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Resumo 

A base de conhecimento de professores vem sendo objeto de pesquisas, 

em diversas áreas da educação, ao longo de muitas décadas, sendo 

abordada por diferentes perspectivas teóricas e autores, dentre os quais 

o conceito introduzido por Lee Shulman (1986; 1987), Conhecimento 

Pedagógico de Conteúdo (PCK), é o foco deste artigo. Mesmo com a 

longevidade do tema PCK, as bases teóricas e metodológicas usadas 

nestas investigações são dispersas, não há consenso quanto a conceitos, 

terminologia, abrangência e componentes dos modelos adotados para 

estudo do conhecimento de professores. Com o objetivo de identificar as 

diferentes visões sobre o conhecimento de professores de Física, presen-

tes nos modelos apoiados na base teórica do PCK e adotados na condu-

ção de pesquisas em Ensino de Física, foi conduzida uma revisão siste-

mática da literatura para identificação dos modelos nelas adotados. 

Após a identificação destes, fez-se um estudo aprofundado das referên-

cias originais de cada modelo, para então proceder-se a análise compa-

rativa com intuito de identificar suas similaridades, divergências e lacu-

nas. Esta análise aponta que, em sua maioria, os modelos adotados para 

estudo do conhecimento de professores de Física, contemplam, para ca-
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racterização da base de conhecimento de professores, os mesmos Com-

ponentes. Porém, há divergências conceituais sobre a formação e desen-

volvimento destes conhecimentos, assim como diferem as delimitações 

da abrangência de cada modelo. Percebe-se também, pela evolução 

temporal dos modelos adotados, que há uma tendência à especialização 

na modelagem dos conhecimentos de professores de Física. 

 

Palavras-chave: Conhecimento de Professores; PCK; PTSK; Ensino de 

Física. 

Abstract 

The  knowledge  base  of  teachers  has  been  the  object  of  research  in 

several areas of education, with different theoretical approaches, over 

many decades. Renowned authors in the field include Lee Shulman who 

introduced the concept of Pedagogical Content Knowledge (PCK) to the 

academic debate in the 1980s. Despite the longevity of the PCK theme, 

the theoretical and methodological bases used in these investigations are 

scattered, there is no agreement regarding the concepts, terminology and 

components of the models adopted to study teachers' knowledge. In order 

to identify the different visions about the knowledge of physics teachers 

in the models, based on PCK, adopted in conducting research in Physics 

Teaching, a systematic review of the literature was conducted. After the 

identification  of  these,  the  original  references  of  each  model  were 

studied, for which a comparative analysis was carried out to identify 

their similarities, divergences and gaps. This analysis indicates that 

mostly   of   the   models   contemplate   the   same   components   for  

characterization of the knowledge base of teachers. However, there are 

conceptual differences about the formation and development of this 

knowledge, as well as the delimitations of the comprehensiveness of each 

model.  It  is  also  noticed,  by  the  temporal  evolution  of  the  adopted 

models, that there is a tendency to specialize in the modeling of the 

knowledge of Physics teachers. 
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I. Introdução 

A busca pela valorização e reconhecimento da identidade profissional docente é uma 

constante ao longo das últimas décadas. A distinção do professor como categoria profissional 

implica na “necessidade de definir a especificidade da formação profissional docente” 

(NÓVOA, 2017, p. 1114). Para tanto, dentre as várias dimensões que compõem a formação 

de professores, a identificação da base de conhecimento, científicos e pedagógicos, que fazem 

do professor um especialista em ensinar é fundamental (SHULMAN, 2005).  

Nesta perspectiva, ao longo das décadas diferentes autores propuseram distintas 

abordagens teóricas para compreensão desta base de conhecimentos (SHULMAN, 1986; 

1987; GAUTIER, 1998; TARDIF, 2010), dentre as quais observa-se nas pesquisas de Lee 

Shulman um ponto de inflexão, com a configuração do modelo do Conhecimento Pedagógico 

do Conteúdo (PCK2), na década de 80 (VIEIRA; MELO; BERNARDO, 2014). Sua proposta 

aborda, além dos Conhecimentos Disciplinares e Pedagógicos Gerais, o Conhecimento 

Pedagógico do Conteúdo (PCK) como um Componente necessário para formação da base de 

conhecimento de professores. Assim, o PCK consiste naquele conhecimento que é exclusivo 

do professor, o “amálgama especial de conteúdo e pedagogia” (SHULMAN, 1987, p. 8), que 

permite ao professor „pegadogizar‟ o conteúdo de modo a torná-lo compreensível ao aluno. 

Ao longo de seus mais de 30 anos de vida, o modelo PCK passou por várias análises 

e sugestões de adaptações pela comunidade científica, de maneira que mais de 18 modelos 

derivados no PCK foram propostos neste período (GOES, 20143). Os diversos constructos 

propostos têm como ponto comum seu potencial em contribuir no delineamento de uma for-

mação docente que abranja a complexa rede de conhecimentos necessária ao professor 

(FERNANDEZ, 2011). Esta ampla gama de modelos, embora traga novos olhares sobre o 

tema, também gera falta de unicidade quanto a conceitos e terminologias, assim como dificul-

ta o desenvolvimento de metodologias avaliativas que sejam reconhecidas por toda comuni-

dade acadêmica (BERRY; FRIEDRICHSEN; LOUGHRAN, 2015). 

 Apesar de grande parte dos modelos propostos reconhecerem o papel proeminente 

do conteúdo a ser ensinado na construção da base de conhecimento de professores 

(SHULMAN, 2005; GESS-NEWSOME; CARLSON, 2013a), poucos são os modelos focados 

em uma área de conhecimento específica, ou seja, que estabelecem a relação do conteúdo 

como um condicionante da pedagogia. 

No entanto, percebe-se que “em trabalhos recentes a visão de Shulman de atrelar 

conteúdo à didática vem sendo consolidada” (FERNANDEZ, 2011, p. 3). Fato este que pode 

ser observado na proposição de modelos de caráter especializados no conhecimento de pro-

fessores de disciplinas específicas, tais como os propostos por Ball, Thames e Phelps (2008), 

                                           
2 Sigla em inglês para: Pedagogical Content Knowledge. 

3 Pesquisa de mestrado que analisou 3.329 publicações nacionais e internacionais que abordassem o Conheci-

mento Pedagógico do Conteúdo (PCK) no período de 1986 a 2013. 
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Carrillo et al. (2014), Luís, Monteiro e Carrillo (2015) e Soares (2019). 

Aliado a este movimento em prol da especialização na identificação da base de co-

nhecimento de professores em cada área disciplinar, há também a busca por alinhamento con-

ceitual e metodológico na comunidade internacional. No ano de 2012 foi realizada a primeira 

Cúpula do PCK, que reuniu pesquisadores de renome das áreas de Ciências e Matemática4, 

com o intuito de obter alinhamento internacional nas pesquisas sobre o conhecimento de pro-

fessores. Como fruto desta reunião foi proposto o modelo do PCK da Cúpula, (GESS-

NEWSOME; CARLSON, 2013b), que por sua vez foi revisado na 2ª edição do congresso em 

2016 e originou o Modelo Consensual Refinado do PCK (CHAN; ROLLNICK; GESS-

NEWSOME, 2019).  

Frente ao contexto internacional, de alinhamento conceitual e especialização na des-

crição da base de conhecimento de professores de cada área disciplinar, justifica-se o interesse 

em identificar qual base teórica vem sendo utilizada, no Brasil, em pesquisas sobre a base de 

conhecimento de professores de Física sobe a perspectiva teórica proposta por Shulman 

(1986; 1987).  

Assim o presente estudo tem por objetivo identificar as diferentes visões sobre o co-

nhecimento de professores de Física presentes nos modelos apoiados na base teórica do PCK 

e adotados na condução de pesquisas em Ensino de Física durante o século XXI no Brasil. 

São objetivos específicos: 

1. Identificar os modelos de conhecimento de professores usados nas pesquisas em 

Ensino de Física no Brasil nos primeiros 18 anos do século XXI; 

2. Caracterizar a abordagem teórica dos modelos identificados; e 

3. Observar pontos de convergência, divergências e lacunas entre estes modelos. 

II. Percurso metodológico 

A presente pesquisa baseou-se na conjugação de metodologias de cunho documental, 

em um primeiro momento realizou-se uma revisão sistemática da literatura (MORANDI; 

CAMARGO, 2015), de modo a identificar os modelos, apoiados na base teórica do PCK, ado-

tados para estudo do conhecimento de professores de Física. Após este levantamento, para 

aprofundar a compreensão dos modelos identificados, procedeu-se a uma revisão bibliográfica 

direcionada nas obras originais que os caracterizam. Como etapa final do trabalho, fez-se a 

análise comparativa entre os modelos pontuando suas convergências, divergências e lacunas. 

 

                                           
4 Grupos representados na Cúpula do PCK em 2012: Berry, Loughran e Cooper; Daehler e Heller; Kind; Fischer 

e Borowski; Gess-Newsome, Carlson e Gardner; Padila e Garritz; Park e Suh; Scheneider; Rollnick; VanDriel, 

Henze e Janassen; Friedrichesen, Lannin e Sickel; Smith e Banilower. 
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Fig. 1– Percurso metodológico. Fonte: Produção dos autores. 

 

A Revisão Sistemática da Literatura é uma metodologia para mapear, consolidar e agre-

gar resultados de diversos estudos, com o intuído de gerar conhecimento (MORANDI; 

CAMARGO, 2015). Desta forma, a questão central da revisão sistemática desta pesquisa po-

de ser traduzida em: quais são os modelos, apoiados na base teórica do PCK, usados para es-

tudar os conhecimentos de professores de Física, ao longo dos primeiros 18 anos do século 

XXI, no âmbito acadêmico brasileiro? 

Para condução da revisão sistemática foram selecionados periódicos qualificados na 

CAPES, com Qualis igual ou superior a B3, da área de educação e/ou ensino cujo título conti-

vesse os termos “Física” ou “Ciências”. Neste ponto da busca verificou-se a existência de 

periódicos não nacionais que atendiam a estes critérios na plataforma Sucupira5, este fato de-

ve-se aos descritores usados “Física” ou “Ciências” serem cognatos nos idiomas português, 

espanhol e italiano. 

Uma vez que o objetivo da pesquisa era identificar as diferentes visões sobre o co-

nhecimento de professores de Física presentes nos modelos apoiados na base teórica do PCK 

e adotados na condução de pesquisas em Ensino de Física durante o século XXI no Brasil, 

optou-se pela manutenção destes periódicos na base de busca da revisão sistemática, pelo en-

tendimento que, uma vez que as publicações são qualificadas pela CAPES, seus textos estão 

facilmente disponíveis para comunidade acadêmica brasileira, de modo que, mesmo não 

abordando pesquisas conduzidas especificamente no Brasil, compõem o conhecimento aca-

dêmico nacional sobre o tema e serão identificadas em buscas feitas por pesquisadores brasi-

leiros na língua portuguesa na plataforma Sucupira com os descritores “Física” ou “Ciências”, 

tal como ocorrido na busca ora relatada. 

Depois de selecionados os periódicos o processo de busca se deu pelo uso de descri-

tores tais como: “conhecimento profissional”, “conhecimento(s) docente(s)”, “conhecimen-

to(s) de/do(s) professor(es)”, “conhecimento de/do docente(s)” e a conjugação de termos que 

compunham estes descritores como por exemplo “conhecimento” AND/+ “docente”. No caso 

de periódicos com baixo índice de retorno chegou-se a pesquisar apenas o descritor “conhe-

                                           
5 Link da plataforma Sucupira: 

<https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGeralPerio

dicos.jsf >. 
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https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGeralPeriodicos.jsf
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGeralPeriodicos.jsf
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cimento”. A janela temporal considerada nas buscas foi de 2001 a 2018, ou seja, os anos já 

concluídos do século XXI. O mesmo processo de busca foi realizado no Catálogo de Teses e 

Dissertações CAPES.   

Dentro do universo de publicações levantado, conduziu-se uma avaliação para identi-

ficação daqueles potencialmente relevantes ao tema da presente revisão sistemática. Esta sele-

ção deu-se por leitura inspecional dos títulos e resumos, na qual se verificou seu alinhamento 

com a questão da revisão. Na sequência, procedeu-se a leitura analítica, na qual os estudos 

foram avaliados com base em três dimensões, sendo elas: (i) Qualidade da execução; (ii) 

Adequação à questão de revisão; e (iii) Adequação ao foco da revisão. Cada estudo foi classi-

ficado quanto ao atendimento de cada uma das dimensões como: Alta; Média ou Baixa 

(MORANDI; CAMARGO, 2015). Os critérios adotados para esta classificação estão descritos 

no Quadro .  

 

Quadro 1 – Classificação das dimensões dos estudos. 

 

Classificação 
Dimensão 

Qualidade da execução Adequação à questão da revisão Adequação ao foco da revisão 

Alta 

(3) 

Tem por foco a análise 

de conteúdos específi-

cos da Física. 

Adota um modelo específico 

para estudo do conhecimento de 

professores de Física. 

Envolve o estudo de conheci-

mento de professores de Física 

no Brasil. 

Média 

(2) 

Tem por foco a análise 

genérica da Física. 

Adota um modelo para estudo 

do conhecimento de professo-

res. 

Envolve o estudo de conheci-

mento de professores de Física 

fora do Brasil. 

Baixa 

(1) 

O estudo não tem foco 

na Física. 

Não adota modelo para estudo 

do conhecimento de professo-

res. 

Não envolve o estudo de co-

nhecimento de professores de 

Física 

  Fonte: Adaptado de Harden e Gough (2012) apud Morandi e Camargo (2015). 

 

Após a classificação de cada estudo em cada uma das três dimensões, as avaliações 

foram consolidadas conforme os parâmetros descritos no Quadro . Nesta revisão sistemática 

foram considerados para prosseguimento da análise apenas aqueles com pós-avaliação “Alta”.  

 

Quadro 2 – Parâmetros para pré-avaliação do estudo em função da avaliação de suas dimen-

sões. 

 
Avaliação das dimensões 

Pós-avaliação 

do estudo 
Qualidade da execução 

Peso da dimensão = 2 

Adequação à questão da revi-

são 

Peso da dimensão = 3 

Adequação ao foco da revi-

são 

Peso da dimensão = 1 

Alta = 6 Alta = 9 Alta = 3 Alta > 12 

Média = 4 Média = 6 Média = 2 12 ≥ Média > 6 

Baixa = 2 Baixa = 3 Baixa = 1 Baixa ≤ 6 

Fonte: Adaptado de Harden e Gough (2012) apud MORANDI e CAMARGO (2015). 
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O sistema de pesos adotado para classificação das dimensões teve como balizador a 

escassez de estudos identificados. Desta forma priorizou-se, com peso 3, a adequação à 

questão da revisão, garantindo-se, assim, que pesquisas que adotassem um modelo, apoiado 

na base teórica do PCK, para investigação do conhecimento de professores de Física só não 

fossem incluídos se apresentassem baixa qualidade de execução e baixa adequação ao foco da 

revisão. 

Identificados os estudos, os modelos foram estudados a partir da obra dos autores 

originais que o propuseram e a caracterização destes feita, de modo sucinto, no texto do arti-

go. Com base nas leituras feitas das obras originais e de outros autores de referência na área 

de pesquisa do PCK foram comparadas as principais características dos modelos, tais como 

seus componentes e a compreensão de cada autor sobre o processo de formação e desenvol-

vimento da base de conhecimento de professores. 

III. Resultados 

Os resultados da revisão sistemática que são apresentados a seguir iniciam-se pela 

identificação e caracterização dos modelos abordados nas pesquisas sobre o conhecimento de 

professores de Física. Com base nestas informações, apresenta-se a análise comparativa entre 

os modelos usados como ferramenta metodológica nas pesquisas sobre o conhecimento de 

professores de Física. 

 

III.1 Modelos usados nas pesquisas sobre o conhecimento de professores de Física 

Após busca na plataforma Sucupira para seleção dos periódicos identificou-se que 

atendiam aos critérios estabelecidos 13 periódicos, sendo 3 em espanhol, 1 em italiano e 9 em 

português. As buscas nos periódicos resultaram, após a exclusão de repetições, na identifica-

ção de 272 estudos que atendiam a janela temporal e aos descritores adotados. No Catálogo de 

Teses e Dissertações da CAPES foram identificados 35 trabalhos. Dentre os 307 estudos, 32 

foram pré-selecionados após a leitura inspecional dos títulos e resumos, a quantidade de pu-

blicações identificadas e pré-selecionados encontra-se detalhada na Tabela . 

 

Tabela 1 – Quantidade de estudos identificados, pré e pós-selecionados por periódico. 

 

Periódico 
Quantidade de estudos 

Identificados Pré-selecionados Pós-selecionados 

A Física na Escola - - - 

Caderno Brasileiro de Ensino de Física 62 10 2 

Caderno de Física da UEFS 57 0 - 

Ciência & Educação 35 2 1 

Ciência & Ensino 2 - - 

Ciência e Desenvolvimento - Revista 4 - - 
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Eletrônica da FAINOR (BA) 

E-Boletim da Física - - - 

Ensaio. Pesquisa em Educação em Ciências 10 2 1 

Enseñanza de las Ciencias 24 3 1 

Física y Cultura: Cuadernos Sobre Historia 

y Enseñanza de las Ciencias 
- - - 

La Fisica nella Scuola 4 - - 

Revista Brasileira de Ensino de Física 26 2 - 

Revista de Enseñanza de la Física 48 5 2 

Catálogo de Teses e Dissertações CAPES 35 7 3 

Fonte: Produção dos autores 

 

A leitura analítica dos 32 estudos pré-selecionados resultou na avaliação destes em 

cada dimensão, conforme Quadro 1, tendo-se que 11 atendiam ao critério de pós-avaliação 

estabelecido, nota superior a 12, sendo estes destacados no Quadro 1 e sua quantificação por 

base de dados detalhada na última coluna da Tabela .  

 

Quadro 1 – Resultado das avaliações das dimensões dos estudos.  

 

Autores (Ano) Tipo Idioma 

Pré-avaliação 
Pós-

avalia-

ção 

Quali-

dade  

Questão 

da revi-

são 

Foco 

da 

revisão 

Adúriz–Bravo (2017) Artigo Espanhol Alta Baixa Média Média 

Brines; Solaz e Sanjosé (2016) Artigo Espanhol Alta Alta Média Alta 

Cindra e Teixeira (2005) Artigo Português Alta Baixa Alta Média 

Clebsch (2018) Tese Português Média Baixa Alta Média 

Coelho; Nunes e Wiehe (2008) Artigo Português Alta Baixa Baixa Média 

Cordeiro e Peduzzi (2013) Artigo Português Média Baixa Alta Média 

Corrêa Filho e Pacca (2011) Artigo Português Alta Baixa Alta Média 

Cortes Junior e Sá (2017) Artigo Português Alta Alta Alta Alta 

Cunha (2013) Tese Português Média Baixa Alta Média 

Cunha (2017) Dissertação Português Alta Alta Alta Alta 

Favretto (2018) Dissertação Português Alta Alta Alta Alta 

Giménez et al. (2015) Artigo Espanhol Alta Baixa Alta Média 

Goes (2014) Dissertação Português Baixa Média Média Média 

Justi et al. (2011) Artigo Espanhol Baixa Média Baixa Média 

Lescano; Sánchez e Lorenzo (2018) Artigo Espanhol Alta Alta Média Alta 

Lima (2018) Dissertação Português Alta Alta Alta Alta 

Marcelo; Yot e Perera (2016) Artigo Espanhol Média Baixa Média Média 

Martins (2008) Artigo Português Média Baixa Alta Média 

Melo e Cañada (2018) Artigo Espanhol Alta Alta Média Alta 
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Melo; Cañada e Díaz (2017)  Artigo Espanhol Alta Alta Média Alta 

Pena (2012) Artigo Português Média Baixa Alta Média 

Piratelo; Passos e Arruda (2014) Artigo Português Média Baixa Alta Média 

Rocha; Roa e Stoessel (2017) Artigo Espanhol Alta Alta Média Alta 

Romanowski e Silva (2018) Artigo Português Média Baixa Alta Média 

Roncancio (2010) Artigo Espanhol Alta Baixa Média Média 

Santos e Curi (2012) Artigo Português Média Baixa Alta Média 

Schein e Coelho (2008) Artigo Português Alta Baixa Baixa Média 

Silva (2017) Tese Português Média Alta Alta Alta 

Silva e Martins (2018) Artigo Português Média Alta Alta Alta 

Silva; Sales e Alves (2018) Artigo Espanhol Média Baixa Alta Média 

Vieira; Melo e Bernardo (2014) Artigo Português Média Baixa Alta Média 

Zimermann e Bertani (2003) Artigo Português Alta Baixa Baixa Média 

Fonte: Produção dos autores. 

 

As avaliações das dimensões dos estudos (Quadro 3) basearam-se na leitura analítica 

dos textos. Assim, evitaram-se conclusões errôneas sobre sua classificação. Um exemplo des-

ta análise meticulosa é o trabalho de Brines, Solaz e Sanjosé (2016), que tem como tema as 

pilhas galvânicas em atividade interdisciplinar de ensino de Ciências com docentes de Física e 

Química. Apesar da interdisciplinaridade presente, há no texto clareza quanto aos conteúdos 

específicos da Física abordados, tais como, correte elétrica e força eletromotriz. Desta forma a 

classificação do estudo foi “Alta” para as três dimensões analisadas. 

Os trabalhos pós-selecionados de Silva (2017) e Silva e Martins (2018) contemplam 

a mesma pesquisa, sendo o primeiro a Tese e o segundo o artigo sobre os resultados da Tese 

desenvolvida, desta forma optou-se por conduzir as análises considerando-se apenas o artigo 

(SILVA; MARTINS, 2018), por ser este o meio de divulgação de maior impacto. Assim, pas-

sam a serem considerados apenas 10 estudos pós-selecionados. 

Apesar de observar-se a existência de trabalhos pré-selecionados ao longo dos anos, 

percebe-se maior concentração nos últimos 3 anos, de 2016 a 2018. Já os pós-selecionados 

concentram-se apenas nestes anos, sendo um de 2016, quatro de 2017 e cinco de 2018, de 

forma que a comunidade acadêmica tem demonstrado interesse no debate iniciado por Lee 

Shulman na década de 80 do século passado. 

Dentre os 10 estudos pós-selecionados há a adoção de 6 diferentes modelos, apoiados 

na base teórica do PCK, para condução da pesquisa acerca do conhecimento de professores de 

Física. Destes 5 adotam o PCK de Shulman (1986), outros 3 adotaram modelos derivados do 

PCK e 2 apresentaram novas propostas de modelagem dos conhecimentos de professores de 

Física, o detalhamento dos modelos adotados está no Quadro , percebe-se que 50% dos traba-

lhos adotam o modelo proposto por Shulman (1986; 1987).  
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Quadro 4 – Relação dos modelos adotados em cada estudo selecionado. 

 

Modelos da Literatura 

Brines; Solaz e Sanjosé (2016)  

Cunha (2017) 

Rocha; Roa e Stoessel (2017) 

Melo e Cañada (2018)  

Lescano; Sánchez e Lorenzo (2018) 

PCK (1986; 1987) 

Melo; Cañada e Díaz (2017) 
Magnusson, Krajcik e 

Borko (1999) 

Cortes Junior e Sa (2017) PCK da Cúpula (2013) 

Favretto (2018) Rollnick et al. (2008) 

Modelos Propostos 

Silva e Martins (2018) PCK/NdC (2018) 

Lima (2018) PTSK (2018) 

  Fonte: Produção dos autores. 

 

III.2 Caracterização dos modelos identificados nas pesquisas 

A descrição das características centrais dos seis modelos identificados na revisão sis-

temática é feita a seguir, de modo sucinto e sem o uso de imagens, para que seja mantida a 

ênfase na análise comparativa entre os modelos. 

 

III.2.1 Modelo de Lee Shulman 

Na década de 80, Lee Shulman introduziu no debate acadêmico o conceito de Co-

nhecimento Pedagógico do Conteúdo (PCK). Esta ideia ganhou força entre os pesquisadores e 

nos dias atuais, nem sempre, o uso do termo PCK se refere às ideias originais do autor que 

foram propostas em suas publicações de 1986 e 1987. Apresenta-se a seguir o constructo pro-

posto por Shulman para representar a base de conhecimento de professores. 

O modelo teórico proposto por Shulman visa a expor categorias que representem a 

base de conhecimento necessária aos professores para ensinar de modo a tipificar estes conhe-

cimentos. Os Componentes propostos por Shulman (1987) são: (i) Conhecimento do conteú-

do; (ii) Conhecimento Pedagógico Geral; (iii) Conhecimento do Contexto Educativo; (iv) Co-

nhecimento Pedagógico do Conteúdo (PCK); (v) Conhecimento Curricular; (vi) Conhecimen-

to dos Aprendizes e suas Características; e (vii) Conhecimento dos Fins, Propósitos e Valores 

Educacionais e suas Bases Filosóficas e Históricas. 

No modelo o Conhecimento do conteúdo refere-se à área disciplinar do docente, tal 

como a Biologia, a Física, a Biologia, a Química ou a Matemática, domínio no qual o profes-

sor deve ter uma compreensão que ultrapasse o mero conhecimento de conceitos, é necessário 

que o professor conheça a estrutura de sua área disciplinar. O docente deve compreender os 
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fundamentos da base teórica da disciplina (estrutura subjetiva), bem como as formas de pro-

dução e legitimação de novos conhecimentos na área (estrutura sintática). O autor ressalta que 

“Em diferentes áreas de conhecimento, as formas de discutir a estrutura do conhecimento do 

conteúdo diferem.” (SHULMAN, 1986, p. 9, tradução nossa), o que denota o caráter especia-

lizado deste conhecimento. 

 

III.2.2 Modelo de Magnusson, Krajcik e Borko 

O modelo de Magnusson, Krajcik e Borko (1999) apresenta uma vertente mais espe-

cífica que se propõe modelar os conhecimentos de professores de Ciências, com elementos 

específicos desta área disciplinar. Os Componentes propostos pelos autores são: (i) Orienta-

ções para o ensino de Ciências; (ii) Conhecimento e Crenças sobre o currículo de Ciências; 

(iii) Conhecimento e Crenças sobre a Avaliação de Ciências; (iv) Conhecimento e Crenças 

sobre o entendimento dos estudantes de tópicos específicos de Ciências; e (v) Conhecimento e 

Crenças sobre estratégias instrucionais para ensinar Ciências (MAGNUSSON; KRAJCIK; 

BORKO, 1999). 

Neste modelo são apresentadas nove orientações para o ensino de Ciências que, se-

gundo os autores, são moldadas por propósitos educacionais, o que justifica a inserção das 

crenças dos professores no modelo. Nestas orientações estão inclusos aspectos do conheci-

mento do conteúdo de Ciências, da Pedagogia Geral, do Contexto e dos Propósitos do Ensino 

de Ciências. As orientações apresentadas pelos autores são: (i) Processo; (ii) Rigor acadêmi-

co; (iii) Didática; (iv) Mudança conceitual; (v) Atividades dirigidas; (vi) Descoberta; (vii) 

Ciência baseada em projetos; (viii) Investigação; e (ix) Investigação dirigida. 

 

III.2.3 Modelo de Rollnick, Bennett, Rhemtula, Dharsey e Ndlovu 

Na modelagem dos conhecimentos dos professores proposta por Rollnick et al. 

(2008) o PCK é entendido como a somatória dos vários conhecimentos que o compõe, que 

uma vez mobilizados geram manifestações destes conhecimentos, sendo estas perceptíveis na 

atuação docente durante o processo de ensino-aprendizagem. Os autores apresentam os se-

guintes Componentes do PCK: (i) Conhecimento do Contexto; (ii) Conhecimento do Conteú-

do Disciplinar; (iii) Conhecimento Pedagógico Geral; e (iv) Conhecimento dos Estudantes 

(ROLLNICK et al., 2008).  

Sendo que estes “componentes do conhecimento do professor se integram para pro-

duzir o PCK” (ROLLNICK et al., 2008, p. 1380), ou seja, como o PCK é formado pela soma 

de seus componentes, o termo „integrar‟ não se traduz como uma ideia de transformação, mas 

sim somatória para formação de um conjunto maior, ou seja, cada um destes componentes 

estaria inserido no PCK, pois, a soma das partes forma o todo no modelo de Rollnick et al. 

(2008). 

Além dos componentes descritos também são apresentadas as manifestações do co-

nhecimento do professor, que em seu modelo são as seguintes: (i) Saliência curricular; (ii) 
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Avaliação; (iii) Representações do conteúdo; e (iv) Estratégias instrucionais de um conteúdo 

específico. Na visão dos autores, as manifestações são as janelas de oportunidades que os 

pesquisadores têm para identificar os conhecimentos dos professores. 

 

III.2.4 Modelo do Conhecimento Pedagógico do Conteúdo da Cúpula (PCK da Cúpula) 

Os pesquisadores reunidos na Cúpula do PCK, em 2012, propuseram um modelo de 

conhecimento de professores de Ciências. Neste modelo a base de conhecimento de professo-

res de Ciência é dividida em dois grupos, a Base de conhecimento profissional de professores 

e o Conhecimento profissional específico do tópico. Desta forma faz-se uma distinção entre 

os conhecimentos relacionados à área disciplinar e aqueles relacionados a um tópico específi-

co da disciplina ensinada. Mesmo abordando-os separadamente, o modelo sustenta que há 

constante interação entre estes dois grupos de conhecimentos (GESS-NEWSOME e 

CARLSON, 2013b). Para cada grupo de conhecimentos foram definidos Componentes, sendo 

eles: 

 Base de conhecimento profissional de professores: (i) Conhecimento do conteúdo 

disciplinar; (ii) Conhecimento pedagógico; (iii) Conhecimento curricular; (iv) Conhecimento 

da Avaliação; e (v) Conhecimento dos estudantes. 

 Conhecimento profissional específico do tópico: (i) Conhecimento da compreensão 

dos alunos; (ii) Conhecimento de estratégia instrucional e representações do conteúdo; e (iii) 

Conhecimento das práticas da Ciência. 

No modelo proposto o Contexto, as Crenças e Orientações dos professores são apre-

sentados como fatores potencialmente capazes de amplificar ou restringir a atuação docente 

no processo de ensino-aprendizagem, sendo considerados, pelos autores, como amplificadores 

e/ou filtros (GESS-NEWSOME; CARLSON, 2013b).  

Este modelo abrange aspectos além da base de conhecimento docente ao relacionar 

os resultados de aprendizagem dos alunos com suas crenças, conhecimentos prévios e com-

portamento, fatores que, no entendimento do grupo, atuam como filtros e/ou amplificadores 

de seus próprios resultados (GESS-NEWSOME; CARLSON, 2013b). 

O PCK da Cúpula contempla também a retroalimentação existente no processo de 

ensino-aprendizagem, ao representar em seu modelo que os resultados dos alunos influenciam 

futuras interações entre o docente e o estudante e o desenvolvimento de toda base de conhe-

cimento de professores.  

 

III.2.5 Modelo transformativo-reflexivo de PCK/NdC 

O modelo proposto por Silva e Martins (2018) descreve os conhecimentos necessá-

rios ao professor de Física, ou Ciências, para ensinar o tópico Natureza da Ciência (NdC). Em 

função deste foco específico o modelo apresenta Componentes, em sua maioria, com foco nos 

conteúdos metacientíficos. Apenas os conhecimentos que formam, por sua transformação, o 

PCK/NdC apresentam características gerais, são eles: (i) Conhecimento do Contexto; (ii) Co-
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nhecimento do Conteúdo; e (iii) Conhecimento Pedagógico (SILVA; MARTINS, 2018).  

O modelo apresenta que o PCK/NdC é moldado pelas Orientações para o ensino de 

conteúdos metacientíficos de cada professor, para então constituírem-se os conhecimentos 

necessários para o ensino da Natureza da Ciência, cujos Componentes são: (i) Conhecimento 

do currículo de Ciências para ensinar conteúdos metacientíficos; (ii) Conhecimento da avalia-

ção de conteúdos metacientíficos; (iii) Conhecimento da compreensão de Ciência dos estu-

dantes; e (iv) Conhecimento das estratégias instrucionais para o ensino de conteúdos metaci-

entíficos. 

Os autores também apresentam a Reflexão colaborativa como um processo de desen-

volvimento do PCK/NdC dos professores e dos demais Componentes do modelo. Assim o 

modelo, além de buscar descrever os conhecimentos dos professores para ensino do tópico, 

também se propõe a apresentar o processo de desenvolvimento desta base de conhecimento. 

 

III.2.6 Modelo do Conhecimento Especializado de Professores de Física (PTSK
6
) 

O PTSK tem por objetivo descrever o conhecimento especializado necessário ao pro-

fessor para ensinar Física. Desta forma no modelo são abordados apenas conhecimentos rela-

cionados à Física, não estando inclusos, por exemplo, estratégias pedagógicas gerais, mas 

apenas aquelas que tenham por objetivo específico o ensino de conteúdos de Física.  

No modelo a base de conhecimento docente é divida em dois grandes grupos, cada 

qual com três Componentes. O primeiro, Conhecimento Didático do Conteúdo, abrange: (i) 

Conhecimento das características da aprendizagem de Física; (ii) Conhecimento do ensino de 

Física; e (iii) Conhecimento dos parâmetros da aprendizagem de Física. O segundo, Conhe-

cimento da Física, compreende: (i) Conhecimento dos tópicos da Física; (ii) Conhecimento da 

Estrutura da Física; e (iii) Conhecimento da prática da Física.  

Além dos conhecimentos também são abordadas no modelo as crenças dos professo-

res sobre Física e sobre o ensino e aprendizagem de Física, que influenciam as ações dos pro-

fessores em todos os Componentes do PTSK (LIMA, 2018). 

 

III.3 Análise comparativa dos modelos identificados na revisão sistemática 

Dentre os diversos modelos apresentados, há um ponto convergente, o conceito de 

Base de Conhecimento como sendo o conjunto de informações sistematizadas das quais o 

professor dispõe para atuar, de modo intencional, durante o processo de ensino-aprendizagem. 

Este conceito não se alterou desde o modelo de Shulman (1986), no entanto o conceito de 

PCK, não é entendido de modo linear nos seis modelos presentes nos estudos pós-

selecionados.  

Em sua primeira apresentação, o Conhecimento Pedagógico do Conteúdo (PCK) foi 

definido como sendo o conhecimento que habilita o professor a transformar o conteúdo disci-

                                           
6 Sigla em inglês para: Physics Teacher's Specialized Knowledge. 
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plinar em conteúdo ensinável. Ou seja, o professor valendo-se do Conhecimento do Conteúdo 

e do Conhecimento Pedagógico Geral adapta o conteúdo de modo a torná-lo mais compreen-

sível aos alunos (SHULMAN, 1986; 1987).  

Percebe-se que no modelo proposto por Shulman (1986; 1987) o PCK tem caracterís-

ticas transformativas, ou seja, ele não representa a mera união dos conhecimentos disciplina-

res e pedagógicos, mas sim uma alteração destes conhecimentos originais para o desenvolvi-

mento do PCK, um novo conhecimento, que possui características específicas. 

Dentre os seis modelos, apenas o modelo de Rollnick et al. (2008) diverge desta vi-

são, pois entende que o PCK apresenta características integrativas (GOES, 2014), ou seja, o 

PCK origina-se da união dos conhecimentos de base. Desta forma, não há a transformação 

dos conhecimentos anteriores, portanto o PCK não representa um novo conhecimento e sim a 

somatória de conhecimentos prévios. 

Esta distinção, no entendimento do PCK, é bem caracterizada na discussão sobre su-

as formas de desenvolvimento, feita modelo de Gess-Newsome (1999), que analisa dois ex-

tremos na concepção de PCK: (i) Modelo Integrativo, no qual o PCK é uma somatória dos 

conhecimentos de base; e (ii) Modelo Transformativo, no qual o PCK é um novo conheci-

mento que emerge da transformação dos conhecimentos de base (Fig. 2).  

 
(i) Modelo Integrativo (ii) Modelo Transformativo 

 

*Conhecimento necessário para o ensino em sala de 

aula 
 

    

Fig. 2 – Modelo de desenvolvimento do PCK de Gess-Newsome (1999). Fonte: 

GESS-NEWSOME (1999, p. 12, tradução nossa). 

 

A concepção do PCK, como um conhecimento integrativo ou transformativo, leva a 

adoção de distintos modelos de formação de professores. O entendimento que o PCK é fruto 

da somatória de conhecimentos distintos embasa a concepção de modelos formativos nos 

quais a apresentação dissociada dos diversos conhecimentos de base é adequada, pois o futuro 
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professor desenvolverá seu PCK pela posterior integração destes conhecimentos (Modelo 

Integrativo, Fig. 2). Por outro lado, ao considerar o PCK como a transformação dos conheci-

mentos de base num novo conhecimento, faz-se necessária a adoção de modelos formativos 

que oportunizem ao futuro professor o desenvolvimento de seu PCK, pela apresentação inter-

disciplinar dos conhecimentos de base (Modelo Transformativo, Fig. 2).  

Conforme analogia proposta por Testoni (2013) pode-se comparar o modelo integra-

tivo a um fenômeno físico, no qual há interação entre as partículas, mas as estruturas originais 

são preservadas. Já o modelo transformativo assemelha-se a uma reação química, na qual após 

a ocorrência do fenômeno há mudança na estrutura original dos componentes formando-se 

uma nova substância. 

Esta distinção na conceituação do PCK, como um novo conhecimento ou a somatória 

de conhecimentos, impacta também em como os Componentes do conhecimento de professo-

res são abordados nos diversos modelos. Para Rollnick et al. (2008), como o PCK é formado 

pela acumulação dos distintos conhecimentos, todos os Componentes estão compreendidos no 

PCK. Para os demais autores, como o PCK é um conhecimento que emerge da transformação 

dos conhecimentos de base, há Componentes entendidos como conhecimentos da base peda-

gógica e conhecimentos da base disciplinar.  

Além de abordar a base de conhecimento de professores, três modelos incluem suas 

crenças como fator que influencia o exercício da docência. O modelo de Magnusson, Krajcik 

e Borko (1999), relaciona-as apenas aos Componentes compreendidos no PCK dos professo-

res, excluindo sua influência nos Conhecimentos da Base Profissional. Já nos modelos PTSK 

(LIMA, 2018) e PCK da Cúpula (GESS-NEWSOME; CARLSON, 2013b) as crenças dos 

professores, tanto a respeito da disciplina em si, quanto a respeito do processo de ensino-

aprendizagem, permeiam as ações docentes (LIMA, 2018), atuando como fatores que as po-

tencializam ou minoram (GESS-NEWSOME; CARLSON, 2013b).  

Apesar de o modelo originalmente proposto por Shulman (1987) não incluir os as-

pectos subjetivos e pessoais de cada professor no exercício da docência, o autor considera 

atualmente que a inclusão destes fatores é adequada (SHULMAN, 2015). Os autores do mo-

delo PCK/NdC (SILVA; MARTINS, 2018) e Rollnick et al. (2008) não incluem as crenças 

em suas propostas, nem como Componentes, nem como influenciadores.  

Outra diferença conceitual identificada entre os modelos refere-se a sua abrangência, 

os dois modelos propostos em 2018, PTSK (LIMA, 2018) e PCK/NdC (SILVA; MARTINS, 

2018), têm caráter especializado. O modelo PTSK tem como foco o conhecimento de profes-

sores de Física, assim todos seus Componentes têm por parâmetro primário a especialização 

do conhecimento. Aprofundando-se na especificidade do modelo, os autores do PCK/NdC 

visam a modelar os conhecimentos de professores para o ensino de um tópico, a Natureza da 

Ciência, fato ressaltado nos Componentes do modelo.  

Esta busca, por um foco específico na modelagem dos conhecimentos de professores, 

pode ser observada também no modelo de Magnusson, Krajcik e Borko (1999), que abrange 
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em sua proposta apenas os professores de Ciências, e no modelo proposto pela Cúpula do 

PCK (GESS-NEWSOME; CARLSON, 2013b), que, além de focar-se na área de Ciências, 

divide o conhecimento do professor em dois grupos, o primeiro, intitulado “Base de Conhe-

cimento Profissional de Professores”, com caráter mais generalista, e o segundo, o “Conheci-

mento Profissional Específico do Tópico”, que caracteriza o conhecimento especializado de 

cada área disciplinar e compreende o PCK.  

No tocante aos Componentes da base de conhecimento de professores adotado em 

cada modelo, há certa convergência quanto a seus focos centrais, apesar de divergências na 

nomenclatura adotada por cada autor. Identificou-se oito Componentes cujos focos centrais 

são o conhecimento sobre: (i) Contexto; (ii) Conteúdo Disciplinar; (iii) Pedagogia Geral; (iv) 

Currículo; (v) Avaliação; (vi) Estudantes e sua Aprendizagem; (vii) Pedagogia Específica; e 

(viii) Propósitos / Orientações.  

Os Componentes de cada modelo foram organizados conforme seu foco central no 

Quadro 5, onde também se apresenta a classificação que cada autor confere ao Componente 

como compreendido no Conhecimento da Base Profissional ou no Conhecimento Pedagógico 

do Conteúdo. No Quadro 5 também há a identificação dos casos nos quais o Componente não 

é abordado pelo autor na apresentação do modelo. 

Apenas três modelos não contemplam todos os oito Componentes. Shulman (1987) 

não aborda o conhecimento sobre Avaliações, aspecto já reconsiderado pelo próprio autor 

(SHULMAN, 2015). Na proposta de Rollnick et al. (2008) não são abordados os Propósitos 

Instrucionais, pois, apesar de haver menção as “Orientações específicas de conteúdo para o 

ensino”, os autores referem-se à escolha de estratégias instrucionais e não aos Propósitos 

Educacionais, foco dado a este Componente nos demais modelos. 

O Modelo PTSK não aborda dois dos Componentes identificados nos demais mode-

los: o conhecimento da Pedagogia Geral e o conhecimento do Contexto. O Contexto é com-

preendido por quatro modelos como um Componente da base de conhecimento de professo-

res, porém no PTSK, apesar de ser considerado na metodologia de construção do modelo, o 

conhecimento do Contexto não consta da sua descrição final. Já no modelo da Cúpula do PCK 

(GESS-NEWSOME; CARLSON, 2013b) o Contexto não é considerado um Componente da 

base de conhecimento de professores, mas sim um amplificador, ou um filtro, para o processo 

de ensino-aprendizagem, que pode potencializar ou restringir as ações dos professores. No 

PCK da Cúpula há este mesmo entendimento a respeito dos Propósitos Educacionais (GESS-

NEWSOME; CARLSON, 2013b). 

No tocante à não inclusão do conhecimento da Pedagogia Geral no PTSK, entende-se 

que esta seja uma consequência natural da proposta de especialização do modelo, pois são 

inclusos no PTSK apenas os conhecimentos didáticos associados ao processo de ensino-

aprendizagem de Física (LIMA, 2018), ou seja, a Pedagogia Específica, que no modelo é de-

nominada Conhecimento do Ensino de Física e inclui as Estratégias Instrucionais, Represen-

tações, Propósitos e a Avaliação, sempre relacionados a conteúdos de Física. Outros dois mo-
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delos relacionam o Componente do conhecimento da Pedagogia Específica ao tópico foco do 

processo de ensino-aprendizagem, o PCK/NdC (SILVA; MARTINS, 2018) e o PCK da Cú-

pula (GESS-NEWSOME; CARLSON, 2013b). Os demais modelos relacionam o conheci-

mento de estratégias instrucionais e representações ao conteúdo disciplinar de modo mais 

abrangente e não especificamente a um tópico da disciplina. 

Ainda no Componente do conhecimento da Pedagogia Específica, há no PCK da Cú-

pula a presença de um aspecto diferenciado dos demais. O modelo inclui neste Componente o 

Conhecimento das Práticas da Ciência, ou seja, os modos de pensar e produzir em Ciências 

(GESS-NEWSOME; CARLSON, 2013b). Dois, dos outros cinco modelos, também abordam 

em sua descrição as formas de produção de conhecimentos na Ciência/Física, o modelo de 

Magnusson, Krajcik e Borko (1999) e o PTSK (LIMA, 2018), porém ambos o consideram 

compreendido no Conhecimento da Base Profissional relacionando-o ao conhecimento disci-

plinar. 

A apresentação do conhecimento disciplinar em quatro dos seis modelos é feita de 

modo abrangente, sem subdivisões, sendo apresentado como Conhecimento do conteúdo. 

Ressalta-se que, apesar da ausência de subdivisões, em todos os modelos os autores são unâ-

nimes em enfatizar que o conhecimento do conteúdo, de modo fundamentado, é essencial na 

base de conhecimento de professores. Conforme coloca Shulman: 

Os professores não devem ser capazes apenas de definir para os alunos as verdades 

aceitas em sua área de conhecimento. Eles também devem ser capazes de explicar 

por que uma determinada proposição é considerada justificada, por que vale a pena 

conhecê-la e como ela se relaciona com outras proposições, tanto na teoria quanto 

na prática (SHULMAN, 1986, p. 9, tradução nossa). 

Apesar de não apresentar subdivisões para o conhecimento do conteúdo em seu mo-

delo, Shulman entende que este abrange o conhecimento das estruturas substantivas e sintáti-

cas da área específica, esta concepção alinha-se ao detalhamento do conhecimento do Conte-

údo Disciplinar feito no PTSK, que o subdivide em três conhecimentos: Tópicos; Estrutura; e 

Prática (LIMA, 2018). O outro modelo que subdivide o conhecimento do conteúdo é o de 

Magnusson, Krajcik e Borko (1999), no entanto sua abordagem difere da feita por Shulman.  

Magnusson, Krajcik e Borko (1999) abordam o conhecimento do conteúdo nos se-

guintes aspectos das orientações para o ensino de Ciências: Processo; Rigor acadêmico; Mu-

dança conceitual; e Investigação (MAGNUSSON; KRAJCIK; BORKO, 1999). As orienta-

ções, segundo os autores, são moldadas pelos Propósitos Educacionais, assim o conhecimento 

do conteúdo que se faz necessário para o ensino é influenciado pelos objetivos instrucionais 

estabelecidos. 

As demais orientações presentes no modelo de Magnusson, Krajcik e Borko (1999) 

abordam conhecimentos dos Componentes Contexto e Pedagogia Geral, sendo esta última 

detalhada em: Didática; Atividades Dirigidas; Descoberta; Ciências baseada em projetos; e 

Investigação dirigida (MAGNUSSON; KRAJCIK; BORKO, 1999). Os demais modelos, com 
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exceção do PTSK que não inclui a Pedagogia Geral, apresentam este Componente sem subdi-

visões. 

O Componente Avaliação é considerado um conhecimento destacado das pedagogi-

as, Geral e Específica, em cinco modelos apenas o PTSK o insere na Pedagogia Específica, 

incluindo-o no Conhecimento de Ensino de Física. Dois modelos focam o conhecimento da 

Avaliação em conteúdos específicos, o modelo de Magnusson, Krajcik e Borko (1999), Ava-

liação de Ciências, e o PCK/NdC, Avaliação de conteúdos metacientíficos. O PCK da Cúpula 

considera a Avaliação um Componente compreendido no Conhecimento da Base Profissional 

e, portanto, não focado em um tópico específico. 

Os seis modelos abordam de modo similar o Componente Estudantes e sua Aprendi-

zagem. Todos o consideram compreendido no Conhecimento Pedagógico do Conteúdo, po-

rém no modelo PCK da Cúpula o conhecimento dos Estudantes e sua Aprendizagem é com-

preendido, também, no Conhecimento da Base Profissional (GESS-NEWSOME; CARLSON, 

2013b). Os modelos que apresentam foco específico em áreas disciplinares (Ciências ou Físi-

ca) ou conteúdos (Natureza da Ciência) apresentam esta delimitação também ao descreverem 

o conhecimento, como por exemplo, o PTSK que o descreve como Conhecimento das Carac-

terísticas da Aprendizagem de Física (LIMA, 2018). 

O último Componente a ser discutido, Currículo, é apresentado de modo equivalente 

em todos os modelos, havendo apenas maior delimitação de sua abrangência nos modelos de 

foco específico em disciplinas ou conteúdo. O Conhecimento Curricular é considerado como 

compreendido no Conhecimento da Base Profissional no modelo de Shulman (1987) e no 

PCK da Cúpula (GESS-NEWSOME; CARLSON, 2013b), para os demais autores ele está 

abarcado no Conhecimento Pedagógico do Conteúdo. Apesar desta distinção não há discre-

pâncias na apresentação deste Componente nos seis modelos identificados na revisão sistemá-

tica. 

IV. Considerações finais 

A análise comparativa dos modelos, apoiados na base teórica do PCK, utilizados 

como ferramenta metodológica nas pesquisas sobre o conhecimento de professores de Física, 

permitiu a identificação das diferentes visões que embasam estas investigações no âmbito 

acadêmico nacional. Percebe-se que há pouca divergência no conceito de PCK, prevalecendo 

a visão que ele é um conhecimento com características próprias, originado pela transformação 

dos Conhecimentos da Base Profissional.  

A maioria dos autores considera adequada a inclusão de fatores subjetivos e pessoais, 

como as crenças dos professores, nos modelos de conhecimentos de professores. O mesmo 

ocorre com os Componentes da base de conhecimento de professores, tendo sido identificados 

oito focos centrais: (i) Conhecimento do Contexto; (ii) Conhecimento do Conteúdo Discipli-

nar; (iii) Conhecimento da Pedagogia Geral; (iv) Conhecimento do Currículo; (v) Conheci-

mento da Avaliação; (vi) Conhecimento dos Estudantes e sua Aprendizagem; (vii) Conheci- 
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Quadro 5 – Síntese dos Componentes de conhecimentos de professores identificados em cada 

modelo por foco central. 

Mode-

lo 
Contexto 

Conteúdo  

Disciplinar 

Peda-

gogia 

Geral 

 Currí-

culo 

Avalia-

ção 

Estudantes e sua 

Aprendizagem 

Pedagogia 

Específica 

Propósitos 

Educacio-

nais 

Shul-

man 

(1987) 

Conhe-

cimento 

do Con-

texto 

educativo 

Conhecimento 

do Conteúdo 

Conhe-

cimento 

pedagó-

gico 

geral 

Conhe-

cimento 

curricular 
NA 

Conhecimento 

dos aprendizes e 

suas característi-

cas 

Conhecimento 

pedagógico do 

conteúdo 

Conh. dos 

fins, propó-

sitos e 

valores 

educacio-

nais e suas 

bases 

filosóficas 

e históricas 

CBP CBP CBP CBP PCK PCK CBP 

Mag-

nus-

son, 

Kra-

jcik e 

Borko 

(1999) 

Abordados nas nove orientações para o 

ensino de ciências (Processo; Rigor 

acadêmico; Didática; Mudança concei-

tual; Atividades dirigidas; Descoberta; 

Ciência baseada em projetos; Investi-

gação; e Investigação dirigida). 

Conh. e 

crenças 

sobre o 

currículo   

de   

Ciências 

Conh. e  

crenças 

sobre a 

avalia-

ção de 

Ciências 

Conh. e crenças 

sobre o entendi-

mento dos estu-

dantes de tópicos 

específicos de 

Ciências 

Conh. e    

crenças sobre 

estratégias 

instrucionais 

para ensinar 

Ciências 

Orienta-

ções para o 

ensino de 

Ciências 

CBP CBP CBP PCK PCK PCK PCK PCK 

Rollni

ck      

et al. 

(2008) 

Conh. do 

Contexto 

Conh. do conte-

údo disciplinar 

Conh. 

pedagó-

gico 

geral 

Saliência 

curricular 

Avalia-

ção 

Conh. dos estu-

dantes 

Representações 

do conteúdo;  

Estratégias 

instrucionais de 

um conteúdo 

específico;  

NA 

PCK PCK PCK PCK PCK PCK PCK 

PCK 

da 

Cúpu-

la 

(2013) 

O Con-

texto é 

um Filtro 

/ Amplifi-

cador 

Base de Conhecimento Profissional de Professores Conh. Profissional Específico do Tópico 

Conh. do conte-

údo disciplinar 

Conh. 

peda-

gógico 

Conh. 

curricular 

Conh. da 

Avalia-

ção 

Conh. dos estu-

dantes 

Conh. de estra-

tégia instrucio-

nal e represen-

tações do con-

teúdo; Conh. 

das práticas da 

Ciência 

As orien-

tações são 

considera-

das um 

Filtro / 

Amplifi-

cador Filtro / Amplificador: Crença dos professores 

CBP CBP CBP CBP CBP  / PCK PCK 

PCK/

NdC 

(2018) 

Conh. do 

Contexto 

Conh. do conte-

údo 

Conh. 

peda-

gógico 

Conh. do 

currículo 

de Ciêcias 

para ensi-

nar conte-

údos meta-

científicos 

Conh. da 

Avalia-

ção de 

conteú-

dos 

metaci-

entíficos 

Conh. da compre-

ensão de Ciência 

dos estudantes 

Conh. das 

estratégias 

instrucionais 

para o ensino 

de conteúdos 

metacientíficos 

Orienta-

ções para 

o ensino 

de conte-

údos 

metacien-

tíficos 

CBP CBP CBP PCK PCK PCK PCK PCK 

PTSK 

 (2018) 
NA 

Conh. dos tópi-

cos da Física; 

Conh. da estru-

tura da Física; 

Conh. da prática 

da Física 
NA 

Conh. dos 

parâmetros 

da apren-

dizagem de 

Física 

 Conh. 

do ensi-

no de 

Física 

Conh. das caracte-

rísticas da apren-

dizagem de Física 

Conh.  do ensino de Física 

Crenças sobre 

Física 
Crenças sobre o Ensino e Aprendizagem de Física 

CBP PCK PCK PCK PCK 

CBP = Componente compreendido no Conhecimento da Base Profissional          

PCK = Componente compreendido no Conhecimento Pedagógico do Conteúdo          

NA = Não abordado no modelo 

Fonte: Adaptado e aprimorado a partir de Kind (2009) e Goes (2014)  
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mento da Pedagogia Específica; e (viii) Conhecimento dos Propósitos / Orientações.  

Há divergências de terminologias e nuances nas abordagens destes Componentes em 

cada modelo, porém são raros os casos em que todos estes oitos Componentes não são identi-

ficados, sendo estes: a não inclusão do Conhecimento da Avaliação no modelo de Shulman 

(1986; 1987); a ausência do Conhecimento dos Propósitos / Orientações na proposta de 

Rollnick et al. (2008); e no modelo PTSK (LIMA, 2018) não estão presentes o Conhecimento 

do Contexto e o Conhecimento da Pedagogia Geral.  

A não inclusão do Conhecimento da Pedagogia Geral no PTSK deve-se a uma mu-

dança de paradigma na modelagem proposta. O modelo abarca apenas os conhecimentos es-

pecializados de professores de Física. Esta tendência à especialização nos modelos utilizados 

nas pesquisas em ensino de Física foi notada também nos modelos propostos por Magnusson, 

Krajcik e Borko (1999), pela Cúpula do PCK (GESS-NEWSOME; CARLSON, 2013b) e por 

Silva e Martins (2018). 

Esta tendência à especialização dos modelos na Física observada nos estudos da revi-

são sistemática segue um movimento similar ao ocorrido na matemática, na qual observa-se 

“um progresso, que vai do genérico ao especializado.” (MORIEL JUNIOR; WIELEWSKI, 

2017, p. 132). A concepção que os conhecimentos necessários ao professor, para o ensino de 

Física, são especializados favorece a profissionalização e valorização docente (MORIEL 

JUNIOR; WIELEWSKI, 2017), bem como auxilia na identificação sistemática destes conhe-

cimentos e na elaboração de estratégias formativas, que por sua vez auxiliarão o docente a 

desenvolver sua base conhecimento, permitindo-lhe obter melhores resultados no aprendizado 

de seus alunos. 

Lee Shulman relata que na época de sua primeira publicação “tratavam o ensino co-

mo um processo sem conteúdo, e os professores como atores habilidosos, sem mente, emo-

ções e carreiras.” (SHULMAN, 2015, p. 9). Apesar de, no âmbito acadêmico, terem ocorrido 

diversas evoluções na identificação da base de conhecimento de professores, não é possível 

afirmar que a visão dos idos anos 80, relatada por Shulman, foi alterada perante a sociedade e 

convertida em valorização profissional para os docentes.  

A valorização profissional do docente passa pela identificação sistemática dos co-

nhecimentos especializados dos professores de cada área de conhecimento, para que não haja 

retrocessos como a proposta de adoção do notório saber como atalho ao processo de formação 

para o ingresso no magistério. 
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