumentos compartilhados 

por outros pesquisadores ou na criação de itens próprios que respondam a objetivos 

específicos de pesquisa, além da validação por especialistas ou participantes, o que permite 

melhorar o instrumento de coleta de dados (Pérez et al., 2021). 

 Os instrumentos focam aspectos relacionados às ferramentas, recursos e dinâmicas de 

integração na prática, bem como as intenções e atitudes em relação às TICs como aspectos 

que potencializam ou dificultam a apropriação (Pérez et al., 2021), como por exemplo, as 

crenças dos professores (Marcelo & Yot-Domínguez, 2019; Suprapto et al., 2021), motivação 

(Fernandes et al., 2019), fatores de contexto (disciplina ministrada ou a política institucional 

da IES quanto ao uso de TICs) (Marcelo & Yot-Domínguez, 2019; Rienties et al., 2013a), 

autoconfiança e habilidade no uso da tecnologia (Scott, 2009; Li et al., 2019 Archambault & 

Crippen, 2009; Graham et al., 2009) e intenção e aceitação da tecnologia (Suprapto et al., 

2021; Wu et al., 2016). Além disso, os instrumentos desenvolvidos normalmente coletam 

aspectos sociodemográficos, que permitem o cruzamento de variáveis para revelar 

especificidades na utilização das TICs pelos professores (por exemplo, sexo, idade, 

experiência ou área disciplinar) (Pérez et al., 2021; Liang et al., 2013; Castéra et al., 2020).  

Apesar das pesquisas realizadas para validar e refinar o modelo TPACK contribuírem 

com o desenvolvimento no uso de tecnologias na educação com professores em pré-serviço 

ou ainda atuantes no ensino básico, fundamental ou médio, são escassas as pesquisas em 

contexto de ES (Brinkley-Etzkorn, 2018; Rienties et al., 2013b), sendo importante observar as 

diferentes circunstâncias entre os níveis de atuação e a experiência na aprendizagem 

aprimorada por tecnologia entre professores em exercício no ES e demais professores 

(Rienties et al., 2013a). Invariavelmente, as avaliações dos níveis TPACK de docentes no ES 

demonstram que existem grandes diferenças individuais nas abordagens de ensino, 

competências tecnológicas e suporte institucional (Nantschev et al., 2020), visto que, ao 

contrário dos professores do ensino fundamental e médio que receberam formação inicial 

pedagógica, os professores universitários precisam buscar essa formação pedagógica, além de 
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se desenvolverem em suas áreas de especialização (Jang & Chen, 2013). Sendo assim, como o 

modelo TPACK propõe uma interação complexa entre tecnologia, pedagogia e conteúdo, ele 

pode ser usado para estruturar e orientar tanto projetos de desenvolvimento profissional para 

professores universitários quanto pesquisas destinadas a melhorar a prática docente, tendo 

implicações significativas para o ES (Shih & Chuang, 2013). 

 A maioria das pesquisas sobre o TPACK mediu o nível TPACK por meio de 

autoavaliação dos professores, revelando os processos e interações relacionados ao ensino 

apoiado por tecnologia (Archambault & Crippen, 2009; Lee & Tsai, 2010; Schmidt et al., 

2009). Apesar da consideração de que os próprios estudantes podem ser os mais entendidos de 

suas opiniões e experiências escolares, são escassas as pesquisas que investigaram como os 

estudantes respondem à instrução de seus professores em ambientes de aprendizagem 

mediados por tecnologias (Shih & Chuang, 2013). As percepções dos estudantes foram 

consideradas para aferir os níveis em relação ao TPACK em alguns estudos (Tuan et al., 

2000; Jang et al., 2009; Jang, 2011). Tuan et al. (2000) analisaram as percepções de 

estudantes do ensino médio do TPACK e Jang et al. (2009) e Jang (2011) as percepções de 

estudantes no ES, porém as pesquisas pensaram os instrumentos considerando apenas o PCK, 

sem a introdução do conhecimento tecnológico como propõe o modelo TPACK (Shih & 

Chuang, 2013). Os resultados das pesquisas revelaram que as percepções dos estudantes sobre 

o ensino eficaz são uma combinação do forte conhecimento do conteúdo dos professores, 

planejamento cuidadoso, métodos de ensino apropriados, repertórios de estratégias, 

compreensão da avaliação formativa dos estudantes e habilidades de entrega (Shih & Chuang, 

2013). Shih e Chuang (2013) e Jang e Chen (2013) foram um dos primeiros a desenvolverem 

um instrumento para mensurar todos os níveis do TPACK, a partir da percepção dos 

estudantes no ES.  

 Pesquisas focadas na formação de professores de ensino fundamental e médio 

buscaram observar o uso das TICs e o desempenho de estudantes, utilizando inclusive como 

base de dados, informações do exame PISA (Meng et al., 2019; Erdogdu & Erdogdu, 2015; 

Luu & Freeman, 2011; Vázquez-Cano, 2017). O estudo quase experimental de Abu-Hardan et 

al. (2019) também observou o desempenho dos estudantes de ensino médio que foram 

expostos ao programa instrucional baseado em TPACK e o método regular para ajudar os 

estudantes que tinham dificuldades com a leitura. Os achados de Abu-Hardan et al. (2019) 

revelaram efeitos positivos no desempenho dos estudantes pré e pós testes. Apesar de alguns 

estudos relacionados à TICs e o desempenho dos estudantes, são escassos os estudos que 
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relacionam o modelo TPACK e o desempenho dos estudantes, não sendo, inclusive, para a 

revisão desta pesquisa, encontrados estudos que façam essa relação no ensino superior. 

 

3.2.3 Desempenho dos Estudantes 

O problema do baixo desempenho dos estudantes é um tema que gera discussão por 

conta de fatores relacionados ao sistema educacional e ao mercado de trabalho (Fagundes et 

al., 2015; Pinto & Ramalheira, 2017). No contexto das IES, o baixo desempenho pode resultar 

na redução do desempenho geral da IES, em número excessivo de estudantes por sala de 

aulas, evasão escolar, baixo número de aprovações ou maior tempo para obtenção de titulação 

(Rodríguez et al., 2004). Além disso, as IES demonstram sua efetividade por meio da 

constatação do quão bem os estudantes alcançam os objetivos acadêmicos (Braga & Franco, 

2004), por meio de rankings (Bawack & Kamdjoug, 2020), parcerias significativas entre 

universidade-indústria e desempenho de inovação acadêmica (Huang & Chen, 2017).  

  O baixo desempenho dos estudantes implica na insatisfação pessoal, geradora de 

desgaste e frustração (Latiesa, 1986; Muñoz & Hernández, 1997). Ainda, pode-se concluir 

que realizar a graduação não é suficiente para que o estudante desenvolva uma carreira 

promissora (Moleta et al., 2017), sendo necessário acumular conhecimentos durante o curso e 

ter um alto desempenho acadêmico para facilitar sua entrada no mercado de trabalho 

(Karakoc, 2016; Alanzi, & Alfraih, 2017; Abina & Uthman, 2018). 

Algumas explicações foram apresentadas em relação ao conceito e o campo no qual o 

desempenho acadêmico pode ser aplicado, entretanto, não existe acordo sobre uma possível 

definição do que é desempenho acadêmico (Fagundes et al., 2014). Alguns autores acreditam 

que o desempenho dos estudantes, seja o resultado da maneira como eles investem tempo e 

energia para aprimorar seus conhecimentos (Salas-Velasco, 2019), ou ainda, que seja a 

maneira como os estudantes respondem às metas definidas anteriormente, sejam elas de curto 

ou longo prazo em busca da realização acadêmica (Wang, 2017). Do ponto de vista da 

aprendizagem, o desempenho dos estudantes pode ser alcançado pelo ensino e intervenções 

realizadas pelo professor, mesmo que nem toda aprendizagem seja fruto da atuação docente 

(Figueroa, 1994). 

Além do desafio de conceituação, mensurar o desempenho dos estudantes também é 

complexo (Miranda et al., 2015). Em geral essa mensuração é realizada por avaliações que 

produzem algum tipo de nota (Fagundes et al., 2014; Miranda et al., 2015), que podem ser a 

nota de uma avaliação, nota de uma disciplina, nota média de um período ou média geral 
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acumulada (Miranda et al., 2015; Argôlo, 2017). Outra forma de mensurar o desempenho dos 

estudantes é por meio de sistemas de avaliações externas como o Exame Nacional de 

Desempenho de Estudantes (ENADE) realizado no Brasil (Andrade, 2011; Miranda, 2011; 

Pereira et al., 2021; Martins & Marinho, 2019) e o National Survey Student Engagement 

(NSSE) realizado no Canadá e nos Estados Unidos (Laird et al., 2005). Outro caminho para a 

investigação do desempenho dos estudantes são os exames de suficiência promovidos, como 

por exemplo, pela Ordem dos Advogados do Brasil (OAB) e o Conselho Federal de 

Contabilidade (CFC) (Miranda et al., 2015).  

Apesar de pesquisas constatarem que frequentemente a literatura acadêmica que 

estuda o desempenho de estudante, utiliza a nota como indicador (York et al., 2015), o 

desempenho também pode ser mensurado em sentido mais amplo, por meio de indicadores de 

atraso, abandono, competências adquiridas e outros (Latiesa, 1992). Independentemente do 

indicador utilizado, outro ponto que precisa ser observado são as influências de variáveis no 

processo, o que dificulta mais ainda estabelecer uma medida exata do desempenho dos 

estudantes (Miranda et al., 2015). Sendo assim, diante desse contexto e da importância de se 

mensurar o desempenho dos estudantes, inclusive como indicador de qualidade e metas 

alcançadas (Quinapallo et al., 2021; Lin et al., 2017), se faz necessário conhecer também as 

variáveis que influenciam o desempenho dos estudantes (Araújo et al., 2013; Schmidt, 

Zlatkin-Troitschankaia, & Fox, 2016; Miranda et al., 2015).  

De forma ampla, entende-se que o desempenho acadêmico é influenciado por três 

dimensões ou agentes principais: corpo discente, corpo docente e IE (Miranda et al., 2013). 

Com base nas revisões de literatura já realizadas por Miranda et al. (2015), Martins e Marinho 

(2019) e outras referências disponíveis, foram elencadas neste estudo variáveis que emergem 

destas dimensões (Figura 2). 
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Figura 2 

Variáveis de influência no desempenho dos estudantes 

 

Categorias Variáveis levantadas na literatura Autores 

DISCENTE 

Gênero Feminino, Idade, Status Socioeconômico, 

Raça ou cor; Escolaridade dos Pais, Estado Civil, 

Filhos, Absenteísmo, Desempenho Escolar 

Anterior, Conhecimento Prévio do Conteúdo, Área 

de Especialização do Discente, Emprego, Horas de 

Trabalho, Horas de Estudo, Horas de Sono, 

Motivação, Aptidão para a Área, Nível de 

Ansiedade, Tipo de Aprendizagem, Participação em 

Projetos de Iniciação Científica, Pesquisa ou 

Extensão, Emoções, Comportamentos, Traços de 

Personalidade, Tipo de ensino médio cursado e 

Desempenho no processo seletivo de admissão à 

IES. 

Abdullah (2011), Abeysekera (2009), Alcock et al. (2008), Alfan & Othman (2005), Al-Tamimi & 

Al-Shayeb (2002), Andrade & Corrar (2007), Andrietti & Pereira (2015), Araújo et al. (2013), 

Ballard & Johnson (2004), Bernardi & Bean (2002), Bibbins & Fogelberg (2002), Bonsaksen et al.  

(2021), Burrus Junior & Graham (2009), Byrne & Flood (2008), Campbell (2007), Cayón et al. 

(2021), Caviglia-Harris (2006), Cheung & Kan (2002), Cornachione Júnior et al. (2010), Devadoss & 

Foltz (1996), Diaz (2007), Dobkin, Gil & Marion (2010), Eikner & Montondon (2006), Ferreira 

(2015), Ferreira & Crisóstomo (2012), Fogarty & Goldwater (2010), Fox & Bartholomae (1999), 

Garkaz et al. (2011), Giannetti et al. (2021), Guney (2009), Haile et al. (2017), Hanushek (1979), 

Harrington (2006), Hamann et al. (2021), Ibrahim (1989), Kalbers & Weinstein (2006), Katsikas & 

Panagiotidis (2011), Keef & Roush (1997), Keef (1988), Krieg & Uyar (2001), Lemos & Miranda 

(2015), Lepp et al. (2014), Lin et al. (2017), Mamede et al. (2015), Jagero & Masasi (2012), Masasi 

(2012); Mclntyre Jr & Padgham (2012); Mehmood, Sadaf & Kousar (2017); Miranda (2011); 

Monroe, et al. (2011), Moura et al. (2015), Nyikahadzoi et al. (2013), Okafor & Egbon (2011), Paiva 

& Lourenço (2011), Rangel & Miranda (2016), Rodrigues et al. (2016), Rodgers (2001), Romer 

(1993), Santos (2012), Seow et al. (2014), Smyth et al. (2021);  Smirnov & Thurner (2017), Soares & 

Barbedo (2013), Souza (2008), Steenkamp et al. (2009),  Uyar & Güngörmüş (2011), Vasconcelos 

(2004),  Waples & Darayseh (2011), Coleman (1966), Zaidi et al. (2017), Ardila & Gómez‐Restrepo 

(2020), Hernández (2000). 

IE 

Recursos tecnológicos, Infraestrutura das salas de 

aula, Recursos didáticos, Instalações, Materiais 

disponibilizados aos estudantes, Ambiente de 

estudo, Tamanho da turma, Carga horária do 

período, Carga horária da disciplina, Horário da 

disciplina, Forma de ingresso, Quantidade de 

professores por disciplina, Monitoria, Horário da 

Disciplina (Turno) e Frequência de utilização da 

Biblioteca. 

Andrade & Corrar (2007), Al-Tamimi & Al-Shayeb (2002), Baird & Narayanan (2010), Barros et al. 

(2001), Bibbins & Fogelberg (2002), Burrus Junior & Graham (2009), Campbell (2007), Cheung & 

Kan (2002), Cornachione Júnior et al. (2010), Corbucci (2007), Cruz et al. (2008), Eikner & 

Montondon (2006), Ferreira (2015), Fox & Bartholomae (1999), Fox et al. (2010), Glewwe et al. 

(2011); Guney (2009); Hanushek (1979); Harrington et al. (2006); Kennedy & Siegfried (1997); 

Miranda et al. (2015), Moura et al. (2015), Nascimento (2008), Rodrigues et al. (2016), Rodgers 

(2001), Wilson (2002), Pavelea & Moldovan (2020). 
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DOCENTE 

Titulação, formação pedagógica, estratégia ou 

método de ensino, vínculo com o mercado de 

trabalho (experiência profissional), regime de 

trabalho, publicações, credenciais profissionais e 

relações professor-estudante. 

Abeysekera (2009), Andrade & Corrar (2007), Bawaneh (2011),  Chiou (2008), Cruz et al. (2008), 

Devadoss & Foltz (1996),  Glewwe et al. (2011), Guney (2009), Hosal‐Akman & Simga‐Mugan 

(2010), Lemos & Miranda (2015), Miranda (2011), Miranda et al. (2015), Miranda et al. (2013), 

Moura et al. (2015), Nascimento (2005), Pil & Leana (2009), Wilson (2002), Rivkin et al. (2005), 

Zonatto et al. (2013), Hernández, (2000). 

Fonte: Elaborado pela autora.   
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Apesar da necessidade de identificar as variáveis que podem influenciar o desempenho 

dos estudantes ser uma preocupação constante tanto dos próprios discentes como também dos 

docentes e equipes pedagógicas das IES (Nogueira et al., 2013; Schmidt et al., 2016) em parte 

dos estudos elencados nesta pesquisa, as variáveis mais utilizadas são as relacionadas ao 

corpo discente.  

 

3.2.4 Conhecimentos docentes versus desempenho dos estudantes 

A importância e qualidade dos docentes, e o desempenho acadêmico tem uma 

literatura consolidada (Metzler & Woessmann, 2010; Hanushek & Woessmann, 2011), na 

qual pesquisadores investigaram o impacto de características específicas de professores na 

aprendizagem dos estudantes em vários contextos (Ansari, 2020). Embora existam evidências 

sobre características de docentes que impactam, ou não, em melhor desempenho dos 

estudantes, as informações sobre práticas eficazes dos professores são mais limitadas (Ansari, 

2020).  

Cruz et al. (2008) observaram que a prática docente influenciou de maneira positiva o 

desempenho dos estudantes em três aspectos: domínio atualizado das disciplinas ministradas, 

técnicas de ensino empregadas e recursos didáticos utilizados. Intrigantemente o estudo de 

Karamti (2016) revelou que maior formação pedagógica e experiência em TICs de 

professores impactam de forma significativamente negativa o desempenho dos estudantes, o 

que pode apontar que um aumento no treinamento em TICs do professor e a melhora da 

experiência do professor em TICs resultarão em um declínio no desempenho dos estudantes. 

Em relação a estratégias de ensino, estudantes que foram submetidos a estratégias de 

ensino mais tradicionais, ou seja, mais expositivas, tiveram desempenho inferior aos que 

foram submetidos a abordagens mais interativas (Andrade & Corrar, 2007; Devadoss & Foltz, 

1996; Wetzel et al., 1982; Chiou, 2008). O estudo de Martins e Marinho (2019) corrobora 

esse achado anterior, demonstrando que existe uma orientação de que a estratégia ou método 

de ensino adotado pelo professor pode refletir no desempenho acadêmico de seu estudante 

(Martins & Marinho, 2019). Entretanto, apesar de resultados positivos, o uso de metodologias 

ativas pode também ocasionar uma relação negativa no desempenho dos estudantes, como por 

exemplo, no método Problem Basic Learning (PBL), que apesar de ser um método 

amplamente reconhecido pelos resultados positivos (Lima et al., 2017; De Graaff, & Kolmos, 

2003), se apresentou negativo nos achados de Zaidi et al., 2017.  Os autores compararam o 

impacto da aplicação do método de aprendizagem ativa Problem Basic Learning (PBL) e o 
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método tradicional de aprendizagem, no desempenho dos estudantes (média de notas) e os 

resultados foram melhores no grupo que teve aulas no método tradicional (Zaidi et al., 2017). 

Observando ainda os resultados das práticas docentes na frequência e desempenho 

acadêmico, os resultados são positivos quando os professores não seguem exatamente livros 

didáticos, sendo necessários esclarecimentos adicionais do professor que não são abordados 

nos livros. Nesse mesmo sentido, estudos evidenciaram que um professor com maior 

conhecimento do conteúdo está associado a um maior desempenho dos estudantes (Rawal et 

al., 2013; Bau & Das, 2017; Bold et al., 2017). Além disso, professores que obtiveram 

premiações acadêmicas também aumentaram a frequência das aulas e estimularam os 

estudantes a entenderem o conteúdo, confirmando que um professor mais qualificado pode 

fazer uma diferença significativa (Devadoss & Foltz, 1996). A competência de avaliação do 

docente também está correlacionada com as práticas individuais do professor. Os feedbacks 

dos professores, relacionados às avaliações formativas, desempenham um papel fundamental 

na promoção do aprendizado autodirigido e do desempenho acadêmico de um estudante 

(Byeon & Kim, 2020).  

As Modalidades de Ensino também foram comparadas, sendo observado que 

Modalidades de Ensino Online e Híbrida produzem resultados de aprendizagem dos 

estudantes semelhantes aos da instrução presencial tradicional a custos substancialmente mais 

baixos (Chirikov et al., 2020). Existe relação significante e positiva entre a modalidade de 

ensino híbrida, o envolvimento e o desempenho dos estudantes (Sanjeev & Natrajan, 2019). 

Apesar da maioria dos estudos apontarem que o uso das TICs melhora o desempenho dos 

estudantes, em três pesquisas os resultados praticamente não mudam com o uso das 

tecnologias, seja na implantação das Modalidades de Ensino Online e Híbrida (Chirikov et al., 

2020; Taradi et al., 2005), no uso da holografia para presença virtual do professor (Paredes & 

Vázquez, 2020) ou no uso de smartphones em aula (Fayyoumi, 2014). Os estudantes 

percebem que as TICs agregam valor e são úteis no processo de sua aprendizagem, bem como 

intensificam e melhoram a satisfação, motivação, engajamento, envolvimento, interatividade, 

comunicação, habilidades de escrita, habilidades sociais e criatividade dos estudantes, no 

entanto o desempenho acadêmico ou a percepção de aprendizagem dos estudantes não são 

superiores. 

A pandemia da Covid-19 foi um ponto crucial para ampliar as discussões quanto às 

práticas docentes e o uso de estratégias inovadoras no ensino. A diminuição da participação 

efetiva dos estudantes nas atividades pedagógicas levou os professores a buscarem novas 
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formas de prender a atenção dos estudantes, por consequência os elementos pedagógicos, 

como por exemplo, gerir a situação de aprendizagem, a comunicação didática, escolher os 

métodos e ferramentas adequados para interações e avaliação, fornecer feedback, monitorizar 

o progresso e o apoio na aprendizagem. Tais competências foram consideradas as mais 

importantes pelos professores, em detrimento aos elementos relacionados ao conteúdo da 

disciplina ou a elementos técnicos próprios da utilização de novas tecnologias (Toader et al., 

2021).  

Diante do isolamento social imposto pela pandemia, os professores tiveram que se 

reinventar no desenvolvimento de estratégias para o ensino remoto (Neves, Lima & Mesquita, 

2021), sendo o uso das TICs na educação um tema bastante pesquisado durante o período 

(Yaseen et al., 2021). O estudo de Omodan e Ige (2021) observou que a implantação da 

modalidade online, durante a pandemia, em IES da África não afetou significativamente o 

desempenho dos estudantes, mas a qualidade da entrega do conteúdo foi baixa, não 

representando adequadamente a necessidade dos estudantes universitários. Já o estudo de 

Gonzáles et al. (2020) apresentou um efeito positivo significativo do confinamento da Covid-

19 no desempenho dos estudantes, que desenvolveram hábitos mais contínuos de estudo, 

melhorando a sua eficiência (Gonzalez et al., 2020).  

Além de questões relacionadas ao desempenho acadêmico, algumas pesquisas 

relataram as dificuldades diante do confinamento gerado pela Covid-19 e a implantação do 

sistema online. Dificuldades com a conectividade (Chan & Wilson, 2020; Lassoued et al., 

2020; Adnan & Anwar, 2020); softwares (Mouchantaf, 2020); formação adequada (Lassoued 

et al., 2020; Sales et al., 2020; Shawaqfeh et al., 2020; Wang et al., 2020; Kara et al., 2020); 

tempo de resposta, ausência da socialização tradicional em sala de aula e falta de interação 

face a face com o professor (Adnan & Anwar, 2020) foram evidências em estudos. Essas 

dimensões são base, tanto para estudantes como para professores, na introdução da mudança 

no ensino-aprendizagem durante e após a pandemia da Covid-19 (Omodan & Ige, 2021; 

Adnan & Anwar, 2020). No geral, as pesquisas indicam que durante a pandemia estudantes de 

todo o mundo tiveram que se adaptar às novas condições das IES, o que pode, 

consequentemente, impactar em seu desempenho acadêmico (Khatib, 2021). 
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3.3 CONSTRUÇÃO DE HIPÓTESES E MODELO CONCEITUAL 

Observando o arcabouço teórico sobre o modelo TPACK e o desempenho dos 

estudantes foi sugerido um modelo conceitual que será testado por meio de hipóteses, com o 

objetivo de relacionar variáveis. Uma variável refere-se a uma característica ou atributo que 

pode ser medido ou observado (Creswell & Creswell, 2021).  As variáveis independentes 

foram escolhidas e baseadas no Modelo TPACK, que tem sete componentes (TK, PK, CK, 

TPK, PCK, TCK e TPACK). A variável dependente é representada pelo desempenho dos 

estudantes, que usará como proxy a nota geral do ENADE. 

 

3.3.1 Relações entre os Domínios do TPACK 

Mesmo que relações do TPACK tenham sido propostas e discutidas, faltam evidências 

empíricas que comprovem se o TPACK possui relação com o desempenho dos estudantes no 

ES. Esta é a primeira hipótese deste estudo, que é subdividida em sete sub-hipóteses, devido 

aos sete componentes TPACK (Mishra & Koehler, 2006).  

 

3.3.1.1 Conhecimento Tecnológico (TK) 

A maioria dos professores foi levada a acreditar que a integração da tecnologia nas 

salas de aula, ou a transição do aprendizado presencial para o online, é uma tarefa simples que 

requer apenas algum treinamento em habilidades tecnológicas (Schmidt & Gurbo, 

2008). Programas acadêmicos que buscam aumentar o uso da tecnologia ou ampliar a oferta 

da modalidade online também têm essa percepção e focam no uso de recursos simples como 

apresentação em PowerPoint, transformação de apresentações em podcasts, criação de testes 

de múltipla escolha em plataformas online, instruções de uso de novos Ambientes Virtuais de 

Aprendizagem, sem a discussão sobre conteúdo ou questões pedagógicas que se entrelaçam 

com a tecnologia (Benson & Ward, 2013). Apesar de alguns estudos apontarem que o TK 

seja, muitas vezes, independente do PK e do CK (Rienties, &  Townsend, 2012; McCarney, 

2004; Mishra & Koehler, 2006; Ziegenfuss & Lawler, 2008), outros estudos sugerem que a 

chegada da tecnologia e os níveis de habilidades técnicas dos professores direcionam os tipos 

de decisões tomadas sobre o conteúdo e a pedagogia (Koehler & Mishra, 2008; Pyle & 

Dziuban, 2001).  

No estudo de Benson e Ward (2013) foi observado que altos níveis de TK não 

garantiram TPACK. A capacidade de usar uma variedade de tecnologias não resultou 

necessariamente no uso eficaz da tecnologia para impactar o ensino ou a aprendizagem. As 
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habilidades tecnológicas aprendidas isoladamente podem até ter um impacto negativo na 

capacidade de um professor observar a aplicação complexa dessa tecnologia de uma maneira 

pedagógica e contextualmente correta (Benson & Ward, 2013). Entretanto, na direção 

contrária, estudos revelaram que TK tem um impacto significativo e correlação com o TCK e 

TPK (Chai et al., 2012; Dong et al., 2015; Scherer et al., 2017). Ainda, foram relatados 

ganhos no desenvolvimento do TK dos professores, impactando positivamente tanto na 

competência de integração de TICs dos professores quanto em maior aprendizagem dos 

estudantes (Walker et al., 2012).  

Apesar da percepção de facilidade na adoção de tecnologias para aulas, tanto dos 

professores quanto das IES, muitos professores têm dificuldades em adotar inovações 

tecnológicas em suas aulas por causa de suas competências digitais, necessidades materiais e 

falta de cooperação (Espinoza, 2018), entretanto estudos estabeleceram que as aulas podem 

ser mais eficientes, agradáveis e motivadoras com o tipo certo de equilíbrio entre as 

aplicações tecnológicas e o PCK (Jang 2010; Shonfeld & Magen-Nagar 2017). De qualquer 

forma, tendências importantes na aprendizagem mediada por tecnologia no ES, indicam a 

importância de ampliar as opções dessas formas de ensino (Vogel & Klassen, 2001). 

Outra razão para a ausência de integração total entre os componentes dos 

conhecimentos docentes pode estar simplesmente na rapidez que a tecnologia evolui; 

diferente da pedagogia. Por conta disso, professores podem se sentir sempre iniciantes quando 

o assunto é a tecnologia, e mesmo que desenvolvam habilidades pedagógicas eficazes e 

aprendam a integrá-las com novos conteúdos, pode ser difícil acompanhar o progresso 

tecnológico (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010). Sendo assim, proponho a seguinte 

hipótese: 

H1a – O conhecimento tecnológico docente possui uma relação positiva com o desempenho 

dos estudantes. 

 

3.3.1.2 Conhecimento Pedagógico (PK) 

A PK é destacada como a essência para o desenvolvimento do TPACK, sendo mais 

importante que um alto nível de TK (Benson & Ward, 2013; Brinkley-Etzkorn (2018). 

Algumas relações significativas entre o PK e os demais componentes já foram relatadas e 

apresentaram forte efeito entre PK e TCK (Pamuk et al., 2015), PK e TPK, assim como PK e 
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PCK (Pamuk et al., 2015; Chai et al., 2012; Valtonen et al., 2019; Dong et al., 2015). Sendo 

assim, proponho a seguinte hipótese: 

H1b – O conhecimento pedagógico docente possui uma relação positiva com o desempenho 

dos estudantes. 

3.3.1.3 Conhecimento do Conteúdo (CK) 

Pesquisas observaram que o CK impactou significativamente o TCK (Dong et al., 

2015) e ainda que TCK e PCK estavam significativamente relacionados a CK (Pamuk et al., 

2015). Entretanto, em outros estudos o CK não foi considerado um preditor para TCK 

(Pahrudin et al., 2021; Chai et al., 2012) e PCK (Chai et al., 2012). Algumas pesquisas 

evidenciam que os professores apresentam diferentes níveis de conhecimento nas três áreas do 

TPACK, porém o CK aparece como uma das áreas mais substanciais (Brinkley-Etzkorn, 

2018; Nantschev et al., 2020) e que, inclusive, o CK muitas vezes é que vai determinar a 

abordagem pedagógica e a tecnologia adotada (Kinchin, 2012; Koehler & Mishra, 2005;  

Mishra & Koehler, 2006; Rienties, et al., 2012). Sendo assim, proponho a seguinte hipótese: 

H1c – O conhecimento do conteúdo docente possui uma relação positiva com o desempenho 

dos estudantes. 

 

3.3.1.4 Conhecimento Tecnológico Pedagógico (TPK) 

A ênfase na importância do TPK é observada em alguns estudos ao invés de tratar 

esses conhecimentos em separado (Bailey & Card, 2009; Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 

2010; Georgina & Hosford, 2009). O TPK oportuniza aos professores envolverem mais os 

estudantes no processo de aprendizagem, ao selecionarem certas metodologias e tecnologias 

para dar suporte aos conteúdos específicos (Benson & Ward, 2013). É comum que professores 

acreditem ter domínio do componente TPK, entretanto a análise desse tipo de conhecimento 

não permite afirmar essa percepção (Nacipucha et al., 2020). De qualquer maneira, um estudo 

com professores universitários de ciências aplicadas demonstrou que os docentes tinham um 

forte TPK, mas que eles precisavam de uma abordagem mais sistemática e de apoio para 

desenvolver o TCK em um campo disruptivo (Ryymin, 2021). 

Pesquisas ampliaram a discussão entre as relações do conhecimento tecnológico e 

pedagógico, observando as diferenças entre uma abordagem orientada pela tecnologia e outra 

orientada pela pedagogia  (Brinthaupt et al., 2011; Clark-Ibanez & Scott, 2008; Colpaert, 
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2006; Fish & Wickersham, 2009; Snyder, 2009). Uma abordagem baseada em tecnologia 

ocorre quando um professor tem menos atenção em como uma tecnologia específica pode 

reforçar os objetivos de aprendizagem e ensino, e mais para a integração de ferramentas 

tecnológicas. Por outro lado, uma abordagem orientada à pedagogia ocorre quando o 

professor identifica o que é necessário a partir de uma perspectiva de ensino-aprendizagem, os 

melhores métodos para alcançá-lo e, em seguida, seleciona a tecnologia disponível (Colpaert, 

2006).  

Especificamente, pensando em tecnologia e pedagogia, essa influência foi 

demonstrada por Pyle e Dziuban (2001) que observaram que a tecnologia da web impulsionou 

a pedagogia online de tal forma que os professores precisam aprender seu uso para auxiliar 

seu ensino no ciberespaço. Em contrapartida, os estudos de Brinkley-Etzkorn (2018) e 

Alvarez  et  al. (2009) sugerem que os professores não percebem a pedagogia e a tecnologia 

de maneira integrada e sim como componentes distintos e separados ao longo do processo de 

desenvolvimento desses conhecimentos.  

O estudo de Nacipucha et al. (2020) constatou que professores possuem o TK 

necessário para o desenvolvimento do seu trabalho, mas há uma deficiência no TPK. Em 

relação ao TPACK e o TPK há evidências que o TPK tem forte influência no TPACK 

(Scherer & Siddiq, 2017; Pamuk et al., 2015). Sendo assim, proponho a seguinte hipótese: 

 

H1d – O conhecimento tecnológico pedagógico docente possui uma relação positiva com o 

desempenho dos estudantes. 

 

3.3.1.5 Conhecimento Tecnológico do Conteúdo (TCK)  

 A pesquisa de Nantschev et al. (2020) revelou significância para itens relacionados ao 

CK, mas o inverso para os itens relacionados ao TK. O estudo demonstrou que as plataformas 

de aprendizagem são utilizadas principalmente para compartilhar materiais, mas quase nunca 

para atividades interativas ou autorreguladas. Além disso, no mesmo estudo, os autores 

observaram que mesmo com a disponibilidade do WiFi em todas as classes, ele é usado 

principalmente pelos estudantes para acompanhar a aula, mas não é usado pelo professor para 

oportunizar a aprendizagem ativa (Nantschev et al., 2020). Ainda, o TCK apresentou impacto 

na relação com o TPACK (Chai et al., 2012; Dong et al., 2015; Pamuk et al., 2015). Sendo 

assim, proponho a seguinte hipótese: 
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H1e – O conhecimento tecnológico do conteúdo docente possui uma relação positiva com o 

desempenho dos estudantes. 

 

3.3.1.6 Conhecimento Pedagógico do Conteúdo (PCK)  

Professores geralmente possuem previamente CK em suas áreas disciplinares 

específicas (Brinkley-Etzkorn, 2018; Clarke & Hollingsworth, 2002; Major & Palmer, 2006), 

mas muitas vezes precisam de habilidades pedagógicas (Clarke & Hollingsworth, 2002; 

Major & Palmer, 2006). Shulman (1986) propôs uma visão profunda do que os professores 

devem saber para ensinar, destacando que os professores devem ser capazes de transformar o 

conteúdo da matéria para oportunizar aos estudantes acesso a esse conhecimento. Os 

professores também devem integrar o CK e o PK (PCK). A intersecção entre os PK e CK está 

relacionada com a transformação do conteúdo para o ensino, que ocorre quando o professor 

interpreta o conteúdo, descobre diversas formas de representar o conteúdo e adapta os 

materiais de instrução ao conhecimento prévio dos estudantes e concepções alternativas 

(Shulman, 1986, 1987). Sendo assim, proponho a seguinte hipótese: 

H1f – O conhecimento pedagógico do conteúdo docente possui uma relação positiva com o 

desempenho dos estudantes. 

 

3.3.1.7 Conhecimento Tecnológico Pedagógico do Conteúdo (TPACK) 

Estudos relatam que capacitação em tecnologia pode ter um efeito positivo no nível 

TPACK de professores do ES (Wu et al., 2016). Ainda no ES, TK, PK e CK não foram 

preditores significativos de TPACK, o que parece ser diferente de estudos de professores da 

educação infantil, fundamental e ensino médio, que muitas vezes mostram que conhecimentos 

unidimensionais como TK e PK são bastante importantes para o desenvolvimento de TPACK 

(Chai et al., 2010; Jamieson-Proctor et al., 2010). O conhecimento parcialmente integrado em 

vez de conhecimento unidimensional isolado como preditores do TPACK parece ter tido um 

impacto significativo e distinto do desenvolvimento de novos professores de ES com TICs 

(Wu et al., 2016). 

O estudo de Benson e Ward (2013) ressalta que apenas a relevância do TK não se 

traduz necessariamente na sobreposição de conhecimentos importantes para o 

desenvolvimento do TPACK. O estudo deles é consistente com a pesquisa anterior que mostra 
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que professores com melhor PK e CK tiveram desempenho superior na aplicação de 

tecnologia ao seu ensino, após a formação em TICs (Guzey & Roehrig, 2009). O mesmo 

acontece com PCK e TPK que foram preditores significativos de seus níveis de TPACK, o 

que possibilita um ambiente para o desenvolvimento profissional contínuo, especialmente a 

integração do CK com o TK (Wu et al., 2016). Sendo assim, proponho a seguinte hipótese: 

H1g – O conhecimento tecnológico pedagógico do conteúdo docente possui uma relação 

positiva com o desempenho dos estudantes. 

 

3.3.1.8 Conhecimento de Contexto (ConteXtual Knowledge – XK) 

 Existe uma correlação significativa entre o ambiente no qual ocorre o ensino, a 

aprendizagem e o desempenho acadêmico dos estudantes (Omodan et al., 2018). O modelo 

TPACK de Mishra e Koehler foi publicado em 2006, mas pesquisas anteriores dos autores já 

abordavam o tema, sendo uma delas o What happens when teachers design educational 

technology? The development of Technological Pedagogical Content Knowledge de 2005, 

que além de indicar que os participantes da pesquisa mostraram uma mudança significativa 

em direção ao desenvolvimento do TPACK, observou essas relações e os contextos nos quais 

funcionam (Koehler & Mishra, 2005). De fato, muito antes do trabalho de Koehler e Mishra 

(2005) como, por exemplo, na descrição inicial de Shulman (1986) do conhecimento docente, 

o conhecimento do contexto educacional já era abordado. O contexto é uma parte essencial da 

pesquisa educacional (Berliner, 2002, 2006; Cobb et al., 2003; Greeno et al., 1996; Tabak, 

2013), sendo fortemente considerado por pesquisadores da área. Algumas definições atuais de 

contexto já foram exploradas no passado como, por exemplo, a palavra situação – usada por 

Dewey; e a sugestão de que os contextos dos indivíduos medeiam seu desenvolvimento 

psicológico – usada por Vygotsky (Rosenberg & Koehler, 2018).  

Entretanto, dentre as pesquisas relacionadas à estrutura TPACK, o contexto é 

aparentemente ausente ou seu significado específico não é claro (Kelly, 2010; Porras- 

Hernández & Salinas-Amescua, 2013; Rosenberg & Koehler, 2015). Em uma revisão 

sistemática da literatura sobre até que ponto o contexto está incluído em publicações sobre o 

TPACK, foi constatado que em apenas 36% de 193 artigos empíricos o contexto foi incluído 

nas descrições, explicações ou operacionalizações do TPACK (Rosenberg & Koehler, 2015). 

Talvez isso ocorra devido existirem, de maneira geral, poucas estruturas ou teorias que 

consideram o contexto na pesquisa e desenvolvimento de TICs (Rosenberg & Koehler, 2018).  
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Além de autores apontarem escassez de pesquisas sobre o contexto no TPACK, alguns 

deles consideram a estrutura TPACK original limitada, pois define os contextos nos quais os 

professores trabalham de maneira muito restrita (Porras-Hernández & Salinas-Amescua, 

2013; Kelly, 2010). Em contrapartida, para alguns autores o TPACK é digno de nota devido à 

centralidade do contexto dentro da estrutura (Brantley-Dias & Ertmer, 2013; Chai, et al., 

2010; Voogt et al., 2012). Porras- Hernández e Salinas-Amescua (2013) argumentaram que o 

modelo TPACK poderia ser enriquecido por uma concepção mais complexa do elemento 

contextual. Os autores ainda observaram que o contexto poderia ser desagregado em duas 

dimensões importantes: escopo e atores. O escopo foi dividido em três níveis, a saber, macro, 

meso e micro contextos; e os atores em estudante e professor (Figura 3).  

 

Figura 3 

Representação do modelo conceitual de contexto de Porras-Hernández e Salinas-Amescua 

(2013). 

 

 

Fonte: Rosenberg e Koehler (2018). 

 

Em relação ao escopo, cada um dos níveis compreende não apenas condições 

externamente dadas que influenciam ou determinam a prática dos professores, mas também 

objetos de conhecimento que o professor aprende a interpretar (Porras-Hernández & Salinas-
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Amescua, 2013). Para integrar a tecnologia de forma eficaz, estudantes e professores devem 

ser levados em consideração e se tornarem objetos de conhecimento com seus contextos 

internos e externos exclusivos, visto que cada um deles traz características únicas que 

influenciam nas interações e no processo de aprendizagem (Porras-Hernández & Salinas-

Amescua, 2013).  

O contexto de escopo no nível micro se preocupa com as condições de aprendizagem 

em sala de aula. Essas condições podem envolver recursos disponíveis para atividades de 

aprendizagem, normas e políticas, bem como as expectativas, crenças, preferências e 

objetivos de professores e estudantes à medida que interagem. Normalmente, este é o nível de 

contexto em que os professores se sentem mais confortáveis e percebem uma maior 

independência. Nesse nível, as expectativas mútuas podem ser muito importantes (Porras- 

Hernández & Salinas-Amescua, 2013). 

O contexto de escopo no nível meso pode ser definido como as condições sociais, 

culturais, políticas, organizacionais e econômicas estabelecidas na comunidade local e na IE 

para o uso da tecnologia e sua integração na aprendizagem (Porras- Hernández & Salinas-

Amescua, 2013). Esses fatores meso estão próximos aos professores, mas não são os 

contextos nos quais geralmente o ensino e a aprendizagem ocorrem. O contexto meso 

influencia os professores por meio das maneiras como os costumes e as normas das 

comunidades e IE moldam o contexto micro dos professores (Rosenberg & Koehler, 2018). 

O contexto de escopo no nível macro é definido pelas condições sociais, políticas, 

tecnológicas e econômicas (Porras- Hernández & Salinas-Amescua, 2013), como aquelas 

presentes entre estados e regiões, bem como entre instituições nacionais e internacionais - que 

afetam o ensino, a aprendizagem e outros aspectos do desenvolvimento de professores e 

estudantes (Rosenberg & Koehler, 2018). Dentre as condições, pode-se destacar o rápido 

desenvolvimento tecnológico mundial, que exigem um aprendizado constante, bem como as 

políticas nacionais e globais que, no caso da integração tecnológica dos professores, se tornam 

especialmente relevantes (Porras- Hernández & Salinas-Amescua, 2013). 

O ator professor envolve todas as características dos professores, exceto seu TPACK 

(Rosenberg & Koehler, 2018), como, por exemplo, autoeficácia; crenças pedagógicas; cultura 

escolar (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010); familiaridade com a tecnologia (Starkey, 

2010); expectativas de sucesso e valores (Wozney et al., 2006); e as atitudes dos professores 

em relação à tecnologia. Assim, as variáveis relacionadas ao professor são inerentes a ele, mas 

moldam e são moldadas por fatores contextuais (Rosenberg & Koehler, 2018). 
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O ator estudante contempla as características dos estudantes (Rosenberg & Koehler, 

2018), como, por exemplo, conhecimentos prévios, atitudes, preconceitos e interesses dos 

estudantes (Porras-Hernández & Salinas-Amescua, 2013), sendo assim fatores contextuais 

relacionados aos estudantes podem afetar o conhecimento dos professores (Warschauer & 

Matuchniak, 2010; Thompson, 2013).  

Desenvolver teorias sobre as TICs é difícil porque requer uma compreensão detalhada 

de relações complexas que estão contextualmente ligadas. Além disso, é difícil estudar causa 

e efeito quando professores, salas de aula, políticas e metas curriculares variam de caso para 

caso (Mishra & Koehler, 2006). Sendo assim, o modelo sugerido por Porras-Hernández e 

Salinas-Amescua (2013), enriquecido por uma concepção mais complexa do elemento 

contextual, pode ajudar na compreensão da teoria da tecnologia. A comparação entre a 

concepção inicial do modelo TPACK e o modelo final de Porras-Hernández e Salinas-

Amescua (2013) é apresentada na Figura 4. 

 

Figura 4 

Comparação entre a concepção inicial do modelo TPACK (Mishra & Koehler, 2006) e 

modelo final de Porras-Hernández e Salinas-Amescua (2013) integrando a complexidade do 

Contexto. 

 

 

Fonte: Porras-Hernández e Salinas-Amescua (2013). 

 

O contexto relacionado no modelo TPACK foi considerado de maneira inconsistente 

(Rosenberg & Koehler, 2015). Rosenberg e Koehler (2015) codificaram os contextos com 
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base na estrutura conceitual de Porras-Hernández e Salinas-Amescua (2013) e observaram 

que a maioria das publicações destacava, em maior quantidade, o contexto micro (fatores sala 

de aula), sendo acompanhado pelo contexto meso (fatores escolares), professor, estudante e 

contexto macro (fatores sociais) (Rosenberg & Koehler, 2015). Além da variedade de 

contextos possíveis (Rosenberg & Koehler, 2015), é relevante considerar também que haverá 

contextos mais complexos do que outros (Nacipucha et al., 2020).  

Retomando a imagem canônica do modelo TPACK, Mishra (2019) trouxe uma 

atualização no modelo estritamente relacionada ao contexto e levantou a inconsistência 

semântica, questionada anteriormente, da imagem do modelo TPACK envolvendo o círculo 

pontilhado externo que circunda as intersecções dos componentes TPACK e que é rotulado 

como contexto. Mishra (2019) considerou que como o TPACK é uma estrutura para o 

conhecimento do professor, manter a consistência semântica requer que cada círculo 

represente algum aspecto do conhecimento do professor, e por isso propôs que o contexto se 

tornasse o Conhecimento de Contexto do professor, chamado no modelo atual de 

Conhecimento Contextual (ConteXtual Knowledge – XK) (Mishra, 2019). Usar X para 

conteXtual pode ser apropriado porque X, na maioria das vezes, significa uma variável, e o 

conhecimento contextual geralmente é altamente variável (Zhang & Tang, 2021). A adição de 

XK ao diagrama tem o benefício também de destacar as restrições organizacionais e 

situacionais dentro das quais os professores trabalham (Zhang & Tang, 2021). O sucesso de 

seus esforços não depende tanto do TPACK e seus componentes, mas sim de seu 

conhecimento do contexto (Mishra, 2019). A Figura 5 apresenta a comparação entre o modelo 

inicial do TPACK (Mishra & Koehler, 2006) e o modelo proposto de Mishra (2019) com o 

XK destacado.  
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Figura 5 

Comparação entre a imagem inicial do modelo TPACK (Mishra & Koehler, 2006) e a 

imagem revisada do Modelo TPACK (Mishra,2019).  

Fonte: Elaborado pela autora com base no Modelo TPACK (Mishra & Koehler, 2006) e no 

Modelo revisado TPACK (Mishra, 2019). 

 

Independentemente da quantidade de publicações que aprofundam a discussão sobre a 

inclusão do contexto nas pesquisas sobre TPACK ou ainda nas divergências quanto ao 

diagrama do modelo, o conhecimento contextual tem importância decisiva para o sucesso ou 

fracasso de qualquer desenvolvimento do TPACK (Mishra, 2019). Como o modelo TPACK é 

uma estrutura emergente, examiná-lo em diferentes contextos é essencial para enriquecer sua 

usabilidade e viabilidade na formação de teorias orientadoras e pesquisa empírica (Liang et 

al., 2013). Sendo assim, é importante analisar se o contexto impacta a relação entre os 

componentes TPACK e o desempenho dos estudantes. Esta é a segunda hipótese deste estudo, 

que é subdividida em duas sub-hipóteses. Seguindo essa ideia suponho: 

H2a – O contexto em nível de IES impacta a relação entre os componentes TPACK e o 

desempenho dos estudantes. 

H2b – O contexto em nível de Curso impacta a relação entre os componentes TPACK e o 

desempenho dos estudantes. 
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A Figura 6 apresenta o modelo conceitual reunindo as hipóteses. 

 

Figura 6 

Modelo Conceitual 

 

Fonte: Elaborado pela autora 

 

3.4 TRAJETÓRIA METODOLÓGICA 

  Para responder ao objetivo proposto pela pesquisa que é analisar as relações dos 

componentes TPACK com o desempenho dos estudantes e os impactos do contexto nessas 

relações, utilizei uma abordagem quantitativa. A pesquisa quantitativa é um meio para testar 

teorias objetivas, examinando a relação entre as variáveis. Tais variáveis, por sua vez, podem 

ser medidas tipicamente por instrumentos, para que os dados numéricos possam ser 

analisados por procedimento estatísticos (Creswell & Creswell, 2021). Trata-se de uma 

pesquisa de levantamento, a qual proporcionará uma descrição e inferências quantitativas 

(Babbie, 1990) das percepções dos estudantes em relação ao TPACK e o desempenho dos 

estudantes. 

 

3.4.1 Amostra 

Como requisitos para a constituição da amostra desta pesquisa foram considerados 

estudantes que preencheram o QE-ENADE (Anexo A), que é obrigatório para a participação 

no ENADE, e ainda os que realizaram a prova do ENADE, que tem por objetivo avaliar o 

desempenho dos estudantes com relação aos conteúdos programáticos previstos nas diretrizes 

curriculares dos cursos de graduação. O ENADE, os processos de Avaliação de Cursos de 
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Graduação e os processos de Avaliação Institucional constituem o tripé avaliativo do SINAES 

(Sistema Nacional de Avaliação da Educação Superior) criado pela Lei n° 10.861, de 14 de 

abril de 2004. Os resultados desses instrumentos avaliativos, reunidos, permitem conhecer em 

profundidade o modo de funcionamento e a qualidade dos cursos e IES de todo o Brasil. 

A amostra estudada é de 99.978 estudantes de graduação, sendo 41.277 de 

universidades públicas e 58.701 de universidades privadas. No total, são 212 universidades 

brasileiras, 120 públicas e 92 privadas. As universidades que fazem parte da amostra estão 

localizadas nas cinco regiões do país. Especificamente, cinco cursos foram escolhidos dentre 

todos os cursos que participaram das edições do ENADE nos anos de 2017, 2018 e 2019 - 

Medicina, Direito, Ciências da Computação, Pedagogia e Administração. Toda a amostra de 

cursos faz parte de cursos na modalidade presencial. As características da amostra são 

apresentadas na Tabela 1. 
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Tabela 1 

Características da Amostra.  

Categoria 

Administrativa 
Estudante Curso Estudante Região Estudante 

Categoria 

Administrativa 
Estudante Curso Estudante Região Estudante 

U
N

IV
E

R
S

ID
A

D
E

S
 P

Ú
B

L
IC

A
S

 

41.277 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Administração 

9.387 

Norte 675 

U
N

IV
E

R
S

ID
A

D
E

S
 P

R
IV

A
D

A
S

 

58.701 

Administração 

15.060 

Norte 190 

Administração Nordeste 2858 Administração Nordeste 1226 

Administração Sudeste 2274 Administração Sudeste 9817 

Administração Sul 2506 Administração Sul 3444 

Administração 
Centro-

Oeste 
1074 Administração 

Centro-

Oeste 
383 

Direito 

10.854 

Norte 683 Direito 

30.326 

Norte 728 

Direito Nordeste 2283 Direito Nordeste 4301 

Direito Sudeste 2916 Direito Sudeste 16569 

Direito Sul 3197 Direito Sul 6726 

Direito 
Centro-

Oeste 
1775 Direito 

Centro-

Oeste 
2002 

Medicina 

6.972 

Norte 674 Medicina 

4.442 

Norte 51 

Medicina Nordeste 1725 Medicina Nordeste 669 

Medicina Sudeste 2448 Medicina Sudeste 2610 

Medicina Sul 1448 Medicina Sul 905 

Medicina 
Centro-

Oeste 
677 Medicina 

Centro-

Oeste 
207 

Pedagogia 

11.759 

Norte 2505 Pedagogia 

6.778 

Norte 338 

Pedagogia Nordeste 4643 Pedagogia Nordeste 117 

Pedagogia Sudeste 2233 Pedagogia Sudeste 4604 

Pedagogia Sul 1266 Pedagogia Sul 1324 

Pedagogia 
Centro-

Oeste 
1112 Pedagogia 

Centro-

Oeste 
395 

Ciências da 

Computação 
2.305 

Norte 129 
Ciências da 

Computação 
2.095 

Norte 29 

Ciências da 

Computação 
Nordeste 634 

Ciências da 

Computação 
Nordeste 132 
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Ciências da 

Computação 
Sudeste 860 

Ciências da 

Computação 
Sudeste 1239 

Ciências da 

Computação 
Sul 482 

Ciências da 

Computação 
Sul 573 

Ciências da 

Computação 

Centro-

Oeste 
200 

Ciências da 

Computação 

Centro-

Oeste 
122 

Fonte: Elaborado pela autora com base nos microdados do ENADE dos anos de 2017, 2018 e 2019 (BRASIL, 2021a).
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No ciclo avaliativo do SINAES, os cursos superiores de graduação dividem-se em três 

grupos, ou seja, três ciclos, tomando como base a área de conhecimento, no caso dos 

bacharelados e licenciaturas, e os eixos tecnológicos, no caso dos cursos superiores de 

tecnologia. As áreas de conhecimento para os cursos de bacharelado e licenciatura derivam da 

tabela de áreas do conhecimento divulgada pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento 

Científico e Tecnológico (CNPq). Já os eixos tecnológicos são baseados no Catálogo 

Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia (CNCST) do MEC (BRASIL, 2021b). A 

divisão das áreas é apresentada na Figura 7. 

 

Figura 7 

Áreas de conhecimento e eixos tecnológicos 

 

Ciclos Áreas de conhecimento e eixos tecnológicos 

Ciclo 1 

Cursos de bacharelado nas áreas de conhecimento de Ciências Agrárias, Ciências da Saúde e áreas 

afins; 

Cursos de bacharelado nas áreas de conhecimento de Engenharias e Arquitetura e Urbanismo; 

Cursos Superiores de Tecnologia nas áreas de Ambiente e Saúde, Produção Alimentícia, Recursos 

Naturais, Militar e Segurança. 

Ciclo 2 

Cursos de bacharelado nas áreas de conhecimento de Ciências Biológicas; Ciências Exatas e da 

Terra; Linguística, Letras e Artes e áreas afins; 

Cursos de licenciatura nas áreas de conhecimento de Ciências da Saúde; Ciências Humanas; 

Ciências Biológicas; Ciências Exatas e da Terra; Linguística, Letras e Artes; 

Cursos de bacharelado nas áreas de conhecimento de Ciências Humanas e Ciências da Saúde, com 

cursos avaliados no âmbito das licenciaturas; 

Cursos Superiores de Tecnologia nas áreas de Controle e Processos; Industriais, Informação e 

Comunicação, Infraestrutura e Produção Industrial. 

Ciclo 3 

Cursos de bacharelado nas Áreas de Conhecimento, Ciências Sociais Aplicadas e áreas afins; 

Cursos de bacharelado nas Áreas de Conhecimento, Ciências Humanas e áreas afins que não 

tenham cursos também avaliados no âmbito das licenciaturas; 

Cursos Superiores de Tecnologia nas áreas de Gestão e Negócios, Apoio Escolar, Hospitalidade e 

Lazer, Produção Cultural e Design. 

Fonte: Adaptado de BRASIL (2021b). 

 

Os cursos escolhidos como recorte para a pesquisa (Medicina, Direito, Administração, 

bacharelado em Ciências da Computação e Pedagogia) contemplaram áreas do conhecimento 

dos três ciclos, sendo elencados dentre uma grande gama de opções, por representarem áreas 

do conhecimento diversas, com conteúdos e práticas pedagógicas diferentes em cada área.  

Todas as observações consideradas estão relacionadas à avaliação de estudantes dos cursos de 

modalidade presencial, pois não existe uma diferenciação nos dados do ENADE, que separe 
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dentre os cursos da modalidade online, cursos que são totalmente Online ou Híbrido. Os 

cursos e períodos escolhidos são apresentados na Figura 8. 

 

Figura 8 

Recorte dos cursos e períodos escolhidos. 

Curso Ciclo 
Área do 

Conhecimento 
Período da Aplicação 

Medicina 2019 

Bacharelados nas 

áreas de Saúde, 

Agrárias e áreas afins. 

O Enade foi aplicado aos estudantes dos cursos de 

bacharelado que tinham expectativa de conclusão do 

curso até julho de 2020 ou com oitenta por cento ou mais 

da carga horária mínima do currículo do curso da IES 

concluída até o final das inscrições do Enade/2019. 

Administração  2018 

Bacharelados nas 

áreas de Ciências 

Sociais Aplicadas, 

Ciências Humanas e 

áreas afins. 

O Enade foi aplicado aos estudantes dos cursos de 

bacharelado que tinham expectativa de conclusão do 

curso até julho de 2019 ou com oitenta por cento ou mais 

da carga horária mínima do currículo do curso da IES 

concluída até o final das inscrições do 

Enade/2018. 

Direito 2018 

Bacharelados nas 

áreas de Ciências 

Sociais Aplicadas, 

Ciências Humanas e 

áreas afins. 

O Enade foi aplicado aos estudantes dos cursos de 

bacharelado que tinham expectativa de conclusão do 

curso até julho de 2019 ou com oitenta por cento ou mais 

da carga horária mínima do currículo do curso da IES 

concluída até o final das inscrições do Enade/2018. 

Ciências 

da 

Computação 

2017 

Bacharelados nas 

áreas de Ciências 

Exatas e áreas afins. 

O Enade foi aplicado aos estudantes dos cursos de 

bacharelado ou licenciatura que tinham expectativa de 

conclusão do curso até julho de 2018 ou com oitenta por 

cento ou mais da carga horária mínima do currículo do 

curso da IES concluída até o final das inscrições do 

Enade/2017. 

Pedagogia 2017 Licenciatura. 

O Enade foi aplicado aos estudantes dos cursos de 

bacharelado ou licenciatura que tinham expectativa de 

conclusão do curso até julho de 2018 ou com oitenta por 

cento ou mais da carga horária mínima do currículo do 

curso da IES concluída até o final das inscrições do 

Enade/2017. 

    Fonte: Elaborado pela autora com base nos relatórios de síntese de área do ENADE dos anos 

de 2017, 2018 e 2019 (BRASIL, 2020a). 

 

Algumas informações de perfil dos estudantes, disponíveis nos dados do QE-ENADE 

(Anexo A), foram analisadas, como idade média, gênero, estado civil, cor/raça, tipo de escola 

em que realizou o ensino médio, escolaridade da mãe e faixa de renda familiar. As variáveis 

gênero, idade média, estado civil, cor/raça e tipo de escola que realizou o ensino médio foram 

convertidas para variáveis binárias. Já as variáveis escolaridade da mãe e faixa de renda 

familiar foram convertidas em variáveis ordinais. De todas as variáveis de interesse, os 

respondentes que optaram pela opção “não quis declarar” e “não informou” foram excluídos 
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da amostra. A Tabela 2 apresenta um dicionário de dados com as informações relacionadas às 

variáveis utilizadas e codificadas para a observação do perfil dos estudantes.  

 

Tabela 2 

Dicionário de Dados - Variáveis Perfil dos Estudantes 

 

Idade Numérica 

Idade 10-86 

 

Gênero Variáveis Binárias 

Masculino 1 

Feminino 0 

 

Estado Civil (Solteiro e Não-Solteiro) Variáveis Binárias 

Solteiro(a) 1 

Casado(a) 0 

Separado(a) judicialmente/divorciado(a) 0 

Viúvo(a) 0 

Outro 0 

 

Cor/Raça (Branca e Não-Branca) Variáveis Binárias 

A: Branca 1 

B: Preta 0 

C: Amarela 0 

D: Parda 0 

E: Indígena 0 

 

Ensino Médio (Público e Não-Público) Variáveis Binárias 

A: Todo em escola pública 1 

B: Todo em escola privada (particular) 0 

C: Todo no exterior 0 

D: A maior parte em escola pública 1 

E: A maior parte em escola privada (particular) 0 

F: Parte no Brasil e parte no exterior 0 

 

Escolaridade da Mãe 
Variáveis 

Ordinais 

A: Nenhuma 1 

B: Ensino Fundamental: 1º ao 5º ano (1ª a 4ª série) 2 

C: Ensino Fundamental: 6º ao 9º ano (5ª a 8ª série) 3 

D: Ensino médio 4 

E: Ensino Superior - Graduação 5 
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F: Pós-graduação 6 

  

Renda Total Familiar 
Variáveis 

Ordinais 

A: Até 1,5 salário mínimo (até R$ 1.431,00) 1 

B: De 1,5 a 3 salários mínimos (R$ 1.431,01 a R$ 2.862,00) 2 

C: De 3 a 4,5 salários mínimos (R$ 2.862,01 a R$ 4.293,00) 3 

D: De 4,5 a 6 salários mínimos (R$ 4.293,01 a R$ 5.724,00) 4 

E: De 6 a 10 salários mínimos (R$ 5.724,01 a R$ 9.540,00) 5 

F: De 10 a 30 salários mínimos (R$ 9.540,01 a R$ 

28.620,00) 
6 

G: Acima de 30 salários mínimos (mais de R$ 28.620,00) 7 

Fonte: elaborado pela autora com base no QE-ENADE (Anexo A) dos anos de 2017, 2018 e 

2019. 

Em relação ao perfil dos participantes da amostra geral, a média de idade é de 28 anos, 

sendo 38% do gênero masculino e 62% do gênero feminino. A maioria dos estudantes é 

solteiro (77%) e declarou a sua cor/raça como branca (58%). Além disso, a maioria dos 

estudantes é egressa do ensino médio público (63%). Em relação à renda familiar, em média 

os estudantes possuem renda familiar na faixa de três a quatro e meio salários-mínimos (R$ 

2.862,01 a R$ 4.293,00). A escolaridade das mães dos estudantes está entre o ensino 

fundamental (6º ao 9º ano, antigas 5ª a 8ª séries) e o ensino médio, tendo maior inclinação 

para o ensino médio. O perfil global dos estudantes é apresentado na Tabela 3. 

 

Tabela 3 

Perfil do Estudante (Global) – Média 

Variáveis Universidade Universidades Públicas Universidades Privadas 

Idade (média) 28 28 28 

Gênero (Masculino) 39% 39% 39% 

Estado Civil (Solteiro) 78% 78% 77% 

Cor/Raça (Branca) 58% 51% 63% 

Ensino Médio (Privado) 37% 38% 37% 

Escolaridade da Mãe 

3,7 - Maior concentração 

no ensino fundamental (6º 

ao 9º ano, antigo 5ª a 8ª 

série). 

3,8 - Maior concentração 

no ensino fundamental (6º 

ao 9º ano, antigo 5ª a 8ª 

série). 

3,7 - Maior concentração 

no ensino fundamental (6º 

ao 9º ano, antigo 5ª a 8ª 

série). 

Renda Total Familiar 

3,2 - Maior concentração 

na faixa de 3 a 4,5 salários 

mínimos (R$ 2.862,01 a 

R$ 4.293,00) 

3,1 - Maior concentração 

na faixa de 3 a 4,5 salários 

mínimos (R$ 2.862,01 a 

R$ 4.293,00) 

3,2 - Maior concentração 

na faixa de 3 a 4,5 salários  

mínimos (R$ 2.862,01 a 

R$ 4.293,00) 
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Fonte: elaborado pela autora com base nos microdados do ENADE dos anos de 2017, 2018 e 

2019 (BRASIL, 2021a). 

Os dados do perfil dos estudantes respondentes por categoria administrativa 

(pública/privada) e curso demonstram que tanto em universidades públicas quanto em 

privadas os estudantes com média de idade mais jovem são os do curso de Ciência da 

Computação (média de 25 anos). Já o curso de Pedagogia possui os estudantes com média de 

idade maior dentre os demais cursos, ou seja, 31 anos em universidades públicas e 30 anos 

nas universidades privadas. O curso de Ciência da Computação é o curso que possui o maior 

número de estudantes de gênero masculino, isso acontece tanto em universidades públicas 

(88%) como privadas (88%). O curso de Pedagogia tem uma relação inversa ao curso de 

Ciências da Computação, sendo as mulheres em maior quantidade tanto em universidades 

públicas (89%) quanto em privadas (96%). Em universidades privadas o número de mulheres 

nos cursos de Medicina é superior ao número de homens (64%). Nos demais cursos a 

proporção entre homens e mulheres é parecida. 

Os cursos de Medicina e Ciências da Computação são os que possuem mais estudantes 

solteiros. Medicina está à frente com uma média de 92% dos estudantes solteiros, tanto em 

universidades públicas quanto em privadas. Na sequência estão os estudantes de Ciências da 

Computação, sendo 93% os solteiros em universidades públicas e 87% em privadas. Em 

relação à cor/raça os estudantes de universidades públicas que mais se declararam brancos 

foram os dos cursos de Direito (62%) e Medicina (60%). Nas universidades privadas os que 

mais se autodeclararam brancos foram os estudantes de Medicina (76%) e Ciências da 

Computação (69%). É importante destacar que o curso de Pedagogia teve um número 

significativamente menor de autodeclaração de cor/raça branca do que os outros cursos, 

principalmente em universidades públicas.  

Os estudantes de Medicina, tanto em universidades privadas (4,8) quanto em públicas 

(4,7), são os que possuem mães com maior grau de escolaridade, ou seja, entre o ensino 

médio e o ensino superior com tendência de média maior para o ensino superior (graduação). 

Os estudantes do curso de Pedagogia são os que possuem em média mães com a escolaridade 

mais baixa, tanto em universidades privadas (3,0) quanto públicas (2,9) a média indica um 

número maior de mães com escolaridade entre o 6º e 9º ano (antiga 5ª e 8ª séries) do ensino 

fundamental. Da mesma forma acontece na classificação por faixa de renda familiar e tipo de 

ensino médio cursado. Estudantes de Medicina possuem uma renda familiar mais alta do que 

os demais estudantes dos outros cursos, de quatro e meio a seis salários mínimos (R$ 4.293,01 
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a R$ 5.724,00), tanto em universidades públicas quanto privadas. Já os estudantes de 

Pedagogia estão em média na faixa de renda familiar um e meio salário mínimo (até R$ 

1.431,00) em universidades públicas e na faixa de um e meio a três salários mínimos (R$ 

1.431,01 a R$ 2.862,00) em universidade privadas. Os estudantes que mais estudaram em 

colégios privados durante o ensino médio foram os estudantes de Medicina das universidades 

privadas (86%) e públicas (67%). Os estudantes de Pedagogia frequentaram em menor 

quantidade colégios privados no ensino médio, sendo 13% estudantes de Pedagogia de 

universidades públicas e 12% de estudantes de universidades privadas. 

Os dados mostram que as maiores diferenças nos perfis estão entre os estudantes dos 

cursos de Medicina e Pedagogia, mostrando discrepâncias entre os perfis e as desigualdades 

entre cursos. Os dados do perfil dos estudantes respondentes por categoria administrativa 

(pública/privada) e curso são apresentados na Tabela 4.  
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Tabela 4 

Perfil dos estudantes: Percentuais e Médias 

Categoria 

Administrativa 
Cursos 

Estudan

tes 
Idade 

Gênero 

(Masculino) 

Estado Civil 

(Solteiro) 

Cor/Raça 

(Branca) 

Escolaridade

da Mãe 

Ensino Médio 

(Privado) 

Faixa de 

Renda 

Familiar 

Pública 

Administração 9.387 27 49% 81% 56% 3,7 36% 3,2 

Direito 10.854 27 46% 82% 62% 4,1 46% 3,6 

Medicina 6.972 27 46% 92% 60% 4,7 67% 4,2 

Pedagogia 11.759 31 11% 61% 31% 2,9 13% 1,9 

Ciências da 

Computação 
2.305 25 88% 93% 59% 4,2 48% 3,5 

Privada 

Administração 15.060 27 44% 83% 64% 3,5 29% 3,2 

Direito 30.326 29 40% 75% 62% 3,8 40% 3,2 

Medicina 4.442 27 36% 92% 76% 4,8 86% 4,4 

Pedagogia 6.778 30 4% 60% 52% 3,0 12% 2,2 

Ciências da 

Computação 
2.095 25 88% 87% 69% 3,9 33% 3,4 

Fonte: Elaborado pela autora com base nos microdados do ENADE dos anos de 2017, 2018 e 2019 (BRASIL, 2021a).
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O perfil de notas dos estudantes pode ser observado por meio das notas do ENADE de 

seus três componentes específicos que são a nota geral (NT_GER), a nota de formação geral 

(NT_FG) e a nota de componente específico (NT_CE). O Componente de Formação Geral 

(NT_FG) configura a parte comum às provas das diferentes áreas, avalia competências, 

habilidades e conhecimentos gerais desenvolvidos pelos estudantes, os quais facilitam a 

compreensão de temas exteriores ao âmbito específico de sua profissão e à realidade brasileira 

e mundial; o Componente Específico (NT_CE) contempla a especificidade de cada área, no 

domínio dos conhecimentos e habilidades esperados para o perfil profissional; já o 

Componente Geral (NT_GER) contempla os Componentes de Formação Geral e Específico 

(BRASIL, 2020a). As notas dos componentes podem variar entre zero e 100. 

Em relação à média de notas, no geral, em universidades públicas, o curso de 

Administração é o que possui as menores médias (NT_GER 44,6 e NT_CE 42,4), ficando um 

pouco à frente apenas do curso de Pedagogia no componente NT_FG (50,5). As maiores 

médias, ainda nas universidades públicas, são nos cursos de Medicina (NT_GER 61,0 e 

NT_CE 62,9) e Ciências da Computação (NT_FG 57,9). Nas universidades privadas o curso 

de Medicina ainda é o que possui melhores médias de nota (NT_GER 57,81 e NT_CE 60,0), 

seguido pelo curso de Ciências da Computação com média de NT_FG de 51,9. O curso de 

Administração em universidades privadas é o que possui as menores médias na nota do 

componente geral e componente de formação geral (NT_GER 38,9 e NT_FG 43,9), já o curso 

de Ciências da Computação possui a menor média no componente de nota específica (NT_CE 

34,95). 

O curso de Medicina é o que possui média no componente de nota geral (NT_GER) 

superior aos demais cursos, com as médias do componente específico (NT_CE) elevando a 

média para cima. Ciências da computação é o curso com melhor média no componente de 

formação geral (NT_FG), tanto nas universidades privadas quanto nas públicas. A Tabela 5 

apresenta em detalhes as médias das notas dos estudantes. 
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Tabela 5 

Componentes de Notas (Média). 

 Categoria 

Administrativa 
Curso 

Estuda

ntes 

NT_GER 

média 

NT_FG 

Média 

NT_CE 

média 

Pública 

Administração 9.387 44,6 51,2 42,4 

Direito 10.854 48,1 57,7 44,9 

Medicina 6.972 61,0 55,2 62,9 

Pedagogia 11.759 45,8 50,5 44,2 

Ciências da Computação 2.305 48,6 57,9 45,5 

Privada 

Administração 15.060 38,9 43,9 37,2 

Direito 30.326 41,2 49,2 38,5 

Medicina 4.442 57,8 50,9 60,0 

Pedagogia 6.778 46,4 49,2 45,5 

Ciências da Computação 2.095 39,2 51,9 34,9 

Fonte: Elaborado pela autora com base nos microdados do ENADE dos anos de 2017, 2018 e 

2019 (BRASIL, 2021a). 

 

O objetivo no desenvolvimento das tabelas 8, 9 e 10 foi descrever os componentes de 

notas (NT_GER, NT_FG e NT_CE) relacionando a amostra a três grupos de desempenho, 

limitados pelos percentis: 25%, 50% ou mediana e 75%. O percentil 25 (primeiro quartil) é a 

nota que deixa um quarto (25%) dos valores observados abaixo e três quartos acima, sendo 

assim, o quarto inferior de desempenho é composto pelas notas abaixo do primeiro quartil. O 

segundo percentil inclui valores entre o primeiro percentil (P25) e a mediana (P50). O 

percentil 50 (P50), também conhecido como mediana, é o valor que divide as notas em dois 

conjuntos de igual tamanho. Já o percentil 75 (P75), também conhecido como terceiro quartil, 

é o valor para o qual há três quartos (75%) dos dados abaixo e um quarto acima dele, ou seja, 

o terceiro quarto contém os valores entre a mediana (P50) e o terceiro percentil (P75). O 

quarto superior de desempenho é composto pelas notas iguais ou acima do terceiro quartil 

(BRASIL, 2020a). Este conceito está representado na Figura 9. 
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Figura 9 

Representação do Conceito de quartis e quartos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Extraído dos relatórios de síntese de área do ENADE dos anos de 2017, 2018 e 2019 

(BRASIL, 2020a). 

Além dos componentes de notas (NT_GER, NT_FG e NT_CE) as Tabelas 6, 7 e 8 

trazem as notas mínimas e máximas obtidas em cada componente por organização acadêmica 

(universidade), categoria administrativa (pública/privada) e cursos elegíveis. A Tabela 6 

apresenta as informações em relação às notas do componente geral (NT_GER) distribuídas 

pelos quartis, nota máxima e mínima.  

 

Tabela 6 

Nota Componente Geral (NT_GER): Quartis. 

Categoria 

Administrativa 
Curso 

Estuda

ntes 

NT_GER 

q25 

NT_GER 

mediana 

NT_GER 

q75 
Mínima Máxima 

Pública 

Administração 9.387 35,2 44,6 54,4 0 85,8 

Direito 10.854 36,7 48,8 59,8 0 91,7 

Medicina 6.972 55,5 62,1 68,2 0 90,1 

Pedagogia 11.759 35,7 46,0 55,8 0 90,1 

Ciências da 

Computação 2.305 39,9 48,9 58,0 0 84,1 

Privada 

Administração 15.060 29,8 38,6 47,7 0 89,1 

Direito 30.326 31,1 40,4 50,7 0 92,3 

Medicina 4.442 51,7 59,0 65,4 3,8 85,7 

Pedagogia 6.778 36,7 46,1 56,2 0 91,9 

Ciências da 

Computação 2.095 30,7 38,6 46,8 0 82,3 

Fonte: Elaborado pela autora com base nos microdados do ENADE dos anos de 2017, 2018 e 

2019 (BRASIL, 2020a). 
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Ao se observar o intervalo de menor desempenho (P25) em relação à nota do 

componente geral, podemos concluir que os cursos em universidades públicas que possuem 

melhores intervalos são Medicina com notas de até 55,5 pontos, e, bem atrás, Ciências da 

Computação com até 39,9 pontos. Os cursos que possuem piores intervalos (P25) para o 

componente geral em universidades públicas são Administração, com notas de até 35,2, e 

Pedagogia, com notas de até 35,7 pontos. 

Em universidades privadas o melhor desempenho dentre os intervalos de menores 

notas está no curso de Medicina com até 51,7 pontos, seguido pelo curso de Pedagogia com 

notas até 36,7 pontos. Ainda nas universidades privadas, os piores desempenhos dentre os 

intervalos de menores notas (P25) estão nos cursos de Administração com até 29,8 pontos e 

Ciências da Computação com até 30,7. No geral as notas dos cursos de universidades públicas 

nos intervalos das suas menores notas (P25) possuem intervalos melhores que nas 

universidades privadas. O único curso que possui uma diferença positiva, mesmo que mínima, 

é o curso de Pedagogia, que em universidades privadas teve desempenho melhor no intervalo 

de piores notas (P25) de até 36,7, sendo que em universidades públicas os estudantes 

obtiveram notas de até 35,7 pontos. 

O curso de Medicina merece destaque em relação ao desempenho em notas do 

componente geral. O curso possui a maior mediana do componente geral, tanto para as 

universidades públicas (62,1) quanto privadas (59,0), ou seja, 50% das notas foram iguais ou 

superiores a 62,1 nas universidades públicas e nas privadas iguais ou superiores a 59,0. No 

intervalo de notas mais altas (P75) o curso de Medicina também tem o melhor desempenho, 

sendo que 25% dos estudantes de universidades públicas tiraram notas entre 68,2 e 90,1 e nas 

privadas entre 65,10 e 85,70.  

O curso de Administração possui os piores intervalos de desempenho em notas do 

componente geral, sendo em universidades públicas as menores notas (P25) até 35,2 e a 

maiores (P75) a partir de 54,4 pontos ou mais. Nas universidades privadas o desempenho dos 

intervalos de notas no primeiro percentil (P25) do curso de Administração é igual ao do curso 

de Ciências da Computação (38,6), entretanto nos demais intervalos dos outros cursos o 

desempenho é menor. 

A Tabela 7 apresenta as informações em relação às notas do componente formação 

geral (NT_FG) distribuídas pelos quartis, notas mínimas e máximas.  
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Tabela 7 

Nota Componente de Formação Geral (NT_FG): Quartis 

Categoria 

Administrativa 
Curso 

Estudan

tes 

NT_F

G 

q25 

NT_FG 

median

a 

NT_FG 

q75 

Mínim

a 

Máxim

a 

Pública 

Administração 9.387 38,9 51,8 63,8 0 95,2 

Direito 10.854 45,0 60,2 72,4 0 98,6 

Medicina 6.972 46,8 55,8 64,6 0 97,8 

Pedagogia 11.759 39,5 51,5 63,0 0 99,4 

Ciências da 

Computação 2.305 45,8 60,0 70,8 0 96,8 

Privada 

Administração 15.060 32,0 43,6 55,4 0 95,0 

Direito 30.326 36,9 49,3 62,0 0 95,6 

Medicina 4.442 42,3 51,7 61,0 0 89,6 

Pedagogia 6.778 38,2 49,9 61,1 0 96,0 

Ciências da 

Computação 2.095 40,1 53,2 64,8 0 98,6 

Fonte: Elaborado pela autora com base nos microdados do ENADE dos anos de 2017, 2018 e 

2019 (BRASIL, 2021a). 

 

O intervalo (P25) de notas mínimas mais baixas está nos cursos de Administração 

(notas até 38,9) e Pedagogia (notas até 39,5) em universidades públicas. Já nas universidades 

privadas os cursos que estão no mesmo quartil são também Administração (notas até 32,0) e 

Direito (notas até 36,9). Neste componente (NT_FG), assim como no componente NT_GER, 

os estudantes de Medicina também possuem o melhor desempenho no intervalo de notas 

menores (P25), em universidades públicas as notas chegam até 46,8 e em privadas até 42,3. 

Diferente do componente de nota geral, no qual o curso de Medicina tinha a melhor 

mediana neste componente (NT_FG), o curso em destaque é o de Ciências da Computação, 

em universidades públicas com 50% dos estudantes com notas de até 60,0 e em privadas com 

o mesmo percentual de estudantes com notas até 53,2. Ciências da Computação e Direito 

também dividiram os melhores resultados em relação ao intervalo com as notas mais altas 

(P75). Em universidades públicas o curso de Direito tem notas acima de 72,4 e o de Ciências 

da Computação acima de 70,8. Ainda, em universidades privadas 25% dos estudantes do 

curso de Direito tem notas acima de 62,0 e de Ciências da Computação acima de 64,8. A nota 

máxima deste componente foi no curso de Pedagogia (99,4) em universidades públicas e a 

menor nota máxima foi no curso de Medicina (89,6) em universidades privadas. 
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A Tabela 8 apresenta as informações em relação às notas do componente específico 

(NT_CE) distribuídas pelos quartis, notas mínimas e máximas.  

 

Tabela 8 

Nota Componente Específico (NT_CE): Quartis 

Categoria 

Administrativa 
Curso 

Estuda

ntes 

NT_CE 

q25 

NT_CE 

mediana 

NT_CE 

q75 
Mínima Máxima 

Pública 

Administração 9.387 32,6 42,5 52,9 0 87,7 

Direito 10.854 32,8 45,0 57,0 0 95,0 

Medicina 6.972 56,3 64,0 70,9 0 97,1 

Pedagogia 11.759 33,1 44,0 55,1 0 93,1 

Ciências da 

Computação 2.305 35,1 46,0 56,3 0 87,9 

Privada 

Administração 15.060 27,6 37,6 47,3 0 92,0 

Direito 30.326 27,6 37,5 48,5 0 95,5 

Medicina 4.442 52,8 61,4 68,4 4,6 91,7 

Pedagogia 6.778 34,6 44,7 56,0 0 93,80 

Ciências da 

Computação 2.095 24,8 33,6 42,7 0 84,8 

Fonte: Elaborado pela autora com base nos microdados do ENADE dos anos de 2017, 2018 e 

2019 (BRASIL, 2021a). 

 

Todos os cursos das universidades públicas possuem desempenho superior no 

intervalo das notas mais baixas. Pedagogia é a que possui o intervalo mais parecido entre 

públicas (33,1) e privadas (34,6).  O desempenho superior no intervalo das notas mais altas 

(P75), assim como no intervalo das mais baixas, também acontece nas universidades privadas. 

O curso de Administração é o curso que tem o pior desempenho no intervalo de menores 

notas (até 32,6 pontos) em universidades públicas, perde somente, por uma pequena 

diferença, para Ciências da Computação nas universidades privadas (notas até 24,8). 

Dos estudantes de Medicina, 50% (mediana) possuem notas iguais ou acima de 61,4 

nas universidades privadas e 64,0 nas públicas. Nenhum outro curso possui mediana superior 

a isso, a mais alta é a do curso de Ciências da Computação de universidades públicas, mas a 

mediana é muito inferior à da de Medicina, sendo 50% das notas dos estudantes, igual ou 

acima de 46,0. A Medicina tem desempenho superior em todos os intervalos de notas, sendo 

25% das notas dos estudantes igual ou superior a 68,4 e universidades privadas e 70,9 e 

públicas. 
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As melhores notas máximas em universidades públicas foram obtidas nos cursos de 

Medicina (97,1) e Direito (95,0), já nas universidades privadas as melhores notas máximas 

foram nos cursos de Direito (95,5) e Pedagogia (93,80). As menores notas máximas foram no 

curso de Administração nas universidades públicas (87,7) e no curso de Ciências da 

Computação em privadas (84,8).  

A Tabela 9 apresenta as informações em relação às notas mínimas e máximas obtidas 

nos três componentes (NT_GER, NT_FG, NT_CE), por organização acadêmica 

(universidade), categoria administrativa (pública/privada) e cursos elegíveis.  

 

Tabela 9 

Notas Mínimas e Máximas. 

Categoria 

Administrativa 
Curso Estudantes 

NT_GER 

mínima 

NT_GER 

máxima 

NT_FG 

mínima 

NT_FG 

Máxima 

NT_CE 

mínima 

NT_CE 

Máxima 

Pública 

Administração 9.387 0 85,8 0 95,2 0 87,7 

Direito 10.854 0 91,7 0 98,6 0 95,0 

Medicina 6.972 0 90,1 0 97,8 0 97,1 

Pedagogia 11.759 0 90,1 0 99,4 0 93,1 

Ciências da 

Computação 2.305 0 84,1 0 96,8 0 87,9 

Privada 

Administração 15.060 0 89,1 0 95,0 0 92,0 

Direito 30.326 0 92,3 0 95,6 0 95,5 

Medicina 4.442 3,8 85,7 0 89,6 4,6 91,7 

Pedagogia 6.778 0 91,9 0 96,0 0 93,8 

Ciências da 

Computação 2.095 0 82,3 0 98,6 0 84,8 

Fonte: Elaborado pela autora com base nos microdados do ENADE dos anos de 2017, 2018 e 

2019 (BRASIL, 2021a). 

 

O único curso que não teve notas mínimas zeradas foi o de Medicina para NT_GER 

(3,8) e NT_CE (4,6). As maiores notas máximas foram obtidas nos cursos de Direito 

(NT_GER 92,3) em universidades privadas; em relação a maior NT_FG, o curso de Direito 

em universidades públicas e Ciências da Computação em universidades privadas foi igual 

(98,6). A maior NT_CE máxima foi a do curso de Medicina em universidades públicas (97,1). 

De todos os cursos, levando em consideração a nota máxima dos três componentes de nota, o 

curso de Pedagogia foi o que teve a maior nota máxima (99,4). 
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 A Tabela 10 apresenta as informações em relação ao desvio padrão de cada um dos 

três componentes de notas (NT_GER, NT_FG, NT_CE), por organização acadêmica 

(universidade), categoria administrativa (pública/privada) e cursos elegíveis.  

 

Tabela 10 

Desvio padrão dos componentes de notas 

Categoria 

Administrativa 
Curso Estudantes 

NT_GER 

Desvio padrão 

NT_FG 

Desvio padrão 

NT_CE 

Desvio padrão 

Pública 

Administração 9.387 13,8 17,1 14,9 

Direito 10.854 15,6 18,7 16,5 

Medicina 6.972 10,4 13,8 11,7 

Pedagogia 11.759 14,5 17,4 15,8 

Ciências da 

Computação 2.305 13,3 17,8 14,8 

Privada 

Administração 15.060 12,8 16,2 13,9 

Direito 30.326 13,8 17,4 14,7 

Medicina 4.442 10,9 14,4 12,2 

Pedagogia 6.778 13,9 16,5 15,2 

Ciências da 

Computação 2.095 12,1 17,4 13,1 

Fonte: Elaborado pela autora com base nos microdados do ENADE dos anos de 2017, 2018 e 

2019 (BRASIL, 2021a). 

O desvio padrão é a medida mais comum de dispersão, ou quão dispersos os dados 

estão da média. Quanto maior o desvio padrão, maior a dispersão nos dados. O maior desvio 

padrão de notas gerais (NT_GER) foi encontrado no curso de Pedagogia em universidades 

públicas (14,5) e o menor no curso de Medicina (10,4), também em universidades públicas. O 

curso de Direito em universidades públicas, em notas de formação geral (NT_FG), foi o que 

teve o maior desvio padrão (18,7), já o menor desvio padrão do mesmo tipo de nota foi o do 

curso de Medicina (13,8) em universidades também públicas. Tanto o maior quanto o menor 

desvio padrão das notas do componente específico estão nas universidades públicas, sendo 

nos cursos de Direito (16,5) e Medicina (11,7). 

Para uma visão geral a Tabela 11 apresenta os componentes de notas unificando 

universidades públicas e privadas, e cursos elegidos para amostra. As informações são válidas 

também para o gráfico de densidade representado na Figura 11. 
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Tabela 11 

Componentes de notas – Unificação de universidades públicas e privadas. 

Variáveis Média q25 Mediana q75 Desvio Padrão Nota Mínima Nota Máxima 

NT_GER 45,1 34,1 44,8 56,1 14,9 0,00 92,3 

NT_FG 50,4 38,1 51,10 63,2 17,4 0,00 99,4 

NT_CE 43,3 31,3 42,5 55,2 16,4 0,00 97,1 

Fonte: Elaborado pela autora com base nos microdados do ENADE dos anos de 2017, 2018 e 

2019 (BRASIL, 2021a). 

O primeiro gráfico de densidade de notas do ENADE (Figura 10) apresenta no Eixo X 

a frequência de notas e no Eixo Y as variações de notas (0 a 100 pontos) da amostra nos três 

componentes de notas (NT_GER, NT_FG, NT_CE). A variável nota do componente de 

formação geral (NT_FG) é a que possui os melhores indicadores dos três componentes, sendo 

sua nota em média 50,4 pontos. Tanto o intervalo de menores notas (P25) quanto o de notas 

maiores (P75) apresentam melhor desempenho em notas de formação geral, ou seja, as 

menores notas (P25) estão no intervalo entre 0 e 38,1 pontos e as maiores no intervalo de 63,2 

até 99,4. Neste componente, 50% dos estudantes possuem notas iguais ou acima a 51,1 

pontos. 

 

Figura 10 

Gráfico de Densidade de Notas do ENADE (Geral) 

 
Fonte: Elaborado pela autora com base nos microdados do ENADE dos anos de 2017, 2018 e 

2019 (BRASIL, 2021a). 
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O gráfico em violino (Figura 11) apresenta a densidade de notas, na qual é possível 

observar onde a distribuição das notas é realizada. As linhas horizontais representam a 

mediana das notas. 

 

Figura 11 

     Gráfico de Densidade de Notas do ENADE por Categoria Administrativa – Universidades 

Públicas e Privadas 

 
Fonte: Elaborado pela autora com base nos microdados do ENADE dos anos de 2017, 2018 e 

2019 (BRASIL, 2021a). 

A Tabela 12 traz a média de notas por categoria administrativa (pública/privada). 

 

Tabela 12 

Componentes de notas – Média de notas por categoria administrativa das universidades. 

Categoria Administrativa Estudantes 
NT_GER 

(Média) 

NT_FG 

(Média) 

NT_CE 

(Média) 

Pública 41.277 48,9 53,8 47,3 

Privada 58.701 42,4 48,1 40,5 

Fonte: Elaborado pela autora com base nos microdados do ENADE dos anos de 2017, 2018 e 

2019 (BRASIL, 2021a). 

A partir da análise do gráfico tanto da mediana como das informações das médias de 

notas, fica claro que há discrepância em todos os componentes de notas, tendo as 
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universidades públicas componentes de notas superiores às notas obtidas por estudantes de 

universidades privadas.  

 

3.4.2 Instrumento de Coleta 

A coleta será realizada a partir dos dados secundários do ENADE, em especial das 

notas do ENADE (dos cinco cursos elegíveis, nos anos determinados pela amostra escolhida – 

2017/2018/2019) e do QE-ENADE (Anexo A) dos anos de 2017, 2018 e 2019. 

Em relação às notas, são três componentes de notas mensuradas pelo ENADE: Nota 

Geral (NT_GER), Nota de Formação Geral (NT_FG) e Nota do Componente Específico 

(NT_CE). Os tipos e a composição de cada nota são apresentados na Tabela 13.   

 

Tabela 13 

Tipos e composição das notas do ENADE 

 

Tipos de Notas Composição das Notas 

NT_GER 
Nota bruta da prova - Média ponderada da formação geral (25%) e componente específico 

(75%) (valor de 0 a 100). 

NT_FG 
Nota bruta na formação geral - Média ponderada da parte objetiva (60%) e discursiva 

(40%) na formação geral (valor de 0 a 100). 

NT_OBJ_FG Nota bruta na parte objetiva da formação geral (valor de 0 a 100). 

NT_DIS_FG Nota bruta na parte discursiva da formação geral (valor de 0 a 100). 

NT_FG_D1 

Nota da questão 1 da parte discursiva da formação geral - Média ponderada da parte de 

Língua Portuguesa (20%) e Conteúdo (80%) da questão 1 da parte discursiva (valor de 0 a 

100). 

NT_FG_D1_PT 
Nota de Língua Portuguesa da questão 1 da parte discursiva da formação geral  (valor de 0 

a 100). 

NT_FG_D1_CT Nota de Conteúdo da questão 1 da parte discursiva da formação geral (valor de 0 a 100). 

NT_FG_D2 

Nota da questão 2 da parte discursiva na formação geral - Média ponderada da parte de 

Língua Portuguesa (20%) e Conteúdo (80%) da Questão 2 da parte discursiva (valor de 0 a 

100). 

NT_FG_D2_PT 
Nota de Língua Portuguesa da questão 2 da parte discursiva da formação geral (valor de 0 

a 100). 
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NT_FG_D2_CT Nota de Conteúdo da questão 2 da parte discursiva da formação geral (valor de 0 a 100). 

NT_CE 
Nota bruta no componente específico - Média ponderada da parte objetiva (85%) e 

discursiva (15%) no componente específico (valor de 0 a 100). 

NT_OBJ_CE Nota bruta na parte objetiva do componente específico (valor de 0 a 100). 

NT_DIS_CE Nota bruta na parte discursiva do componente específico (valor de 0 a 100). 

NT_CE_D1 Nota da questão 1 da parte discursiva do componente específico (valor de 0 a 100). 

NT_CE_D2 Nota da questão 2 da parte discursiva do componente específico (valor de 0 a 100). 

Fonte: Elaborado pela autora com base nos relatórios de síntese de área do ENADE dos anos 

de 2017, 2018 e 2019 (BRASIL, 2020a). 

 

O QE-ENADE (Anexo A) é um questionário de preenchimento obrigatório para quem 

vai participar do exame. São 68 questões online que tem a função de compor o perfil dos 

participantes, integrando informações do seu contexto às suas percepções e vivências, e 

investiga, ainda, a avaliação dos estudantes quanto à sua trajetória no curso e na IES, por meio 

de questões objetivas que exploraram a oferta de infraestrutura e a Organização Acadêmica do 

curso, bem como certos aspectos importantes da formação profissional (Anexo). 

Para as respostas do QE-ENADE (Anexo A) é utilizada a escala Likert 8-pontos 

(Figura 12), entretanto, como dito anteriormente, para a amostra desta pesquisa, não foram 

considerados os itens “7 - Não se Aplica” e “8 - Não sei responder”. 

Figura 12 

Valores para Escala Likert Questionário do Estudante do ENADE.  

Valores 

1 - Discordo totalmente 5 – Concordo 

2 - Discordo 6 - Concordo totalmente 

3 - Discordo parcialmente 7 - Não se aplica 

4 - Concordo parcialmente 8 - Não sei responder 

Fonte: Elaborado pela autora com base no QE-ENADE (Anexo A) dos anos de 2017, 2018 e 

2019. 
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3.4.3 Variáveis 

Nas próximas subseções deste tópico serão apresentadas as variáveis utilizadas e suas 

correlações.      

3.4.3.1 Variáveis Independentes e Dependentes 

As variáveis utilizadas foram identificadas por meio das notas do ENADE e da 

percepção dos estudantes no QE-ENADE (Anexo A). A ideia é usar aproximações (proxies) 

do TPACK como variáveis independentes, por meio das percepções do QE-ENADE (Anexo 

A), e a nota geral (NT_GER) como variável dependente. As variáveis independentes elegíveis 

foram identificadas no QE-ENADE (Anexo A), a partir do embasamento teórico (Figura 13). 

Figura 13 

Conceitos dos componentes base do TPACK e Proxies  

Conceitos dos componentes base do TPACK 
Aproximações (proxies) para mensurar os 

componentes base do TPACK 

Conhecimento Tecnológico (TK): Conhecimento que 

se refere às competências digitais que os professores 

devem possuir para compreender e manusear as 

várias ferramentas, recursos e tecnologias 

disponíveis. O TK também implica no interesse e 

capacidade do professor em acompanhar o 

desenvolvimento de novas tecnologias e se adaptar a 

elas (Mishra & Koehler, 2006; (Nacipucha et al., 

2020; Nantschev et al, 2020). 

QE_I58 - Os professores utilizaram tecnologias da 

informação e comunicação (TICs ) como estratégia 

de ensino (projetor, multimídia, laboratório de 

informática, ambiente virtual de aprendizagem). 

 

 

Conhecimento Pedagógico (PK): Conhecimento que 

indica o “como” deve ser ensinado e aborda o 

conhecimento que o professor detém para projetar, 

desenvolver, implementar e avaliar estratégias, 

métodos e técnicas no processo de ensino-

aprendizagem. O PK é uma forma genérica de 

conhecimento sobre as teorias cognitivas, sociais e de 

desenvolvimento da aprendizagem (Mishra & 

Koehler, 2006; (Nacipucha et al., 2020; Nantschev et 

al, 2020). 

QE_I29 - As metodologias de ensino utilizadas no 

curso desafiaram você a aprofundar conhecimentos e 

desenvolver competências reflexivas e críticas. 

 

Conhecimento do Conteúdo (CK): Conhecimento que 

inclui teorias centrais e conceitos de temas que 

devem ser ensinados. São os conhecimentos e 

especialização que os professores possuem em 

determinada área, como por exemplo, biologia, 

matemática, gestão, entre outros. O CK requer uma 

compreensão da natureza do conhecimento e dos 

meios de investigação no campo (Mishra & Koehler, 

2006; (Nacipucha et al., 2020; Nantschev et al., 

2020). 

QE_I57 - Os professores demonstraram domínio dos 

conteúdos abordados nas disciplinas. 

 

 

Fonte: Elaborado pela autora com base na literatura sobre o TPACK e o QE-ENADE (Anexo 

A) dos anos de 2017, 2018 e 2019. 
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As questões elegíveis do questionário e suas relações com o modelo TPACK são 

apresentadas na Figura 14.   
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Figura 14 

Relação TPACK x Questionário do Estudante do ENADE 

 

Fonte: Elaborado pela autora com base no Modelo TPACK (Mishra & Koehler, 2006) e do QE-ENADE (Anexo A).
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Os efeitos globais serão as variáveis independentes dos componentes TPACK 

aproximadas pela percepção dos estudantes no QE-ENADE (Anexo A). A proxy para TK é a 

questão I58, para PK é a I29 e para CK é a I573. 

Os efeitos de moderação entre as variáveis independentes e dependentes serão 

modelados por meio de efeitos mistos. Para modelar os efeitos mistos, serão usados efeitos de 

grupo para tipo de curso (Medicina, Direito, Bacharelado Ciências da Computação, Pedagogia 

e Administração, Organização Acadêmica de IES (universidade), Categoria administrativa 

(pública/privada). Esses efeitos de grupo serão incorporados como uma constante (taxa basal) 

em nível de grupo no modelo de regressão e totalizam 10 efeitos de grupos (2 tipos de IES, 1 

tipos de organização acadêmica, cinco cursos, logo 2x1x5=10). A Figura 15 apresenta as 

variáveis que irão modelar os efeitos de grupo. 

 

Figura 15 

Variáveis do ENADE analisadas. 

Nome Descrição 
Categorias 

Código ENADE 

CO_CATEGAD Código da categoria administrativa da IES 

IES Privada = 10005, 10008, 

118, 120, 121, 10006 e 10009. 

IES pública = 93, 17634, 115, 

116, 10001, 10002 e 10003. 

CO_ORGACAD Código da organização acadêmica da IES 10028=Universidade 

CO_GRUPO 
Código da Área de enquadramento do curso no 

ENADE 

Medicina = 12 

Direito = 2 

Bacharelado Ciências da 

Computação = 4004 

Pedagogia = 2001 

Administração = 1 

Fonte: Elaborado pela autora com base nos microdados do ENADE dos anos de 2017, 2018 e 

2019 (BRASIL, 2021a). 

 

Será considerada apenas a nota do componente geral dos estudantes (NT_GER) como 

variável dependente, pois nela são contemplados os Componentes de Formação Geral e 

 

3 As nomenclaturas de cada questão (I58, I29 e I57) foram mantidas no texto conforme apresentadas na base 

dos microdados do ENADE (Brasil, 2021a). Para melhor entendimento elas equivalem às questões 58, 29 e 57 

do QE_ENADE (Anexo A). 

 



    183 
 

 
 
 

Específico (BRASIL, 2020a). Os três tipos de componentes são variáveis contínuas de 0 a 

100. A forma como cada nota é composta é apresentada na Tabela 14. 

 

Tabela 14 

Composição dos tipos de notas: Variáveis dependentes do estudo 

Tipo de Nota Composição 

NT_GER 
Nota bruta da prova - Média ponderada da formação geral (25%) e componente específico 

(75%) - (valor de 0 a 100). 

NT_FG 
Nota bruta na formação geral - Média ponderada da parte objetiva (60%) e discursiva 

(40%) na formação geral - (valor de 0 a 100). 

NT_CE 
Nota bruta no componente específico - Média ponderada da parte objetiva (85%) e 

discursiva (15%) no componente específico - (valor de 0 a 100). 

Fonte: Elaborado pela autora com base nos relatórios de síntese de área do ENADE dos anos 

de 2017, 2018 e 2019 (BRASIL, 2020a). 

 

O modelo será controlado por efeitos alternativos que não fazem parte da teoria, mas 

que podem impactar nos resultados. Essas variáveis de controle são idade, sexo, raça, estado 

civil, escolaridade da mãe, tipo de categoria administrativa do ensino médio (pública ou 

privada), regiões geográficas (Norte, Nordeste, Sul, Sudeste, Centro-Oeste) e renda familiar.  

3.4.3.1.1 Correlações - Tendências TPACK versus Notas 

Considerei apresentar aqui as correlações entre as percepções TPACK dos estudantes 

por categoria administrativa (pública/privada) e o desempenho acadêmico (média da 

NT_GER), e por curso e categoria administrativa (pública/privada) e o desempenho 

acadêmico (média da NT_GER). O modelo e a estimativa de quantidade de interesse como 

tamanho de efeito serão apresentados na seção de resultados, por isso apresento aqui apenas 

as relações bivariadas entre variáveis, não sendo levados em conta outros efeitos.  

3.4.3.1.1.1 Tendências TPACK para cursos unificados versus NT_GER 

Na correlação entre a média da nota geral (NT_GER) e a percepção dos estudantes dos 

componentes base do TPACK (TK, PK e CK) de todos os cursos elegidos (Administração, 

Direito, Pedagogia, Medicina e Ciências da Computação) de maneira unificada é possível 

observar que existem muitas diferenças nas percepções dos conhecimentos e correlações com 

as notas entre estudantes de universidades públicas e privadas.  
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Em relação ao TK docente, quanto melhor a percepção dos estudantes de 

universidades privadas de que seus professores utilizam TICs como estratégia de ensino 

(QE_I58), melhores são as médias de NT_GER que eles obtêm, ou seja, existe uma correlação 

positiva. O mesmo não acontece com os estudantes de universidades públicas que 

apresentaram médias de notas inferiores conforme a percepção aumenta (Figura 16)  

Na comparação entre universidades públicas e privadas, em relação ao PK, o mesmo 

acontece. Estudantes de universidades públicas têm médias melhores de notas quando a 

percepção de que as metodologias de ensino utilizadas no curso os desafiaram a aprofundar 

conhecimentos e desenvolver competências reflexivas e críticas (QE_I29) é menor. Já nas 

universidades privadas, a correlação entre a percepção e a nota é positiva. 

Em relação ao CK, a maior percepção de que os professores demonstraram domínio 

dos conteúdos abordados nas disciplinas (QE_I57) demonstra o aumento das notas, havendo 

assim uma correlação positiva para as duas categorias administrativas (pública/privada). 

 

Figura 16 

Correlações: Tendências TPACK para cursos unificados versus NT_GER 

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa. 
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3.4.3.1.1.2 Tendências TPACK para cursos de Administração versus NT_GER 

Nos cursos de Administração em universidades privadas todos os componentes 

possuem correlações positivas. Já nas universidades públicas, há uma correlação negativa 

entre todos os componentes base do TPACK e as notas dos estudantes (Figura 17). 

 

Figura 17 

Correlações: Tendências TPACK para cursos de Administração versus NT_GER 

 

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa. 

3.4.3.1.1.3 Tendências TPACK para cursos de Direito versus NT_GER 

Nos cursos de Direito em universidades públicas todos os componentes possuem 

correlações negativas com a nota dos estudantes. Já nas universidades privadas, as correlações 

são positivas nos componentes TK e CK e negativa para PK (Figura 18). 
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Figura 18 

Correlações: Tendências TPACK para cursos de Direito versus NT_GER 

 
Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa. 

3.4.3.1.1.4 Tendências TPACK para cursos de Pedagogia versus NT_GER 

Tanto nas universidades públicas quanto nas privadas as correlações são negativas 

entre PK e notas dos estudantes (Figura 19). 

 

Figura 19 

     Correlações: Tendências TPACK para cursos de Pedagogia versus NT_GER 

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa. 
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3.4.3.1.1.5 Tendências TPACK para cursos de Medicina versus NT_GER 

No curso de Medicina, diferente dos cursos analisados anteriormente, existe uma 

correlação positiva em todos os componentes base do TPACK, tanto em universidades 

públicas quanto privadas (Figura 20). 

 

Figura 20 

Correlações: Tendências TPACK para cursos de Medicina versus NT_GER 

 

 
Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa. 

 

3.4.3.1.1.6 Tendências TPACK para cursos de Ciências da Computação versus NT_GER 

Assim como no curso de Medicina, quanto melhor a percepção dos estudantes dos 

domínios base TPACK dos professores, melhores são as médias de notas, ou seja, existe uma 

correlação positiva entre todos os componentes TPACK e a nota dos estudantes (Figura 21).  

 

 

 

 

 

 

 

 



    188 
 

 
 
 

Figura 21 

Correlações: Tendências TPACK para cursos de Ciências da Computação versus NT_GER 

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa. 

 

3.4.4 Procedimento de Análise dos Dados 

Para a análise descritiva dos dados usei a linguagem Julia (Bezanson, 2017). O pacote 

DataFrames.jl (https://github.com/JuliaData/DataFrames.jl) foi usado para a manipulação de 

dados, agrupamentos e sumarizações estatísticas. O pacote Makie.jl (Danisch & Krumbiegel, 

2021) foi usado para gerar as visualizações. O código-fonte e os dados usados para a análise 

se encontram em um repositório aberto no GitHub (https://github.com/storopoli/Conhecimentos-

TPACK). 

 Para testar as hipóteses apresentadas será empregado um modelo multinível de 

regressão Bayesiano (Gelman et al., 2013; McElreath, 2020). Por conta de a variável 

dependente ser uma variável contínua, o modelo adotado será regressão linear, na qual a 

variável dependente é modelada com uma distribuição normal. O modelo terá uma constante 

(intercepto) global e para cada grupo diferente será empregada uma constante (intercepto) 

local. Os efeitos do TPACK serão avaliados por meio de coeficientes globais. Por fim, como 

software estatístico será utilizado o Stan (Carpenter et al., 2017). Stan é uma linguagem de 

programação probabilística em que é possível especificar qualquer modelo e suas partes 

constituintes de maneira simples e flexível. Stan é usado por muitos pesquisadores, já foi 

https://github.com/storopoli/Conhecimentos-TPACK
https://github.com/storopoli/Conhecimentos-TPACK
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citado e usado por artigos de periódicos como Nature e Science (por exemplo, van de Schoot 

et al., 2021), e possui mais de 5 mil citações.  

Os efeitos globais são idade sexo, estado civil, cor/raça, tipo de ensino médio, renda 

familiar, escolaridade da mãe e região geográfica que a IES está localizada, ou seja, o efeito 

global da idade na nota, do sexo na nota, do estado civil na nota, da cor/raça na nota, do tipo 

de ensino médio cursado na nota, da renda familiar na nota, da escolaridade da mãe na nota e 

da região geográfica que a IES está localizada na nota. 

 

3.5 RESULTADOS 

     A primeira análise realizada foi a dos componentes TPACK e o desempenho em nota geral 

dos estudantes. A Tabela 15 apresenta esses dados. 

 

Tabela 15 

Componentes TPACK e Desempenho dos Estudantes (Nota Geral)  

Variável Média Mediana 

Desvio 

Padrão q5 q95 

b_Intercept 48,404 48,387 0,750 47,192 49,667 

Conhecimento Tecnológico (TK) -2,044 -2,046 0,294 -2,529 -1,558 

Conhecimento Pedagógico (PK) -3,546 -3,544 0,291 -4,028 -3,069 

Conhecimento de Conteúdo (CK) -0,810 -0,806 0,243 -1,212 -0,419 

Conhecimento Tecnológico e Pedagógico (TPK) 0,829 0,828 0,076 0,703 0,956 

Conhecimento Tecnológico e de Conteúdo 

(TCK) 0,440 0,440 0,065 0,332 0,548 

Conhecimento Pedagógico e de Conteúdo (PCK) 0,703 0,703 0,066 0,593 0,812 

Conhecimento Tecnológico, Pedagógico e do 

Conteúdo (TPACK) -0,175 -0,175 0,015 -0,200 -0,151 

Idade -0,183 -0,183 0,007 -0,195 -0,170 

Sexo (Masculino) -0,053 -0,052 0,097 -0,214 0,105 

Estado Civil (Solteiro) -0,148 -0,148 0,128 -0,354 0,064 

Cor/Raça (Branca) 0,200 0,203 0,104 0,025 0,366 

Escolaridade da Mãe 0,730 0,730 0,041 0,661 0,800 

Ensino Médio (Privado) 2,727 2,729 0,113 2,538 2,910 

Renda Familiar 1,055 1,0561 0,032 1,002 1,108 

Região Nordeste (NE) 1,709 1,712 0,204 1,385 2,050 

Região Sudeste (SE) -0,912 -0,912 0,191 -1,228 -0,599 

Região Sul (SUL) -0,652 -0,657 0,207 -0,990 -0,311 

Região Centro-Oeste (CO) -1,197 -1,195 0,239 -1,589 -0,803 
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Sigma 14,368 14,368 0,031 14,315 14,421 

lp__ -408327 -408327 3,127 -408333 -408323 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

Os componentes TK, PK, CK e o próprio TPACK possuem um efeito negativo na nota 

dos estudantes. Já o TPK, TCK e o PCK possuem um efeito positivo. 

Em relação aos efeitos positivos dos componentes TPACK no desempenho dos 

estudantes a maior relação foi encontrada entre o TPK e o desempenho dos estudantes com 

intervalo de densidade de 90% entre 0,703 e 0,956, o que significa que mantendo todos os 

outros efeitos fixos devemos esperar um aumento entre 0,703 a 0,956 pontos no desempenho 

dos estudantes (mensurado pela nota geral). 

Em relação aos efeitos negativos dos componentes TPACK no desempenho dos 

estudantes a maior relação foi encontrada entre os conhecimentos pedagógicos (PK) e o 

desempenho dos estudantes com intervalo de densidade de 90% entre -4,028 e -3,069, o que 

significa que mantendo todos os outros efeitos fixos devemos esperar uma diminuição de 

cerca de -4,028 a -3,069 no desempenho dos estudantes (mensurado pela nota geral). 

Diante dos resultados apresentados as hipóteses: H1d: o conhecimento tecnológico 

pedagógico docente possui uma relação positiva com desempenho dos estudantes; H1e: o 

conhecimento tecnológico do conteúdo docente possui uma relação positiva com desempenho 

dos estudantes; e H1f: o conhecimento pedagógico do conteúdo docente possui uma relação 

positiva com desempenho dos estudantes - foram confirmadas. 

Já as hipóteses: H1a: o conhecimento tecnológico docente (TK) possui uma relação 

positiva com desempenho dos estudantes; H1b: o conhecimento pedagógico docente possui 

uma relação positiva com desempenho dos estudantes; H1c: o conhecimento do conteúdo 

docente possui uma relação positiva com desempenho dos estudantes; e H1g: O conhecimento 

tecnológico pedagógico do conteúdo docente possui uma relação positiva com desempenho 

dos estudantes – não foram suportadas. 

     A segunda análise está relacionada aos componentes TPACK, os contextos 

determinados nesta pesquisa e o desempenho dos estudantes. A Tabela 16 apresenta 

primeiramente os achados das relações entre os componentes TPACK e o desempenho dos 

estudantes com a moderação do contexto em nível de categoria administrativa 

(pública/privada).   
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Tabela 16 

Componentes TPACK e Desempenho dos Estudantes (Nota Geral) – Nível Categoria 

Administrativa 

Variável Média Mediana Desvio Padrão q5 q95 

Privada (TK) -1,130 -1,127 0,751 -2,358 -0,232 

Privada (PK) -2,287 -2,324 1,064 -3,955 -0,828 

Privada (CK) -1,462 -1,443 0,383 -2,103 -0,844 

Privada (TPK) 0,630 0,640 0,242 0,272 1,019 

Privada (PCK) 0,550 0,626 0,226 0,168 0,829 

Privada (TCK) 0,412 0,408 0,129 0,231 0,621 

Privada (TPACK) -0,140 -0,143 0,030 -0,184 -0,081 

Pública (TK) 0,1803 0,248 0,509 -0,717 0,958 

Pública (PK) -0,346 -0,389 1,037 -1,989 1,115 

Pública (CK) 0,746 0,767 0,377 0,121 1,303 

Pública (TCK) 0,0607 0,065 0,096 -0,102 0,206 

Pública (PCK) 0,172 0,248 0,230 -0,221 0,454 

Pública (TPK) 0,243 0,234 0,201 -0,085 0,577 

Pública (TPACK) -0,092 -0,095 0,036 -0,150 -0,024 

Fonte: Elaborado pela autora.  

 

O contexto de universidades privadas impacta negativamente na relação entre o TK, 

PK, CK e TPACK e o desemepnho dos estudantes. No mesmo contexto os efeitos são 

positivos nas relações entre TPK, TCK e PCK e o desempenho dos estudantes. Sobre os 

efeitos negativos do contexto de universidades privadas nas relações dos componentes TK, 

PK, CK e TPACK e o desempenho dos estudantes, a maior relação encontrada foi entre os 

conhecimentos pedagógico (PK) e o desempenho dos estudantes com intervalo de densidade 

de 90% entre -3,955 e -0,828, o que significa que mantendo todos os outros efeitos fixos 

devemos esperar uma diminuição de cerca de -3,955 e -0,828 no desempenho (mensurado 

pela nota geral). Já a maior relação positiva, no mesmo contexto, está na relação entre o TPK 

e o desempenho dos estudantes com intervalo de densidade de 90% entre 0,272 e 1,019 o que 

significa que mantendo todos os outros efeitos fixos devemos esperar um aumento em torno 

de 0,272 e 1,019 no desempenho dos estudantes (mensurado pela nota geral). 
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O contexto de universidades públicas apenas impacta positivamente na relação entre o 

CK e o desempenho dos estudantes. No mesmo contexto o efeito é negativo apenas na relação 

entre o próprio componente TPACK e o desempenho dos estudantes. As relações dos demais 

componentes TPACK e o desempenho dos estudantes não sofrem impactos em universidades 

públicas, visto que, para todas essas relações o intervalo 90% de probabilidade/densidade 

captura zero. 

 Sendo assim, a H2a: o contexto em nível de IES impacta a relação entre o TPACK e o 

desempenho dos estudantes - é suportada, visto que há diferenças nos efeitos das relações 

entre os componentes TPACK e o desempenho dos estudantes em tipos de IES distintas. 

Na sequência, a Tabela 17 apresenta os achados das relações entre os componentes 

TPACK e os desempenho dos estudantes com a moderação do contexto em nível de cursos 

(Administração, Direito, Medicina, Pedagogia e Ciências da Computação). 

 

Tabela 17 

Componentes TPACK e Desempenho dos Estudantes (Nota Geral) – Nível Cursos 

Variável Média Mediana 
Desvio 

Padrão 
q5 q95 

TK (Administração) -0,794 -0,879 0,592 -1,522 0,256 

TK (Direito) -0,277 -0,367 0,495 -0,958 0,612 

TK (Medicina) 1,011 0,895 0,635 0,173 2,280 

TK (Pedagogia) 0,111 -0,005 0,581 -0,630 1,238 

TK (Ciências da Computação) -1,507 -1,350 0,688 -2,920 -0,598 

PK (Administração) -2,187 -2,180 1,055 -3,703 -0,522 

PK (Direito) -0,896 -0,825 1,032 -2,387 0,672 

PK (Medicina) 0,985 0,950 0,806 -0,302 2,391 

PK (Pedagogia) -0,221 -0,218 0,937 -1,599 1,274 

PK (Ciências da Computação) -3,571 -3,391 1,526 -6,413 -1,391 

CK (Administração) -0,201 -0,088 0,391 -0,984 0,210 

CK (Direito) 0,028 0,019 0,306 -0,477 0,537 

CK (Medicina) 0,2584 0,175 0,344 -0,181 0,925 

CK (Pedagogia) 0,105 0,100 0,316 -0,419 0,633 

CK (Ciências da Computação) -0,337 -0,181 0,528 -1,402 0,225 
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TPK (Administração) 0,260 0,268 0,222 -0,096 0,611 

TPK (Direito) -0,016 -0,007 0,199 -0,333 0,306 

TPK (Medicina) -0,132 -0,146 0,194 -0,427 0,216 

TPK (Pedagogia) -0,129 -0,116 0,203 -0,488 0,185 

TPK (Ciências da Computação) 0,739 0,734 0,282 0,293 1,209 

TCK (Administração) -0,000 0,004 0,096 -0,155 0,1503 

TCK (Direito) -0,017 -0,013 0,085 -0,143 0,120 

TCK (Medicina) -0,023 0,002 0,103 -0,211 0,110 

TCK (Pedagogia) -0,025 -0,008 0,099 -0,198 0,115 

TCK (Ciências da Computação) 0,136 0,092 0,186 -0,071 0,514 

PCK (Administração) 0,188 0,125 0,195 -0,032 0,530 

PCK (Direito) 0,157 0,055 0,219 -0,069 0,542 

PCK (Medicina) 0,036 0,006 0,141 -0,182 0,269 

PCK (Pedagogia) 0,058 0,001 0,196 -0,220 0,395 

PCK (Ciências da Computação) 0,205 0,078 0,309 -0,111 0,870 

TPACK (Administração) -0,011 -0,006 0,034 -0,077 0,037 

TPACK (Direito) -0,003 0,000 0,032 -0,064 0,042 

TPACK (Medicina) 0,011 0,007 0,043 -0,057 0,080 

TPACK (Pedagogia) 0,027 0,0268 0,034 -0,025 0,084 

TPACK (Ciências da 

Computação) -0,044 -0,036 0,047 -0,136 0,018 

Fonte: Elaborado pela autora.  

No contexto de cursos, os cursos que impactaram positivamente em uma das relações 

dos componentes TPACK foram Ciências da Computação na relação entre TPK e o 

desempenho dos estudantes, e Medicina na relação TK e o desempenho dos estudantes.  Com 

o intervalo de densidade de 90% entre 0,293 e 1,209 e mantendo todos os outros efeitos fixos, 

devemos esperar um aumento em média de 0,739 no desempenho dos estudantes (mensurado 

pela nota geral) do curso de Ciências da Computação, e com o intervalo de densidade de 90% 

entre 0,173 e 2,280 e mantendo todos os outros efeitos fixos, devemos esperar um aumento 

em média de 1,011 no desempenho dos estudantes (mensurado pela nota geral) do curso de 

Medicina. 

Os cursos que impactam negativamente algumas relações dos componentes TPACK 

com o desempenho dos estudantes são Ciências da Computação e Administração. Ciências da 
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Computação impacta tanto nas relações do TK e o desempenho dos estudantes quanto no PK 

com o desempenho dos estudantes.  Com o intervalo de densidade de 90% entre -2,920 e -

0,598 e mantendo todos os outros efeitos fixos, devemos esperar uma diminuição em média 

de -1,507 no desempenho dos estudantes (mensurado pela nota geral) do curso de Ciências da 

Computação na relação entre TK e o desempenho dos estudantes. Os efeitos ainda negativos 

do curso de Ciências da Computação na relação entre o PK e o desempenho dos estudantes 

estão entre -6,413 e -1,391 no intervalo de densidade de 90%. Sendo assim, mantendo todos 

os outros efeitos fixos, devemos esperar uma diminuição em média de -3,571 no desempenho 

dos estudantes quando a relação é entre o PK e o desempenho dos estudantes. No caso do 

curso de Administração o impacto é negativo quando a relação é entre o PK e o desempenho 

dos estudantes. Para este contexto de curso, com o intervalo de densidade de 90% entre-3,703 

e -0,522 e mantendo todos os outros efeitos fixos, devemos esperar uma diminuição em média 

de -2,187 no desempenho dos estudantes (mensurado pela nota geral). 

As relações dos demais componentes TPACK e o desempenho dos estudantes não 

sofrem impactos dos demais cursos, ou seja, os efeitos nas relações são nulos, visto que para 

todas essas relações o intervalo 90% de probabilidade/densidade captura zero. 

Sendo assim, a H2b: o contexto em nível de Curso impacta a relação entre o TPACK e 

o desempenho dos estudantes - é suportada, visto que há diferenças nos efeitos das relações 

entre os componentes TPACK e o desempenho dos estudantes em cursos distintos. 

A Tabela 18 apresenta os resultados dos efeitos de contextos em cada hipótese. Foram 

evidenciados 56 efeitos de contextos, sendo que 12 deles apresentaram relações negativas 

com o desempenho dos estudantes e 9 relações positivas. 

 

Tabela 18 

Resultados dos efeitos de contextos em cada hipótese 

Hipóteses 
Efeitos 

de contextos 
TK PK CK TPK TCK PCK TPACK 

H1a/H1b/H1c/ 

H1d/H1e/H1f/H1g 
Universidade Negativo Negativo Negativo Positivo Positivo Positivo Negativo 

H2a IES Privada Negativo Negativo Negativo Positivo Positivo Positivo Negativo 

H2a IES Pública Nulo Nulo Positivo Nulo Nulo Nulo Negativo 

H2b Administração Nulo Negativo Nulo Nulo Nulo Nulo Nulo 

H2b Direito Nulo Nulo Nulo Nulo Nulo Nulo Nulo 
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H2b Medicina Positivo Nulo Nulo Nulo Nulo Nulo Nulo 

H2b Pedagogia Nulo Nulo Nulo Nulo Nulo Nulo Nulo 

H2b 
Ciências da 

Computação 
Negativo Negativo Nulo Positivo Nulo Nulo Nulo 

Fonte: Elaborado pela autora. 

 

3.6 DISCUSSÃO 

A questão central que norteou esta pesquisa foi: Quais são as relações dos 

componentes TPACK com o desempenho dos estudantes e quais os impactos do contexto 

nessas relações? Para responder a esse questionamento, teoricamente foi abordado o modelo 

do Conhecimento Tecnológico Pedagógico do Conteúdo (Technological Pedagogical and 

Content Knowledge – TPACK) de Mishra & Koehler (2006). Ainda, foi preciso estudar os 

conhecimentos docentes de tecnologia, pedagogia e conteúdo em separado, visto que não 

foram encontrados estudos que fizessem a relação direta entre o modelo TPACK e o 

desempenho dos estudantes. 

A pesquisa se concentrou na análise dos dados do Exame Nacional de Desempenho de 

Estudantes (ENADE) e em uma amostra de 99.978 estudantes de graduação de universidades 

de todo o país dos cursos de Administração, Pedagogia, Medicina, Direito e Ciências da 

Computação. O contexto foi analisado pela moderação em nível de IES, ou seja, categoria 

administrativa (pública/privada) e cursos. A pesquisa se diferencia por relacionar duas 

variáveis (Modelo TPACK e desempenho dos estudantes) ainda não analisadas juntas. Para 

tanto foram propostas nove hipóteses. 

 

3.6.1 Panorama das relações dos componentes TPACK e o desempenho dos estudantes 

no modelo 

Pesquisas sugerem que a qualidade do professor, definida de forma ampla, é um fator 

determinante da aprendizagem dos estudantes (Rockoff, 2004; Hanushek & Rivkin 2010; 

Chetty et al., 2014; Bruns & Luque 2015; Bold et al., 2017). Entretanto, pouco se sabe sobre 

quais dimensões específicas dessa qualidade são mais ou menos importantes (Bold et al., 

2017). O objetivo desta pesquisa foi analisar exatamente uma dessas dimensões, ou seja, os 

conhecimentos docentes, a partir do modelo TPACK, observando as relações com o 

desempenho dos estudantes em alguns contextos.  



    196 
 

 
 
 

Olhando para a organização acadêmica Universidade e o contexto dos cursos de 

Administração, Direito, Medicina, Pedagogia e Ciências da Computação, os resultados 

demonstraram que quanto melhor é a percepção positiva dos estudantes em relação aos 

componentes base do TPACK (TK, PK e CK) de seus professores, menor é o desempenho 

destes estudantes. Os achados sobre as relações negativas entre PK e CK, puramente, e o 

desempenho dos estudantes, podem estar relacionados ao que Shulman apresentou em seus 

estudos quando salientou que os conhecimentos essenciais docentes de conteúdo e pedagógico 

não poderiam ser considerados em separado. Ainda reforçando os achados desta pesquisa para 

as relações dos componentes CK e PK na relação com o desempenho dos estudantes, alguns 

estudos mostraram que professores universitários novatos com doutorado e certo nível de 

conhecimento do assunto não foram capazes de serem professores eficazes (Clarke & 

Hollingsworth, 2002; Major & Palmer, 2006; Jang, 2008), pois além do conhecimento do 

assunto, eles precisavam de mais conhecimento pedagógico (Leinhardt & Smith, 1985;      

Hasweh, 1987; Lenze & Dinham, 1994).  

     Saber a matéria é condição necessária, mas não suficiente para um bom ensino. Os 

professores também devem saber como traduzir o conhecimento da disciplina em uma 

pedagogia eficaz e aplicá-la em sala de aula (Bold et al., 2017). Existe um amplo consenso de 

que, para que o ensino seja eficaz, as aulas devem ser bem planejadas e bem estruturadas. Os 

professores também devem saber avaliar as capacidades dos estudantes e reagir 

adequadamente, por exemplo, fazendo perguntas que requerem vários tipos de respostas e 

dando feedback sobre essas respostas (Coe et al., 2014, Ko & Sammons, 2013, Muijs et al., 

2014, Vieluf et al., 2012). Isso foi corroborado pela pesquisa aqui proposta, visto que apenas 

o CK ou PK não impactam na nota dos estudantes, já a intersecção entre os dois componentes 

sim.  

Também seguindo a mesma linha, o resultado desta pesquisa para TK (relação 

negativa com desempenho dos estudantes) é convergente ao que Mishra e Koehler (2005; 

2006) consideraram, ou seja, que os três componentes básicos do TPACK (TK, PK e CK) não 

podem ser observados em separado e que apenas introduzir tecnologia ao processo de ensino-

aprendizagem não é suficiente (Mishra & Koehler, 2006). Embora a disponibilidade de 

hardware, software e conexões com a internet continue a aumentar em IE (Miller, 2008), 

muitos professores não têm o conhecimento ou a experiência necessária para incorporar essa 

tecnologia em suas salas de aula (Buckenmeyer & Freitas, 2005; Niess, 2005; Oliveira & 

Moreira, 2015). Além disso, existem argumentações no sentido de que a promessa 
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transformadora de difusão de novas tecnologias no ensino e na aprendizagem ainda não está 

sendo realizada (Collins & Halverson, 2018; Cuban & Jandric, 2015; Spector, 2001) e esse 

fator é frequentemente relacionado à dificuldade dos professores em acreditar nas TICs 

(Ertmer et al., 2012). 

Um processo de ensino baseado no modelo TPACK não pode ser realizado por um 

professor que possui apenas um ou dois componentes básicos (Benson & Ward 2013; Harris 

& Hofer 2009; Mishra & Koehler, 2006; Rienties et al., 2013b). O professor que implementa 

essa abordagem deve possuir os três componentes básicos peculiares ao TPACK. Entretanto, 

as relações dos primeiros desdobramentos das interseções dos componentes base do TPACK 

apresentados (TPK, PCK e TCK) demonstraram que quanto melhor a percepção positiva dos 

estudantes em relação às intersecções, melhor também fica o desempenho deles, sendo que a 

relação mais forte está na interseção entre tecnologia e pedagogia (TPK) e o desempenho dos 

estudantes. As investigações sobre TICs têm pensado a aprendizagem dos professores em uma 

sociedade em que as relações com as TICs são cotidianas, isso oportuniza ao professor novas 

práticas, mas exigem novos saberes e constante atualização por meio da prática reflexiva      

(Corrêa et al, 2021). 

Conforme visto, as três primeiras hipóteses (H1a, H1b, H1c) convergem com a 

literatura existente, entretanto a H1d, H1e, H1f e H1g, que elenca a questão das relações dos 

componentes que de alguma forma se interseccionam, divergem com a compreensão de que 

professores que possuem os três conhecimentos essenciais considerados por Mishra e Koehler 

no modelo TPACK, para melhor integrar a tecnologia em suas aulas, a priori, teriam um 

“bom ensino” (Rolando, 2017, p.16). Para os autores a qualidade no ensino requer a 

compreensão das relações entre tecnologia, conteúdo e pedagogia, e a utilização desta 

compreensão para desenvolver estratégias e representações apropriadas, específicas para cada 

contexto (Mishra & Koehler, 2006). É importante ressaltar que neste estudo a observação é 

feita a partir do modelo TPACK analisando com a lente da teoria do modelo, entretanto se a 

lente utilizada for a teoria de Shulman (1986; 1987) faz todo sentido que a relação entre o 

PCK e o desempenho do estudante seja positiva, visto que Shulman não considerava o 

conhecimento tecnológico. 

 

3.6.2 Panorama do impacto do contexto no modelo 

O ensino com tecnologia não ocorre de forma isolada, mas sim de maneira situada 

(Koehler & Mishra, 2009). Para Koehler e Mishra (2009), os professores precisam 
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desenvolver a flexibilidade necessária para incorporar conhecimentos sobre os estudantes, a 

IE, a infraestrutura disponível e o ambiente para ensinar efetivamente com a tecnologia. Desta 

forma, os autores incluíram o contexto como parte indispensável da estrutura conceitual do 

TPACK, o que se reflete na linha pontilhada no modelo TPACK que demarca os sete 

domínios dos componentes TPACK. 

Nesta pesquisa, as hipóteses de que os contextos de tipos de IES e cursos impactam na 

relação dos componentes TPACK e o desempenho dos estudantes foram suportadas (H2a e 

H2b). Todavia, é importante ressaltar que apesar de em alguns contextos os efeitos serem 

positivos, em outros eles são negativos e nulos.  

 

3.6.3 Panorama do impacto do contexto no modelo – Nível Curso 

Foram analisados cinco cursos: Administração, Direito, Pedagogia, Medicina e 

Ciências da Computação. O intuito foi realmente analisar cursos de diversas áreas, visto que 

para cada um deles são exigidas diferentes abordagens de ensino e recursos de aprendizagem.  

Em ambientes de ensino permeados por tecnologia, torna-se bastante desafiador exigir 

que professores especialistas em assuntos, tomando como base os professores universitários, 

se tornem adeptos do uso de tecnologias de aprendizagem em rápida evolução, que não são 

comumente usadas para ensinar atividades práticas em seu campo (Mitchell, 2020). No estudo 

de Fawad e Manarvi (2014), que analisou a percepção dos estudantes em relação ao corpo 

docente, foi verificado que o conhecimento de conteúdo de engenharia, experiência e 

confiança eram constructos fortes do TPACK. Professores de cursos de biologia se mostraram 

mais confiantes em relação às bases de conhecimento que possuíam os componentes com 

tecnologia (TK, TCK, TPK e TPACK), entretanto, eles não se percebiam como experts em 

biologia, sendo que o CK não apresentou influência direta sobre os domínios de 

conhecimento que possuem o componente Tecnológico (Rolando, 2017).  

Ainda, dentre as pesquisas que abordaram o TPACK e o contexto, o estudo de Wu et 

al. (2016) observou a relação entre cursos/disciplinas e o TK e TPK de docentes no ES. Os 

achados sugeriram que a capacitação em tecnologia precisa fornecer não apenas 

conhecimentos mais atuais, mas também competências digitais mais adequadas às exigências 

de disciplinas diferentes. No estudo, professores da área de Humanas e Ciências Sociais 

relataram que gostariam de aprender mais sobre recursos tecnológicos de apresentação e 

comunicação para que os usassem com mais frequência. Entretanto, no mesmo estudo, 

professores das áreas de ciência e engenharia demonstram preferência na capacitação em 
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ferramentas de visualização e simulação de conhecimento específico de domínio, bem como 

ferramentas de avaliação de aprendizado. Todas essas descobertas corroboram os achados de 

Rienties et al. (2013a) que sugerem que as disciplinas e as diferenças institucionais merecem 

mais pesquisas. Especificamente, ao falar dos cursos escolhidos para serem analisados nesta 

pesquisa (Administração, Direito, Medicina, Pedagogia e Ciências da Computação) é possível 

fazer algumas reflexões.   

Em Administração, embora um número significativo de estudos tenha sido realizado 

sobre os efeitos das TICs no desempenho, satisfação, envolvimento dos estudantes e assim 

por diante, identificou-se que as discussões sobre o conhecimento do corpo docente de 

negócios para utilizá-las merecem mais atenção (Pereira et al. 2018). A avaliação de níveis 

TPACK de docentes do curso de Administração, relatada em estudos anteriores, evidencia 

que os docentes conhecem a tecnologia e conseguem implementar métodos pedagógicos para 

ensino de um conteúdo específico (Khatib, 2021). Porém, foi verificado que as possibilidades 

instrucionais e o uso de podcasting no ensino de economia, por exemplo, indicou que embora 

os professores tenham conseguido conectar o uso de podcasting com currículos, essas 

conexões não demonstraram um TCK forte (     Swan & Hofer, 2011).  

As TICs em cursos de Administração podem oportunizar que os estudantes obtenham 

uma melhor compreensão de conceitos de Administração, como gerenciamento de tempo, 

planejamento estratégico, tomada de decisão, liderança, criatividade, análise de dados e muito 

mais. Além disso, os cursos de Administração também podem usar a educação digital para 

treinar os estudantes nas habilidades interpessoais necessárias para a execução de projetos em 

equipe. Entretanto, particularmente no ensino de disciplinas na área de negócios, há alguma 

evidência de que os docentes resistem à adoção de novas tecnologias porque não querem 

gastar tempo em treinamento ou redesenhar seus métodos de ensino (Pereira et al., 2018). Na 

pesquisa aqui desenvolvida, a maioria dos resultados teve efeitos nulos para o impacto do 

contexto do curso de Administração na relação entre os componentes TPACK e o 

desempenho dos estudantes, exceto pelo efeito negativo do curso na relação entre PK e o 

desempenho dos estudantes.  

Os resultados da pesquisa aqui proposta demonstraram que os efeitos são nulos para a 

relação dos TPACK e o desempenho dos estudantes nos cursos de Direito. Os achados de 

Nazar et al. (2019) estão alinhados aos achados da pesquisa aqui realizada, visto que mesmo 

após a reformulação, com estratégias de aprendizagem ativa aprimoradas por tecnologia, da 

disciplina de Direito de um curso de Farmácia, não houve melhora significativa no 
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desempenho de curto prazo dos estudantes. Entretanto, ainda na pesquisa de Nazar et al. 

(2019) os resultados apontaram que houve o aumento da autonomia, da compreensão e da 

aprendizagem colaborativa dos estudantes. Alguns professores de Direito usam recursos 

digitais para ensinar aos estudantes os conceitos básicos de direito, como os princípios e as 

leis que regem o direito, bem como outras técnicas de aprendizagem, como a leitura de casos. 

O uso da tecnologia em cursos de Direito permite que os estudantes aprendam a obter 

informações rapidamente, realizem pesquisas precisas e se mantenham atualizados sobre as 

últimas tendências e mudanças na legislação. Algumas das aplicações da tecnologia na área 

de Direito são as consultas e inclusão de processos eletrônicos, da mesma forma o uso de 

softwares jurídicos, que são ferramentas que automatizam atividades burocráticas ou 

repetitivas que permitem maior otimização do tempo.  

Em cursos de Medicina existe uma tradição oral e presencial de transmissão de 

conhecimento, com o ensino centrado no professor, o estudante como receptor passivo e a 

avaliação como reprodução do conteúdo em sala. Por isso, o professor precisa reconhecer a 

tecnologia como recurso, atuando como mediador na construção do conhecimento para 

enfrentar determinada situação (Pereira et al., 2016). Uma avaliação TPACK de docentes 

médicos em duas IES revelou que os professores se classificam como tendo um alto nível de 

CK, enquanto avaliam seu TK e PK para sessões didáticas e ambientes clínicos 

significativamente mais baixos. Além disso, o corpo docente avaliou como significativamente 

mais baixo os componentes TPACK que se relacionam com tecnologia e mais alto os 

componentes que incluem conteúdo (Youm & Corral, 2019). 

Embora esteja claro que o corpo docente da educação médica possui um alto grau de 

CK devido ao seu extenso treinamento profissional, espera-se que o grau de conhecimento 

que eles possuem nos outros componentes da estrutura TPACK seja provavelmente variável 

(Youm & Corral, 2019). Um estudo realizado com estudantes de Medicina descobriu que a 

implementação de um curso baseado no TPACK demonstrou melhores resultados nos testes, 

além de melhorar a motivação e o comportamento do grupo. Os resultados mostraram que os 

estudantes tiveram desempenhos melhores nos testes de conhecimento, mostraram maior 

motivação para o estudo e tiveram um comportamento mais colaborativo em sala de aula. 

Além disso, o curso baseado no TPACK também resultou em uma avaliação melhor dos 

professores sobre o desempenho dos estudantes (Baptista & Mota, 2015). Outro estudo 

descobriu que o uso de TICs baseadas no modelo TPACK melhorou o desempenho 

acadêmico dos estudantes de Medicina, assim como a sua compreensão dos conteúdos. Além 
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disso, os estudantes relataram melhorias na satisfação geral com o curso. Estes resultados 

mostram que o TPACK pode ser usado como uma abordagem eficaz para melhorar o 

desempenho acadêmico dos estudantes de Medicina (Lee & Hwang, 2013). 

Já os resultados da pesquisa aqui proposta demonstram que o TK se relaciona de 

maneira positiva com o desempenho dos estudantes do curso de Medicina, e as relações entre 

os demais componentes TPACK e o desempenho dos estudantes são nulas. Alguns dos 

principais benefícios da educação digital na medicina incluem o aumento da produtividade, a 

melhoria na tomada de decisões clínicas, o aumento da compreensão dos pacientes, bem como 

da qualidade do cuidado médico. Ainda, uma forma bastante conhecida de uso de TICs no 

ensino médico é a realidade virtual que oportuniza treinamentos por meio da criação de 

ambientes digitais nos quais é possível treinar procedimentos sem colocar a vida de pacientes 

em risco. Várias tendências como o uso da inteligência artificial na medicina, que utiliza 

algoritmos para analisar um grande volume de dados realizando diagnósticos e propondo 

soluções, bem como o uso da telemedicina para atendimentos, são práticas que ressaltam a 

necessidade da aprendizagem com tecnologia e da tecnologia nos cursos de medicina.  

Ciências da Computação é o estudo das tecnologias computacionais e seu uso para a 

produção de produtos inteligentes. Diante das próprias matérias do curso, os professores 

precisam ser capazes de usar as TICs para ajudar os estudantes a aprender sobre conteúdos 

relacionados às Ciências da Computação, como algoritmos, linguagens de programação e 

banco de dados.  

Ao ser investigada a percepção dos professores do curso de Sistemas de Informação 

sobre o TPACK, foi observado que, mesmo considerando a grande importância do TPACK 

para ministrarem suas aulas, eles sentiam que tinham dificuldades em relação ao saber 

pedagógico (Oliveira, 2020). No estudo aqui proposto a relação do componente PK e o 

desempenho dos estudantes foi negativa quando é moderada pelo curso de Ciências da 

Computação, sendo que quanto melhor é a percepção dos estudantes de que os professores 

possuem o PK, menor é o desempenho dos estudantes (mensurado pela nota geral). Já em 

relação ao conteúdo e a tecnologia os professores percebem que tem mais conhecimentos, 

visto que possuem formação e experiência na área (Razak, et al., 2019; Acar & Tarman, 2018; 

Oliveira, 2020). Além disso, a partir da percepção dos estudantes, o estudo de caso de Gomes  

Júnior e Gonçalves (2016) demonstrou que a integração das TICs no ensino-aprendizagem em 

cursos superiores de Tecnologia em Redes de Computadores oferece interação, maior 

entendimento do conteúdo, esclarecimento de dúvidas e melhora no desempenho acadêmico 
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dos estudantes. Entretanto, pelo observado na pesquisa aqui proposta, mesmo que o professor 

tenha esse conhecimento de tecnologia e de conteúdo isolados, o desempenho dos estudantes 

não é impactado, no caso de CK e desempenho dos estudantes, e ainda negativos, no caso TK 

e desempenho dos estudantes.  

Mesmo que as relações isoladas de TK e desempenho dos estudantes e PK e 

desempenho dos estudantes sejam negativas em cursos de Ciências da Computação, a relação 

entre TPK e o desempenho dos estudantes impacta de maneira positiva o desempenho dos 

estudantes (mensurados por nota geral). O que demonstra mais uma vez que a interseção entre 

dois componentes TPACK pode ser benéfica para o desempenho dos estudantes, assim como 

foi apresentado nos resultados com toda a mostra determinada para esta pesquisa e com a 

moderação por categoria administrativa universidades privadas. Para as demais relações dos 

componentes TPACK e o desempenho dos estudantes com a moderação no curso Ciências da 

Computação os efeitos foram nulos, ou seja, o curso não impactou na relação. 

São muitos os estudos que falam do modelo TPACK e da formação docente em 

licenciatura. Nesta pesquisa, escolhi o curso de licenciatura em Pedagogia, pois considerei 

como um tipo de licenciatura mais abrangente, totalmente voltada para o ensino na educação 

infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental (até o 5º ano), sendo a principal atividade 

de quem se forma em Pedagogia. Professores do primeiro ciclo do ensino básico 

mencionaram sentir melhorias no seu desenvolvimento profissional associadas às 

competências adquiridas na utilização das TICs no âmbito do projeto PMA-CEAG XXI 

(Cristóvão et al., 2022). Ainda, ganharam confiança e integraram gradualmente a tecnologia 

em suas aulas, observando melhora na aprendizagem, refletida no aumento da diversidade de 

estratégias, no incremento da motivação dos estudantes e no desenvolvimento profissional dos 

professores (Cristóvão et al., 2022). 

A presença das tecnologias na sociedade demanda das IE e professores novas atitudes 

em relação ao processo de ensino-aprendizagem, principalmente no ensino superior, e em 

especial no curso de Pedagogia, pelo fato de formar futuros professores (Oliveira & Moreira, 

2015). Apesar das dificuldades encontradas, principalmente no uso de recursos tecnológicos 

mais avançados, e também da resistência de alguns professores para usar as TICs, grande 

parte dos professores considera importante a sua utilização para a formação docente (Oliveira 

& Moreira, 2015; Pinheiro et al., 2020). Entretanto, as evidências mostram que os professores 

estão mais preocupados em aprender a operacionalizar o recurso, do que em explorar de que 

maneira vai usá-lo para melhorar e inovar a prática pedagógica. As evidências mostram que o 
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uso das TICs é frequente e que são utilizadas de maneira a privilegiar as mesmas formas 

tradicionais de ensino, ao invés de utilizá-las de maneira inovadora (Oliveira & Moreira, 

2015). 

Na pesquisa de Oliveira e Moreira (2015), em geral, os professores formadores de 

estudantes de Pedagogia têm noção de que as TICs facilitam o trabalho docente, mas não 

acreditam na garantia de um melhor aprendizado por parte dos estudantes. Além disso, na 

pesquisa de Oliveira e Moreira (2015), em nenhum momento, os professores mencionaram 

estratégias de ensino com as tecnologias integradas com o conteúdo para promover a 

aprendizagem dos estudantes. A maioria dos professores não destacou vantagem concreta e 

específica do uso das TICs nas estratégias e atividades relacionadas ao ensino no curso de 

Pedagogia.  

A educação digital em cursos de Pedagogia deveria ser projetada para ajudar os 

estudantes a desenvolverem habilidades digitais e a compreensão de como as tecnologias 

podem ser usadas para melhorar a aprendizagem. As TICs nos cursos de Pedagogia podem ser 

muito úteis para promover a aprendizagem significativa dos estudantes, complementando a 

formação teórica com materiais visuais, multimídia ou jogos, tornando o processo de ensino-

aprendizagem mais interessante e interativo. Além disso, essas tecnologias também podem ser 

usadas para gerenciar melhor as atividades dos estudantes, avaliar o progresso dos estudantes 

e fornecer feedback e orientação. Mais do que nos demais cursos, a concepção do modelo 

TPACK em cursos de formação de pedagogos se torna de extrema importância, visto que os 

docentes dos cursos de Pedagogia precisam saber os recursos e como integrá-los aos 

conhecimentos pedagógicos e de conteúdos para ensinar seus estudantes, além de ensiná-los a 

utilizar o mesmo conceito para que eles apliquem posteriormente a mesma estratégia em suas 

salas de aula.  

Apesar dos estudos apontarem que de maneira geral, o docente do ES, que não tem 

formação relacionada à pedagogia, tem maior dificuldade em se ajustar às mudanças que vêm 

ocorrendo nas relações de ensino, inclusive pelo acesso e uso de recursos tecnológicos, os 

resultados, da pesquisa aqui proposta, demonstraram que essa dificuldade também existe em 

cursos de formação de professores, visto que as relações entre os componentes TPACK e o 

desempenho dos estudantes de Pedagogia foram nulas.  

Ao se observar as relações entre os componentes TPACK e o desempenho dos 

estudantes em cursos distintos, os resultados demonstraram que há diferenças nos efeitos 

dessas relações, entretanto, reforço aqui que muitos dos efeitos são nulos, ou seja, a 
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moderação relacionada ao contexto curso, ao menos diante dos cinco cursos escolhidos para a 

pesquisa, não impacta em muitas dessas relações. As relações impactadas são apenas no curso 

de Administração, quando o efeito é negativo entre PK e o desempenho, e em Ciências da 

Computação, quando o efeito é negativo entre TK e PK e o desempenho dos estudantes, e 

positivo entre TPK e o desempenho dos estudantes.  

 

3.6.4 Panorama do impacto do contexto no modelo – Nível Categoria Administrativa da 

Universidade 

Quanto às hipóteses relacionadas ao contexto em nível de IES, ou seja, na categoria 

administrativa da universidade (pública/privada), a hipótese de que esse contexto impacta na 

relação entre os componentes TPACK e o desempenho dos estudantes foi suportada, visto 

que, assim como no contexto de cursos, há diferenças nos efeitos diante das hipóteses. 

Falar sobre o modelo TPACK no contexto das universidades conforme suas categorias 

administrativas (públicas/privadas) é um desafio, já que os estudos anteriores não exploram 

esse tipo de contexto. Normalmente, os estudos que emergem da literatura, que falam sobre o 

TPACK, envolvem professores em formação, ou seja, estudantes universitários que estavam 

se preparando para se tornarem professores, mas o foco do contexto no tipo de universidade 

não é abordado.  

No Brasil as universidades públicas (federais, estaduais e municipais) e privadas 

apresentam diferenças significativas em termos de acesso, qualidade de ensino, estrutura, 

investimento e tamanho do corpo docente. As universidades públicas são responsáveis por 

grande parte da pesquisa acadêmica e científica no Brasil e têm o compromisso de atender às 

demandas sociais e formar profissionais qualificados para o mercado de trabalho (Souza, 

2019). Já as universidades privadas geralmente oferecem um ensino mais voltado à prática e 

com foco no mercado de trabalho, visando atender as demandas das empresas e formar 

profissionais capacitados para atuar em áreas específicas (Oliveira, 2018). A estrutura das 

universidades públicas, normalmente, é mais completa e diversificada, com laboratórios e 

equipamentos de ponta, bibliotecas amplas e atualizadas, além de possuírem uma maior oferta 

de cursos de pós-graduação stricto sensu (Souza, 2019). Por outro lado, as universidades 

privadas têm maior flexibilidade para inovar e adaptar-se às demandas do mercado, podendo 

oferecer cursos com enfoques diferentes e investindo em tecnologia e metodologias de ensino 

mais avançadas (Oliveira, 2018). 
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As universidades públicas (federais, estaduais e municipais) são gratuitas, sendo 

subsidiadas pelos governos (federal, estaduais e municipais). Já para ajudar a financiar suas 

instalações e recursos, as universidades privadas têm acesso a financiamento privado, 

possibilidade de apoio de mantenedores, além da captação de recursos por meio do 

pagamento de mensalidades (Stallivieri, 2007; Schwartzman, 2003). A questão do acesso 

também é uma diferença importante entre as universidades públicas e privadas, visto que as 

públicas têm um processo seletivo bastante concorrido e as privadas, em regra, têm processos 

seletivos mais acessíveis (Martins, 2020; BRASIL, 2022). 

A qualidade de uma IES não está relacionada apenas à quantidade de pesquisa 

acadêmica, mas também à formação que ela oferece. Sendo assim, nos rankings universitários 

mundiais, a pesquisa acadêmica e as publicações, bem como a qualidade da educação, são 

avaliadas em conjunto e, nesse sentido, pode-se sugerir que a qualidade da educação pode ser 

melhorada ao se investir e fortalecer as competências dos docentes (Cole et al., 2004; Knight, 

Carrese, & Wright, 2007; Steinert et al., 2006), permitindo-lhes implementar inovações em 

seus cursos (Benson & Ward 2013; Nawaz et al., 2011; Soran et al., 2006).  

As universidades brasileiras apresentam percentual de docentes com mestrado e 

doutorado superior às demais organizações acadêmicas, como, por exemplo, faculdades e 

centros universitários, tendo alcançado, em 2018, o cômputo de 88,4% (BRASIL, 2020b). O 

Censo do Ensino Superior de 2021 (BRASIL, 2022) divulgou que havia 137.377 docentes em 

exercício em universidades públicas, sendo desses 105.796 (77%) doutores e 22.892 (17%) 

mestres. Já nas privadas havia 52.998 docentes em exercício, dos quais 20.671 (39%) eram 

doutores e 23.632 (45%) eram mestres. IES com maior proporção de professores com grau de 

mestre ou doutor, em média, apresentam melhor desempenho em termos da qualidade da 

formação de novos profissionais e em termos de publicações de novos trabalhos, geração de 

conhecimentos e técnicas inovadoras, bases para o desenvolvimento econômico e social de 

qualquer sociedade (BRASIL, 2015; Morais & Costa, 2014; Zonatto et al., 2013). Ainda, 

mestres e professores de doutorado, ou seja, professores com nível de escolaridade acima do 

mestrado, apresentaram maiores níveis de competência digital (Santos et al., 2021). 

Outro ponto é que, assim como em outros países, no Brasil as IES demonstram sua 

efetividade também por meio de rankings (Bawack & Kamdjoug, 2020). Rankings nacionais e 

internacionais são desenvolvidos no intuito de mensurar a qualidade na educação universitária 

e ao observarmos alguns dos principais rankings é possível identificar a diferença discrepante 
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na classificação geral em relação às universidades públicas e privadas brasileiras, conforme 

Figura 21. 

 

Figura 21 

Rankings e Categorias Administrativas (Universidades Públicas e Privadas) 

Rankings Observações 

Shanghai Jiao Tong 

University’s Institute of 

Higher Education: 2022 

Lista 21 universidades brasileiras no ranking das mil melhores do mundo. 

Todas as universidades avaliadas são públicas, sendo uma delas a primeira entre 

as latino-americanas do ranking. 

QS World University 

Rankings: 2022 
Lista 27 universidades brasileiras, sendo 23 públicas e 4 privadas. 

QS University Rankings: 

Latin America: 2022 

Na lista das 10 melhores universidades da América-Latina, o Brasil está em 3º e 

7º lugar, sendo as duas classificadas universidades públicas. 

Times Higer Education: 

2022 

No geral, 70 universidades brasileiras estão no ranking, as oito primeiras são 

públicas. Olhando apenas para América Latina na classificação do mesmo 

ranking, das 20 primeiras colocadas, existem 14 universidades brasileiras, sendo 

12 públicas e duas privadas. 

Ranking Nacional: 

Ranking Universitário 

Folha (RUF): 2019 

Lista 197 universidades no total, tendo em suas primeiras 29 posições 

universidades públicas. 

Fonte: Elaborado pela autora.  

Além da questão do nível de formação do docente e melhor classificação em rankings 

de qualidade, a pesquisa aqui proposta, ao traçar o perfil da amostra, demonstrou que quatro 

dos cinco cursos analisados (Medicina, Direito, Ciências da Computação e Administração), 

que obtiveram médias maiores de notas gerais, eram de cursos de universidades públicas. 

Essas questões são alguns pontos que podem indicar certa superioridade das universidades 

públicas em relação às universidades privadas em desempenho dos estudantes, o que nos faz 

pensar que tendo as universidades públicas essas condições, ou seja, professores com níveis 

maiores de formação, melhor classificação nos rakings de qualidade e melhores notas em 

exames de aprendizagem, elas, como categorias administrativas, poderiam impactar de 

maneira mais positiva nas relações entre o TPACK e o desempenho dos estudantes. Porém, no 

geral, os impactos das universidades públicas na relação entre o TPACK e o desempenho dos 

estudantes foram nulos em quase 100% das relações, exceto pela relação positiva entre o CK 

e desempenho dos estudantes e o TPACK pela relação negativa com o desempenho. Os 

resultados mostram que o conhecimento do conteúdo é um fator importante em universidades 

públicas, mas que o conhecimento relacionado à interseção dos três componentes base do 

TPACK não é positivo para o desempenho dos estudantes. Esses resultados são diferentes da 

literatura, que indica que os componentes base do TPACK isolados não são suficientes para 
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um ensino efetivo, no caso deste resultado o CK, sendo necessária a interseção de todos os 

componentes e a formação do TPACK por completo (Mishra & Koehler, 2006). Porém é 

compreensível esta percepção do estudante, visto que o CK, principalmente o téorico, é um 

fator muito valorizado em IES públicas brasileiras.  

O contexto universidades privadas causou impacto em todas as relações dos 

componentes TPACK e desempenho dos estudantes. Os impactos negativos foram observados 

em todos os componentes base do TPACK (TK, PK e CK) e no componente completo 

(TPACK). Já os impactos positivos aconteceram em todas os componentes TPACK que 

foram concebidas da intercecção de dois componentes (TPK, TCK e PCK). Os resultados em 

universidades privadas são convergentes com a literatura para a relação positiva dos 

componentes base do TPACK e o desempenho, mas divergentes para os efeitos das 

interseções de dois componentes apenas (TPK, TCK e PCK) e do próprio componente 

TPACK no desempenho dos estudantes. 

Cada professor, nível educacional, fatores específicos da escola, demografia, cultura e 

outros fatores garantem que cada situação seja única, e que nenhuma combinação de 

conteúdo, tecnologia e pedagogia se aplicará a todos os professores, curso ou concepção de 

ensino (Grandi et al., 2021). O cerne do argumento de Mishra e Koehler (2006) é que não há 

uma única solução tecnológica para cada professor, curso ou ensino. Desta forma, depreende-

se que no processo de ensino e de aprendizagem, com o entrelaçamento do conhecimento do 

conteúdo, da pedagogia e da tecnologia pode-se desenvolver estratégias adequadas ao 

contexto (Oliveira, 2020).  

É necessária criatividade e flexibilidade dos docentes para ajustarem o TPACK ao 

contexto em que trabalham, pois, de fato, este é um fator extremamente importante, já que 

será a partir da análise e correta identificação das suas nuances que são ajustadas às práticas, 

permitindo chegar a todo e qualquer estudante. O TPACK de cada docente é aplicado num 

contexto de ensino-aprendizagem muito específico – a sociedade local, o ambiente familiar, a 

escola, os estudantes, as mútuas experiências, os recursos e a atitude de cada um. O docente 

ao interpretar esse contexto e refletir sua postura e práticas em sala de aula, poderá maximizar 

a qualidade da sua performance (Barbosa, 2014).  
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3.7 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

3.7.1 Implicações teóricas, metodológicas e gerenciais 

Apesar do campo de estudos sobre o TPACK já ser um campo consolidado na área da 

educação, este estudo amplia o escopo teórico sobre o modelo TPACK e traz uma nova 

contribuição para a literatura, porque aborda a perspectiva da relação do TPACK e o 

desempenho dos estudantes no ensino superior, além do impacto do contexto nessas relações, 

um constructo não identificado na literatura anterior. Além disso, outro ponto de destaque é 

que a literatura anterior se concentrou, principalmente, em mensurar os níveis do TPACK por 

meio da autopercepção do professor, observando pouco a percepção dos estudantes e 

contextos diversos no mesmo estudo.  

Um modelo conceitual foi desenvolvido para responder à questão de pesquisa, 

investigando a relação entre nove hipóteses. Sete hipóteses estão relacionadas aos 

componentes TPACK e a relação direta com o desempenho dos estudantes, e duas hipóteses 

relacionadas com o impacto do contexto de curso e categoria administrativa (pública/privada) 

entre a relação dos componentes TPACK e o desempenho dos estudantes. Os achados 

indicaram que os efeitos são negativos nas relações entre os componentes TPACK e o 

desempenho dos estudantes quando o foco da análise está entre a amostra geral 

(universidades) e TK/PK/CK/TPACK; IES privadas e TK/PK/CK/TPACK; IES públicas e 

TPACK; curso de Administração e PK; e curso de Ciências da Computação e TK/PK. Os 

efeitos são positivos, nas relações entre os componentes TPACK e o desempenho dos 

estudantes, quando o foco da análise está entre a amostra geral (universidades) e 

TPK/CPK/TCK; curso de Medicina e TK; curso de Ciências da Computação e TPK; IES 

privadas e TPK/TCK/PCK; IES públicas e CK. Os demais impactos dos contextos nas 

relações entre os componentes TPACK e o desempenho dos estudantes são nulos, ou seja, não 

impactam nas relações entre os demais componentes TPACK e o desempenho dos estudantes.  

No geral, apesar dos efeitos dos contextos escolhidos para a pesquisa não impactarem 

em 35 relações entre os componentes TPACK e o desempenho dos estudantes, existem 21 

relações impactadas, o que torna a pesquisa desenvolvida uma oportunidade para o 

aprofundamento do tema e novos testes de relações, além da observação, em especial, do 

componente completo TPACK, que se apresentou negativo nas relações com o desempenho 

dos estudantes no contexto geral de universidades e nas categorias administrativas públicas e 

privadas, e nulas nos demais efeitos contextuais. 
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Como contribuição metodológica, este método pode ser replicado e aproveitado para 

análises constantes das avaliações em diversas edições do ENADE e em diferentes cursos, 

além de direcionar olhares para o uso do método em bancos de dados educacionais 

internacionais. Além disso, neste estudo utilizei uma amostra composta por 99.978 

observações de IES diversas, o que trouxe maior poder estatístico para a análise de relações 

do modelo TPACK e o desempenho dos estudantes, visto que amostras pequenas possuem 

uma maior incerteza e não permitem identificação de associações estratificadas por contexto 

como é o caso deste estudo. Ainda foi utilizado um método bayesiano, o qual permitiu 

verificar a probabilidade das hipóteses de pesquisa condicionadas aos dados e evitou 

armadilhas inerentes ao teste de significância de hipótese nula pelo fato de que não dependem 

do p-valor para serem implementados. 

Como contribuição prática, pelo fato do modelo TPACK propor uma interação 

complexa entre tecnologia, pedagogia e conteúdo, ele pode ser usado para estruturar e orientar 

políticas públicas para capacitação de professores universitários, bem como para avaliação de 

IES, cursos, professores e estudantes. Outra contribuição é o incentivo para o 

desenvolvimento de projetos para capacitação docente em IES e pesquisas destinadas a 

melhorar a prática docente. Tais implicações são significativas para o ES, principalmente para 

melhorar o desempenho dos estudantes e a qualidade nas IES. 

 

3.7.2 Limitações da pesquisa e sugestões para novos estudos 

Esta pesquisa é uma das primeiras a testar empiricamente as relações do modelo 

TPACK no desempenho dos estudantes e o impacto do contexto nessas relações, por isso cada 

limitação abre novas frentes para estudos futuros, o que irá proporcionar um contributo e um 

avanço relevante. 

Percepção dos estudantes - Os estudantes podem ter percepções muito diferentes dos 

conhecimentos docentes, sejam eles no uso da tecnologia, do conteúdo abordado ou ainda nas 

estratégias pedagógicas adotadas. Tais percepções podem ser distintas, inclusive por conta das 

suas próprias experiências de vida e oportunidades de conhecimento prévio. Os próprios 

docentes afirmam integrar as TICs nas suas práticas quando efetivamente o que fazem é 

simplesmente usar o computador e alguns recursos que servem como mero apoio (Barbosa, 

2014). Uma das motivações deste estudo foi justamente observar o TPACK do ponto de vista 

dos estudantes, já que a grande maioria dos estudos realizados anteriormente utilizaram 

autopercepção do professor para verificar seus níveis do TPACK (Archambault & Crippen, 
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2009; Lee & Tsai, 2010; Schmidt et al., 2009; Shih & Chuang, 2013; Koehler et al., 2012b;      

Moundridou, & Papanikolaou, 2017). Entretanto, a coleta também, apenas por meio da 

percepção dos estudantes, pode ter trazido uma armadilha que foi a compreensão da 

complexidade das questões propostas. As competências exigidas aos docentes para integrar as 

TICs nesta perspectiva, ultrapassam o domínio dos equipamentos e ferramentas tecnológicas, 

já que, cumulativamente, se exige a mobilização e articulação de competências pedagógicas, 

além de um superior nível de autoconfiança, adquirido em rotinas de experimentação, 

avaliação dos resultados, reflexão e reformulação das estratégias pedagógicas (Barbosa, 

2014).  

Estudos defendem a importância de investigar as percepções dos estudantes sobre o 

conhecimento dos professores, pois isso fornece informações valiosas para a compreensão da 

cognição dos estudantes e dos processos de sala de aula. Além disso, mesmo que essas 

percepções possam não ser consistentes com a realidade percebida por observadores externos, 

elas podem fornecer uma visão mais ampla da realidade para estudantes individuais e 

subgrupos na sala de aula. Usar as percepções dos estudantes pode permitir que pesquisadores 

e professores entendam as influências instrucionais e ambientais que afetam o processo de 

pensamento dos estudantes (Knight & Waxman, 1991). De qualquer forma, a sugestão para 

estudos futuros é realizar pesquisas que proponham coletas que levem em consideração várias 

perspectivas. 

Proxies: nesta pesquisa, as medidas do TPACK são baseadas em três questões do 

questionário dos estudantes do ENADE (Anexo A). Apesar das questões, que foram utilizadas 

como proxies para o TPACK, estarem alinhadas à teoria apresentada, elas são muito amplas, o 

que pode ter fornecido medidas imperfeitas do verdadeiro TPACK. Apurar uma análise dos 

resultados observados a partir de um estudo que utiliza o modelo TPACK é muito complexo. 

Por exemplo, um estudo que evidencia uma abordagem pedagógica ativa como positiva para o 

desempenho dos estudantes, pode não levar em consideração ou omitir o grau de 

conhecimento do conteúdo docente. Ainda, as evidências de que as metodologias ativas, como 

estratégia pedagógica, podem ter trazido benefícios, podem não ter considerado a integração 

ou não da tecnologia no processo. Outra dificuldade é que pelo fato do modelo ser composto 

por interseções entre os conhecimentos base (TK, CK e PK), o limite entre cada uma das 

dimensões, respectivas a cada um dos componentes TPACK, é de difícil definição e 

compreensão, o que pode dificultar o desenvolvimento de indicadores claros para mensurar 

cada uma dessas dimensões. 



    211 
 

 
 
 

Para que as questões do questionário do estudante (Anexo A), que usei como proxies 

para mensurar o TPACK, possam ser utilizadas como uma ferramenta estratégica pelo próprio 

INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira) para avaliar 

os conhecimentos dos docentes, conforme o sugerido pelo modelo TPACK, elas precisam ser 

discutidas para que seja possível deixar mais claro os indicadores para os respondentes e mais 

assertivos para mensurar o TPACK. O mesmo instrumento pode ser usado por IES, aplicado a 

cursos (professores/curso), disciplinas (professores/disciplinas) ou professores 

individualmente. Como sugestão para estudos futuros, proponho a discussão do verdadeiro 

objetivo da coleta das informações propostas pelas três questões específicas do QE-ENADE 

(Anexo A) utilizadas aqui nesta pesquisa, ou seja, quais são os objetivos de mensuração delas, 

e ainda de outras do mesmo questionário relacionadas ao tema pesquisado. Ainda, a partir 

desta discussão, elaborar uma escala exclusiva, que poderá ser incorporada ao QE-ENADE 

(Anexo A) ou desenvolvida para dar suporte a ações de desenvolvimento de programas de 

capacitação de professores no ensino superior. Outra sugestão está relacionada à variável 

desempenho dos estudantes, a qual nesta pesquisa foi delimitada como a nota geral do 

ENADE. Apesar da escolha da variável, é importante destacar que o desempenho acadêmico 

não deve ser visto como um indicador isolado de sucesso dos estudantes no ensino superior. A 

formação acadêmica deve ser compreendida como um processo contínuo e complexo, que 

envolve não apenas a aquisição de conhecimentos, mas também o desenvolvimento de 

habilidades e competências socioemocionais. Sabemos que no Brasil, as regulamentações e 

órgãos competentes na gestão da educação costumam mensurar o desempenho dos estudantes 

como nota, mas observar variáveis dependentes, diferentes de nota, pode ser um caminho para 

novos achados para o constructo. 

Com base nas limitações das proxies TPACK usadas para este estudo e na falta de 

evidências na literatura dentro do escopo da pesquisa realizada nesta tese, de escalas que 

mensurem as relações entre o TPACK e o desempenho dos estudantes, uma sugestão de 

pesquisa futura seria o desenvolvimento de uma escala específica e validada para mensurar 

essas relações.  

Avaliação de um conjunto de professores - A percepção dos estudantes foi baseada 

em um grupo de professores do curso analisado e não em um professor específico. Sendo 

assim, sabemos qual a percepção relacionada a um grupo e o quanto o conhecimento desses 

professores impacta na nota dos estudantes, o que é positivo por um lado, visto que pode nos 

dar um panorama do perfil dos professores dos cursos, e negativo por outro, pois generaliza os 



    212 
 

 
 
 

resultados. Seria muito difícil realizar uma coleta nesse nível de profundidade (nível professor 

específico), por meio do QE-ENADE (Anexo A), afinal, o questionário é um instrumento que 

oportuniza dados mais generalizados. Entretanto, desenvolver e validar um instrumento 

baseado no modelo TPACK poderia ser utilizado com sucesso em IES, como forma de 

mensurar a qualidade do ensino, além de promover ações de formação continuada de 

professores, seja em grupo ou de maneira individualizada.  

Limitação de estudos específicos sobre a relação TPACK e o desempenho dos 

estudantes - Apesar de existir uma ampla gama de estudos que falam sobre o TPACK, pouco 

observei estudos na literatura que falassem sobre o TPACK e o desempenho dos estudantes 

no ensino superior bem como o impacto do contexto nessas relações, e, ressalto ainda, que a 

escassez é maior quando é observada a investigação nacional sobre o tema. Por esses motivos, 

fazer conexões entre a teoria e os resultados desta pesquisa foi uma atividade complexa. 

Entretanto, felizmente, os achados desta pesquisa trazem à tona muitas divergências e 

convergências com pesquisas anteriores que falam principalmente de TICs, competências 

digitais docentes, conhecimentos docentes diversos e desempenho dos estudantes, o que 

oportuniza olhar para novas variáveis que podem ser utilizadas levando em consideração o 

modelo TPACK, o desempenho dos estudantes, e o próprio contexto brasileiro.  

Outras Sugestões - Outra sugestão para estudos futuros é comparar a percepção dos 

estudantes em relação ao TPACK de seus professores levando em conta os períodos pré e pós-

pandêmico (COVID-19), mas considerando os dados do ENADE dos períodos de aulas 

presenciais, assim seria possível observar se a percepção dos estudantes em relação ao 

TPACK foi alterada devido aos desafios que a pandemia impôs à educação e o uso da 

tecnologia.   

Em nível macro, um projeto para a implantação de um modelo baseado no TPACK, 

para capacitação de professores no ensino superior e acompanhamento do desempenho dos 

estudantes, pode ser fonte para novas pesquisas, além de uma contribuição prática. O projeto 

pode considerar as seguintes questões: 1) implantação de um programa de treinamento 

elaborado com base no TPACK, inclusive com análise de contextos; 2) autoavaliação dos 

professores de seus níveis TPACK (antes e pós-treinamentos); 3) percepção dos estudantes, 

com questões mais específicas, em relação ao nível TPACK de seus professores (antes e pós-

treinamentos); 4) análise do desempenho dos estudantes (antes e pós-treinamentos); e 5) 

análise dos resultados, por meio de experimentos randomizados. A complexidade de uma 

proposta deste nível pode oportunizar às IES e a professores compreender as características 
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desses recursos e suas melhores formas de utilização no trabalho pedagógico, pois o uso 

inadequado das tecnologias pode comprometer o bom ensino (Oliveira & Moreira, 2015), o 

que é contrário aos preceitos da educação, da aprendizagem ao longo da vida e dos desafios 

impostos pelo século XXI.  
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4 CONSIDERAÇÕES FINAIS  

A questão de pesquisa que norteou esta tese foi: Quais são as relações tanto das TICs 

quanto do TPACK com o desempenho dos estudantes no ensino superior? tendo como 

objetivo geral analisar as relações tanto das TICs quanto do TPACK com o desempenho dos 

estudantes no ensino superior. Para responder ao questionamento central e alcançar o objetivo 

geral foram propostos dois estudos que balizaram esta tese. O objeto dos estudos foram IES, 

consideradas no primeiro estudo de maneira global, visto que o primeiro estudo foi uma 

revisão de escopo que analisou estudos desenvolvidos em diversas IES do mundo; e no 

segundo estudo, pontualmente, universidades brasileiras. 

No estudo 1, intitulado TICs e desempenho dos estudantes no ensino superior – Uma 

Revisão de Escopo, foi conduzida uma revisão de escopo – síntese do conhecimento sobre um 

tema, com o objetivo de mapear a área do conhecimento no que diz respeito às relações do 

uso das TICs com o desempenho dos estudantes. Os principais resultados foram: 1) 

identificação, categorização e análise das frentes de pesquisas com direcionamento dos 

estudos em cinco temáticas, além da elaboração de um framework das temáticas observadas; 

2) análise das relações entre os objetivos e resultados dos estudos analisados; 3) análise dos 

fatores que podem impactar a relação entre o uso das TICs e o desempenho dos estudantes; 4)  

análise da condução dos métodos aplicados às pesquisas; e 5) a proposta de uma agenda para 

pesquisas futuras. A síntese do conhecimento oferecida ampliou o escopo teórico sobre as 

relações do uso das TICs e o desempenho dos estudantes, trazendo uma nova contribuição 

para a literatura visto que elenca as principais frentes de pesquisas sobre o tema, apresentando 

tópicos que vão muito além de descrições de características das publicações. Além disso, esta 

revisão de escopo aborda a perspectiva da relação de diversas TICs no desempenho dos 

estudantes no ensino superior, diferentemente dos estudos anteriores, observados dentro do 

escopo definido para esta pesquisa, que contemplavam apenas TICs específicas.  

As reflexões a partir da síntese do conhecimento realizada, possibilitou o suporte para 

o estudo 2, inclusive na escolha da lacuna do conhecimento da pesquisa, ou seja, mesmo 

diante da maioria dos estudos, elencados na revisão de escopo, com resultados positivos entre 

as relações do uso das TICs e o desempenho dos estudantes, apenas um estudo (Karamti, 

2016) abordou o impacto das características e os conhecimentos do docente nessas relações. 

Além da escassez de estudos sobre o tema, conforme evidências da revisão de escopo e 

recorte definido para análise dela, surpreendentemente, visto que professores são 

fundamentais no processo de ensino-aprendizagem, o estudo de Karamti (2016) apresentou 
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resultados negativos para a formação pedagógica em TICs e experiência em TICs no 

desempenho dos estudantes. Outra lacuna de pesquisa observada no estudo 1, e que serviu de 

pressuposto para o estudo 2, é que foi evidenciado que existem diferenças no desempenho dos 

estudantes, conforme o formato e contexto no qual as TICs são implantadas. 

No estudo 2, intitulado TPACK e desempenho dos estudantes no ensino superior, o 

objetivo foi analisar as relações dos componentes TPACK com o desempenho dos estudantes 

e os impactos do contexto nessas relações. Para atingir o objetivo foi realizada uma pesquisa 

empírica quantitativa, que utilizou como método para a análise de dados uma Regressão 

Multinível Bayesiana, que testou o conjunto das hipóteses levantadas, originando o modelo 

teórico TPACK e desempenho dos estudantes com a moderação de duas variáveis de 

contexto. Os achados da pesquisa indicaram que das nove hipóteses testadas, cinco hipóteses 

foram suportadas e quatro não. Apesar dos efeitos dos contextos escolhidos para a pesquisa 

não impactarem em 35 relações entre os componentes TPACK e o desempenho dos 

estudantes, existem 21 relações impactadas (doze negativas e nove positivas), o que torna a 

pesquisa desenvolvida uma oportunidade para o aprofundamento do tema e novos testes de 

relações, além da observação, em especial, do componente completo TPACK, que se 

apresentou negativo nas relações com o desempenho dos estudantes no contexto geral de 

universidades e nas categorias administrativas públicas e privadas, e nulas nos demais efeitos 

contextuais. Ainda, pesquisas relacionadas ao uso da estrutura TPACK para explorar o 

desenvolvimento do conhecimento no ES, excluindo a formação de professores, são escassas, 

entretanto o que principalmente diferencia este estudo dos demais estudos sobre o tema é a 

análise da relação de duas variáveis pouco estudadas juntas, ou seja, TPACK e desempenho 

dos estudantes. Além disso, o estudo é um dos poucos que explora o modelo do TPACK a 

partir da percepção dos estudantes e não por meio da autopercepção do professor, em diversos 

cursos e tipos de IES. 

Além dos achados e contribuições dos dois estudos, gostaria de apresentar duas 

considerações que julgo necessárias. Um importante fator que impulsionou a necessidade de 

abordagens para aprendizagem mediada por tecnologia foi a pandemia da Covid-19 

(Nacipucha et al., 2020; Pahrudin et al., 2021). A interrupção das aulas presenciais em todos 

os níveis obrigou instituições, professores e estudantes a migrarem repentinamente todas as 

suas atividades para ambientes virtuais (Nacipucha et al., 2020; Pahrudin et al., 2021; 

Omodan & Ige, 2021). Esta tese foi desenvolvida durante a pandemia, o que dificultou a 

coleta dos dados in loco; por este motivo, optei por desenvolver estudos baseados em dados 
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secundários. Entretanto, esta opção não descarta a possibilidade de desenvolvimento de novas 

pesquisas in loco, até porque há um caminho cheio de possibilidades para pesquisas pós-

contexto pandêmico, para se observar o que foi aprendido com os desafios impostos à 

educação. 

Outro questão é a utilização dos dados do ENADE como base da pesquisa do estudo 2. 

Existe uma crítica por parte de educadores e gestores educacionais em relação à eficiência da 

mensuração do desempenho dos estudantes pelo exame proposto pelo INEP e da maneira que 

o exame é realizado. Apesar disso, considerei utilizar os dados do ENADE por serem dados 

oficiais de um exame nacional de responsabilidade do Ministério da Educação brasileiro.  

Esta tese, dentre vários aprendizados, me oportunizou refletir também sobre o exame 

do ENADE, principalmente a adequação e uso do questionário de perfil do estudante. Não sei 

o quanto exatamente as informações do questionário do estudante são utilizadas para o debate 

e desenvolvimento de políticas públicas no âmbito do uso das TICs e qualificação de 

professores  no ES, visto que os estudos científicos e os próprios relatórios de resultados do 

ENADE, disponibilizados pelo INEP, em maioria, falam apenas do perfil sociodemografico 

econômico e cultural dos participantes do exame. Porém, o questionário do estudante alcança 

uma amostra significante de estudantes, e se debates acontecerem diante de uma nova 

abordagem do questionário poderemos ter também novas possibilidades de análises em 

relação ao uso das TICs, do próprio TPACK e do desempenho dos estudantes. 

Como contribuição, esta tese traz uma perspectiva ampla de como as TICs e 

conhecimentos docentes, a partir do modelo TPACK, podem se relacionar com o desempenho 

dos estudantes. Conhecer melhor esses fenômenos pode oportunizar melhorias globais, como, 

por exemplo, o desenvolvimento de políticas públicas e institucionais para capacitação de 

professores universitários, bem como de avaliações de IES, cursos, professores e estudantes; 

incentivo e desenvolvimento de projetos e pesquisas destinadas a melhorar a prática docente; 

melhora no ensino, resultados de aprendizagem e qualidade percebida das IES; e a preparação 

dos estudantes para o mercado de trabalho e sua contribuição à sociedade. Tais implicações 

ainda podem ampliar o olhar dos gestores educacionais das IES que estão preocupados com a 

educação de qualidade e com a tomada de decisões assertivas para enfrentar os desafios da 

concorrência no setor, a transformação digital e também as mudanças pós-pandêmicas 

impostas ao ensino e a aprendizagem no ensino superior. As contribuições desta tese trazem 

novas reflexões tanto no campo da Administração quanto da Educação, visto que o uso das 
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TICs, o TPACK (conhecimentos docentes), a melhora no desempenho dos estudantes, a 

vantagem competitiva das IES foram assuntos discutidos.  

 Esta tese seguiu o formato de estudos interdependentes. A fim de obter uma visão 

mais global da proposta, segue a Matriz Contributiva (MC) (Figura 1), que apresenta os 

principais resultados alcançados, as contribuições para o avanço do conhecimento, as 

limitações e as propostas de estudo futuros.  
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Figura 1 

 

Matriz Contributiva 

QUESTÃO DE PESQUISA 

Quais são as relações tanto das TICs quanto do TPACK com o desempenho dos estudantes no ensino superior? 

OBJETIVO GERAL 

Analisar as relações tanto das TICs quanto do TPACK com o desempenho dos estudantes no ensino superior. 

CONCLUSÃO PARTICULARIZADA 

Síntese dos resultados 
Contribuições para o avanço do 

conhecimento 
Limitações Proposta de estudos futuros 

Estudo 1 

Identificação, categorização e  análise das 

frentes de pesquisas com direcionamento 

dos estudos em cinco temáticas, além da 

elaboração de um framework das temáticas 

observadas;  

Análise das relações entre os objetivos e 

resultados dos estudos analisados;  

Análise dos fatores que podem impactar a 

relação entre o uso das TICs e o 

desempenho dos estudantes;  

Análise da condução dos métodos 

aplicados às pesquisas;  

Proposta de uma agenda para pesquisas 

futuras. 

 A síntese do conhecimento oferecida 

amplia o escopo teórico sobre as 

relações do uso das TICs e o 

desempenho dos estudantes, trazendo 

uma nova contribuição para a literatura 

visto que elenca as principais frentes de 

pesquisas sobre o tema, apresentando 

tópicos que vão muito além de 

descrições de características das 

publicações. Além disso, esta revisão 

de escopo aborda a perspectiva da 

relação de diversas TICs no 

desempenho dos estudantes no ensino 

superior, diferentemente dos estudos 

anteriores, observados dentro do 

escopo definido para esta pesquisa, que 

contemplavam apenas TICs 

específicas. 

Delimitação da busca de documentos em 

apenas duas bases de dados; 

 

Delimitação do escopo de palavras-

chaves utilizadas nas buscas dos 

documentos; 

 

Taxonomias com necessidade de 

adaptação e complexidade para realizar a 

categorização das TICs, já que elas 

podem ser utilizadas e categorizadas de 

diferentes formas. 

Além de uma agenda específica realizada a 

partir dos estudos analisados, três propostas 

de estudos futuros foram sugeridas com 

base nas limitações do estudo desenvolvido. 

Apesar das bases utilizadas serem 

conceituadas e confiáveis, ampliar as buscas 

em outras bases pode oportunizar a análise de 

um número maior de casos e 

consequentemente trazer maior diversidade, 

em termos de emprego de tecnologias e suas 

implicações no desempenho dos estudantes; 

Ampliar o escopo de palavras-chave pode 

ser uma via para alcançar pesquisas mais 

amplas; 

Desenvolver, ampliar e/ou atualizar 

taxonomias para as TICs que são utilizadas 

na educação. 

Estudo 2 

Os achados indicaram que os efeitos são 

negativos nas relações entre os 

componentes TPACK e o desempenho dos 

estudantes quando o foco da análise está 

Pesquisas relacionadas ao uso da 

estrutura TPACK para explorar o 

desenvolvimento do conhecimento no 

ES, excluindo a formação de 

Percepção dos estudantes: os estudantes 

podem ter percepções muito diferentes 

dos conhecimentos docentes, sejam eles 

no uso da tecnologia, do conteúdo 

Realizar pesquisas que proponham coletas que 

levem em consideração várias perspectivas. 

Proposta de discussão do verdadeiro objetivo 

da coleta das informações propostas pelas três 
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entre a amostra geral (universidades) e 

TK/PK/CK/TPACK; IES Privadas e 

TK/PK/CK/TPACK; IES Públicas e 

TPACK; curso de Administração e PK; e 

curso de Ciências da Computação e 

TK/PK. Os efeitos são positivos, nas 

relações entre os componentes TPACK e o 

desempenho dos estudantes, quando o foco 

da análise está entre a amostra geral 

(universidades) e TPK/CPK/TCK; curso de 

Medicina e TK; curso de Ciências da 

Computação e TPK; IES Privadas e 

TPK/TCK/PCK; IES Públicas e CK. Os 

demais impactos dos contextos nas 

relações entre os componentes TPACK e o 

desempenho dos estudantes são nulos, ou 

seja, não impactam nas relações entre os 

demais componentes TPACK e o 

desempenho dos estudantes. No geral, 

apesar dos efeitos dos contextos escolhidos 

para a pesquisa não impactarem em 35 

relações entre os componentes TPACK e o 

desempenho dos estudantes, existem 21 

relações impactadas (doze negativas e nove 

positivas), o que torna a pesquisa 

desenvolvida uma oportunidade para o 

aprofundamento do tema e novos testes de 

relações, além da observação, em especial, 

do componente completo TPACK, que se 

apresentou negativo nas relações com o 

desempenho dos estudantes no contexto 

geral de universidades e nas categorias 

administrativas públicas e privadas, e nulas 

nos demais efeitos contextuais. 

professores, são escassas, entretanto o 

que principalmente diferencia este 

estudo dos demais estudos sobre o tema 

é a análise da relação de duas variáveis 

pouco estudadas juntas, ou seja, 

TPACK e desempenho dos estudantes. 

Além disso, o estudo é um dos poucos 

que explora o modelo do TPACK a 

partir da percepção dos estudantes e 

não por meio da autopercepção do 

professor, em diversos cursos e tipos de 

IES. 

abordado ou ainda nas estratégias 

pedagógicas adotadas. 

Proxies: as medidas do TPACK são 

baseadas em três questões do 

questionário dos estudantes do ENADE 

(Anexo A). Apesar das questões que 

foram utilizadas como proxies para o 

TPACK estarem alinhadas à teoria 

apresentada, são muito amplas, o que 

pode ter fornecido medidas imperfeitas 

do verdadeiro TPACK. Além disso, não 

foram observadas, dentro da literatura 

verificada para esta tese, escalas que 

mesurassem as relações dos componentes 

TPACK com o desempenho dos 

estudantes. 

Avaliação de um conjunto de professores: 

a percepção dos estudantes foi baseada 

em um grupo de professores do curso 

analisado e não em um professor 

específico. Sendo assim, sabemos qual a 

percepção relacionada a um grupo e o 

quanto o conhecimento desses 

professores impactaram na nota dos 

estudantes. 

Escassez de estudos específicos sobre a 

relação TPACK e o desempenho dos 

estudantes: apesar de existir uma ampla 

gama de estudos que falam sobre o 

Modelo TPACK, pouco é mencionado na 

literatura sobre as relações entre o 

modelo e o desempenho dos estudantes 

bem como o impacto do contexto nessas 

relações, por isso fazer conexões entre a 

teoria e os resultados desta pesquisa foi 

uma atividade complexa. 

questões específicas do QE-ENADE utilizadas 

na pesquisa, e outras do mesmo questionário 

relacionadas ao tema pesquisado.  

Desenvolver uma escala exclusiva, em nível 

nacional, que poderá ser incorporada ao QE-

ENADE, ou desenvolvida para dar suporte a 

ações de desenvolvimento de programas de 

capacitação de professores no ensino superior. 

Testar variáveis dependentes diferentes de 

“nota” para mensurar o desempenho dos 

estudantes. 

Desenvolver e validar um instrumento baseado 

no modelo TPACK poderia ser utilizado com 

sucesso em IES, como forma de mensurar a 

qualidade do ensino, além de promover ações 

de formação continuada de professores, seja 

em grupo ou de maneira individualizada. 

Comparar a percepção dos estudantes em 

relação ao TPACK de seus professores 

levando em conta os períodos pré e pós-

pandemico (COVID-19); 

Implantação de um modelo baseado no 

TPACK, para capacitação de professores no 

ensino superior e acompanhamento do 

desempenho dos estudantes, pode ser fonte 

para novas pesquisas, além de uma 

contribuição prática. 
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CONCLUSÃO INTEGRADORA 

As modernas IES operam em um ambiente altamente competitivo e complexo. Assim, analisar o desempenho, oferecer educação de qualidade, 

formular estratégias para avaliar o desempenho dos estudantes e identificar as necessidades futuras são alguns desafios enfrentados pela maioria 

das universidades hoje. Nesse contexto, o uso das TICs oportuniza às IES criar novos modelos de ensino e aprendizagem, bem como a melhoria 

da gestão acadêmica e administrativa. 

Os professores estão sendo constantemente desafiados por ambientes de aprendizagem novos que envolvem o uso das TICs, as estratégias 

pedagógicas ativas e centradas nos estudantes e o conteúdo que precisa estar alinhado com os acontecimentos atuais da sociedade e mercado de 

trabalho. Todas essas necessidades aumentam a complexidade e as pressões enfrentadas ao ensinar estudantes cada vez mais diversos. O 

desenvolvimento dos conhecimentos docentes é fundamental visto que  impacta diretamente a qualidade da educação superior oferecida pelas 

IES, sendo importante que os professores recebam treinamento e capacitação para lidar com todos esses desafios e sejam incentivados a usar as 

novas tecnologias em sua prática pedagógica. 

O desempenho dos estudantes é um tema vital e descobrir os possíveis determinantes do sucesso acadêmico dos estudantes é importante para 

toda a sociedade, tendo em vista que o ensino superior é a última etapa do processo de escolarização, responsável por qualificar o indivíduo que 

comporá a força de trabalho, pela formação dos professores que ensinarão na escola básica e por se associar mais diretamente ao 

desenvolvimento científico, tecnológico e social dos países. Atualmente, se vê o progresso dos setores de desenvolvimento produtivo ligado à 

quantidade e principalmente à qualidade das instituições de ensino superior de uma nação. 

A partir desta tese, foi possível constatar que as TICs podem trazer resultados positivos para o desempenhos dos estudantes, desde que o 

contexto no qual elas são implantadas seja observado e que, de maneira geral, as estratégias digitais e tradicionais sejam usadas em conjunto. 

Ainda, apesar da revisão de escopo realizada, dentro do recorte escolhido, e das pesquisas bibliográficas que basearam o desenvolvimento desta 

tese, os estudos, ou a falta deles, indicaram pouca investigação da influência dos docentes nas relações do uso das tecnologias e o desempenho 

dos estudantes. A escassez de investigações desse tipo é maior ainda quando observado o contexto do ensino superior brasileiro, o desempenho 

dos estudantes e o TPACK.  

Os resultados integradores dos estudos indicam que, mesmo que os estudos sobre as relações do uso das TICs e o desempenho dos estudantes 

discutam pouco sobre a influência dos conhecimentos docentes nessas relações, ao se observar as relações dos componentes TPACK com o 

desempenho dos estudantes brasileiros, nota-se que essas relações existem, com resultados diversos. Ainda nas duas análises, ou seja, das 

relações tanto das TICs quanto do TPACK com o desempenho dos estudantes, o contexto é um fator importante e de influência para essas 

relações. 

O desenvolvimento da tese oportuniza conhecer melhor esses fenômenos, o que pode viabilizar melhorias globais, como por exemplo, o 

desenvolvimento de políticas públicas e institucionais para capacitação de professores universitários, bem como de avaliações de IES, cursos, 

professores e estudantes; incentivo e desenvolvimento de projetos e pesquisas destinadas a melhorar a prática docente; melhora no ensino, 
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resultados de aprendizagem e qualidade das IES; e a preparação dos estudantes para o mercado de trabalho e sua contribuição à sociedade. Tais 

implicações ainda podem ampliar o olhar dos gestores educacionais das IES que estão preocupados com a educação de qualidade e com a 

tomada de decisões assertivas para enfrentar os desafios da concorrência no setor, a transformação digital e também as mudanças pós-

pandêmicas impostas ao ensino e a aprendizagem no ensino superior. 

 

Fonte: Adaptado de Costa et al. (2019) 
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