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 O presente relatório, é realizado no âmbito da Unidade Curricular de Prática de 

Ensino Supervisionada II, inserida no último ano do Mestrado em Ensino do 1.º Ciclo do 

Ensino Básico e de Português e História e Geografia de Portugal do 2.º Ciclo de Ensino 

Básico, ministrado pela Escola Superior de Educação de Lisboa. O documento organiza-

se em duas partes fundamentais, sendo que a primeira contempla a descrição e análise 

crítica da prática pedagógica supervisionada desenvolvida no 1.º e no 2.º ciclo do Ensino 

Básico. 

A segunda parte, integra o estudo de carácter investigativo, desenvolvido na 

disciplina de HGP com alunos de 6.º ano, a partir da problemática: A compreensão do 

passado a partir de Questões Socais Relevantes do presente contribui para o 

desenvolvimento da consciência e da imaginação histórica. São três os objetivos que 

orientam a investigação: (i) refletir sobre o recurso às QSR do presente como estratégia 

para compreender o passado; (ii) compreender de que modo os alunos mobilizam os 

conhecimentos do presente para analisarem o passado e para desenvolverem a 

consciência histórica, (iii) analisar os contributos do estudo do passado a partir de 

situações do presente para a formação da imaginação histórica. Metodologicamente o 

estudo recorre a procedimentos de natureza essencialmente qualitativa, mobilizando para 

a análise as planificações da sequência letiva, as produções e os questionários aplicados 

aos alunos. 

Os resultados alcançados permitem validar a abordagem pedagógico-didática de 

QSR como um desafio que transporta os alunos para a reflexão constante sobre o passado, 

estabelecendo pontes com o presente e perspetivando o futuro. Esta abordagem de ensino 

e aprendizagem, contribuiu para: (i) a formação de uma consciência histórica da 

temporalidade, pela análise e perceção das mudanças e das continuidades entre passado-

presente; (ii) a formação da imaginação histórica, por conduzir os alunos na compreensão 

do passado mobilizando a empatia, do pensamento crítico e criativo; (iii) a construção da 

cidadania, com uma perspetiva democrática e transformadora. 

Palavras-chave: Questões Sociais Relevantes. Consciência histórica. Imaginação 

histórica. História e Geografia de Portugal. 2.º CEB.  
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This report is produced within the scope of the Curricular Unit of Supervised 

Teaching Practice II, part of the final year of the Master’s Degree in Teaching for the 1st 

Cycle of Basic Education and in Portuguese and History and Geography of Portugal for 

the 2nd Cycle of Basic Education, offered by the Lisbon School of Education. The 

document is organized into two main sections. The first section includes a description and 

critical analysis of the supervised pedagogical practice carried out in the 1st and 2nd 

cycles of Basic Education. 

The second section presents the investigative study conducted in the History and 

Geography of Portugal (HGP) discipline, involving 6th-grade students, based on the 

following problematic: Does understanding the past through Relevant Social Issues 

(RSIs) from the present contribute to the development of historical consciousness and 

imagination? Three research objectives guide the study: (i) to reflect on the use of 

present-day RSIs as a strategy for understanding the past; (ii) to understand how students 

draw on current knowledge to analyze the past and develop historical consciousness; (iii) 

to examine the contributions of studying the past through present-day situations to the 

formation of historical imagination. Methodologically, the study relies primarily on 

qualitative procedures, using lesson plans, student-produced work and questionnaires as 

analytical tools. 

The results validate the pedagogical and didactic approach based on RSIs as a 

challenge that encourages students to engage in continuous reflection on the past, building 

bridges with the present and envisioning the future. This teaching and learning approach 

contributed to: (i) the development of historical consciousness of temporality, through 

analysis and perception of changes and continuities between past and present; (ii) the 

development of historical imagination, by guiding students in understanding the past 

through empathy, critical and creative thinking; (iii) the construction of citizenship, 

grounded in a democratic and transformative perspective. 

Keywords: Relevant Social Issues. Historical Consciousness. Historical Imagination. 

History and Geography of Portugal. 2nd Cycle of Basic Education.  
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1. INTRODUÇÃO 
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O presente relatório surge no âmbito da Unidade Curricular de Prática de Ensino 

Supervisionada II, inserida no 2.º ano do Mestrado em Ensino do 1.º Ciclo do Ensino 

Básico e de Português e História e Geografia de Portugal no 2.º Ciclo do Ensino Básico, 

ministrado pela Escola Superior de Educação, do Instituto Politécnico de Lisboa. 

Num primeiro momento, realiza-se uma descrição sintética e análise crítica 

alusiva às práticas pedagógicas implementadas em dois contextos pedagógicos distintos: 

um no 1.º CEB e outro no 2.º CEB. Posteriormente, a segunda parte deste documento 

destina-se ao estudo empírico de natureza fundamentalmente qualitativa, 

operacionalizado com duas turmas do 6.º ano do 2.º CEB, que resultou da análise das 

potencialidades e fragilidades de ambas na área curricular de História e Geografia de 

Portugal (HGP). Atendendo às fragilidades identificadas nos grupos, o estudo 

investigativo focou-se na seguinte problemática: A compreensão do passado a partir de 

Questões Sociais Relevantes do presente contribui para o desenvolvimento da 

consciência e da imaginação histórica. 

No que concerne à sua estrutura, o relatório encontra-se organizado em duas partes 

compostas por diversos capítulos. Após a Introdução, a primeira parte, que pressupõe a 

descrição e análise crítica da intervenção realizada no 1.º e 2.º ciclo, encontra-se dividida 

em três capítulos: (i) Descrição sintética da Prática Pedagógica desenvolvida no 1.º Ciclo 

do Ensino Básico; (ii) Descrição sintética da Prática Pedagógica desenvolvida no 2.º Ciclo 

do Ensino Básico e ainda; (iii) Análise crítica da prática ocorrida em ambos os ciclos. 

A segunda parte do relatório, focada na apresentação do estudo realizado, inicia-

se com a justificação, da problemática e dos objetivos que lhe conferem pertinência. Na 

sequência, procede-se à construção do quadro teórico que sustenta a problemática, 

seguindo-se os princípios orientadores, as técnicas e instrumentos metodológicos 

adotados. De seguida, realiza-se a análise dos resultados alcançados, estabelecendo uma 

relação crítica e fundamentada entre os objetivos inicialmente propostos, assim como, se 

realiza a análise da relevância da escolha dos instrumentos de análise e o seu impacto 

para a concretização dos objetivos propostos. Finalmente, apresentam-se principais 

conclusões, respondendo à problemática de partida, a partir dos objetivos. 
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Numa etapa final, procede-se à reflexão crítica sobre todo o percurso desenvolvido 

no decorrer do presente trabalho, destacando-se os contributos da prática pedagógica 

realizada, bem como o papel do processo investigativo na consolidação de competências 

profissionais e pessoais indispensáveis à profissão na área da docência. 
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2. DESCRIÇÃO SINTÉTICA 
DA PRÁTICA PEDAGÓGICA 

DESENVOLVIDA NO 1.º CEB 
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O presente capítulo tem como principal intuito a descrição da prática desenvolvida 

no 1.º CEB. No decorrer deste abordar-se-ão os aspetos a ela referentes, nomeadamente: 

(i) a caracterização do contexto socioeducativo e; (ii) a problematização sumária dos 

dados recolhidos e a identificação da problemática de intervenção, da qual constatarão os 

objetivos gerais, as estratégias globais e as atividades implementadas; (iii) avaliação das 

aprendizagens; (iv) avaliação do projeto de intervenção. 

 

2.1. Caracterização do contexto socioeducativo 

 

A intervenção aqui descrita teve lugar numa instituição de Ensino Privado, 

localizada numa freguesia do concelho de Lisboa, integrada na Área Metropolitana de 

Lisboa Norte, em contexto estritamente urbano. O estabelecimento acolhe turmas desde 

o 1.º ano do Ensino Básico até ao 12.º ano do Ensino Secundário. 

No que concerne à comunidade escolar, observa-se uma relação de cooperação 

entre os diversos intervenientes que orientam o processo de ensino e aprendizagem. 

Verifica-se a articulação entre a professora titular de turma e os docentes responsáveis 

pelas diferentes áreas curriculares definidas pelo colégio, como Teatro, Música e Artes 

Visuais. Para além disso, durante os períodos de intervalo, os alunos demonstram um bom 

relacionamento com os seus responsáveis, nomeadamente, o pessoal não docente 

contratado por uma empresa externa, cuja função é dinamizar e supervisionar os 

momentos lúdicos das crianças. 

A entrevista realizada à Professora Cooperante, permite-nos afirmar que a escola 

possui infraestruturas adequadas e encontra-se apetrechada com espaços que contribuem 

significativamente para o desenvolvimento académico e pessoal dos alunos. Entre estes 

espaços destacam-se as salas de Música, refeitórios, auditórios, laboratórios, bibliotecas, 

uma horta pedagógica, recreios interiores e exteriores, ginásio, piscina coberta, campo de 

futebol, campos cobertos para diversas modalidades, sala de armas para prática de 



7 
 

esgrima, picadeiros e cavalariças, um pavilhão gimnodesportivo, bem como alojamento 

destinado a alunos internos (Projeto Educativo, 2022). 

Através da observação da ação da Professora Cooperante, em articulação com a 

entrevista realizada, constata-se que esta não recorre a um método pedagógico específico. 

Contudo, verifica-se uma tendência para um modelo de ensino de cariz mais expositivo e 

transmissivo. No que diz respeito às modalidades de que se reveste o processo avaliativo, 

identificamos que este assume um cariz contínuo — através da realização semanal de 

questões em aula — e uma vertente sumativa, materializada num teste final de semestre. 

A turma em análise pertence ao 4.º ano do 1.º Ciclo do Ensino Básico e é composta 

por 21 alunos, 8 raparigas e 13 rapazes, com idades compreendidas entre os 9 e os 10 

anos. Segundo os registos disponíveis, nenhum dos discentes beneficia de medidas de 

suporte à aprendizagem previstas no Decreto-Lei n.º 54/2018. No entanto, identificam-se 

alguns alunos com dificuldades, sobretudo na área disciplinar de Português. É de destacar 

o caso de uma aluna de nacionalidade chinesa, para quem o português não é língua 

materna. Apesar disso, a aluna acompanha a turma desde o 1.º ano e encontra-se 

plenamente integrada, sem que, até à data, tenha sido necessário recorrer a adaptações 

pedagógicas. De um modo geral, trata-se de um grupo relativamente homogéneo, o que 

se reflete nos resultados escolares. Em termos comportamentais, são crianças 

disciplinadas, educadas, com responsabilidade e inteligência emocional. Praticamente, 

não existem conflitos entre os colegas e têm um comportamento exemplar, sobretudo 

dentro de sala de aula. 

No que se refere à disposição dos alunos na sala de aula, esta é organizada de 

forma estratégica pela docente, tendo em conta o desempenho e aproveitamento dos 

discentes. Assim, os alunos que evidenciam maiores dificuldades de aprendizagem 

encontram-se sentados mais próximos do quadro. Importa ainda salientar que todos os 

estudantes ocupam mesas individuais. No que diz respeito à carga horária, as diferentes 

áreas curriculares são distribuídas por blocos distintos, sendo estes maioritariamente 

assegurados pela professora titular. Contudo, ocorrem pontualmente momentos de 

interdisciplinaridade. 
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Na sequência da observação das dinâmicas de sala de aula e das informações 

facultadas pela professora titular, construímos a Tabela 1 onde se apresentam as 

fragilidades e potencialidades identificadas, as quais fundamentaram, posteriormente, a 

problemática definida no ponto seguinte. Torna-se relevante inferir que as áreas 

curriculares apresentadas na tabela seguinte, foram aquelas em que foi possível a 

realização da intervenção pedagógico-didática. 

Tabela 1.  Fragilidades e potencialidades da turma de 1.º CEB 

Áreas de Competências Fragilidades Potencialidades 

Competências Sociais 

 Poucos momentos de 

trabalho em grupo; 

 Competitividade entre os 

alunos. 

 Interesse pelas 

aulas/conteúdos; 

 Interesse em realizar 

atividades diversificadas; 

 Autonomia; 

 Participação; 

 Comunicação e 

expressão do oral;  

 Gosto pelo trabalho de 

grupo; 

 Comportamento; 

 Responsabilidade 

emocional e entreajuda. 

Português 

 Ortografia; 

 Tempos verbais; 

 Expressão escrita 

(criatividade); 

 Interpretação e 

compreensão de 

documentos diversos. 

 Leitura;  

 Comunicação oral; 

 Interesse em realizar 

atividades diversificadas; 

 Oralidade. 

Matemática 

 Interpretação de 

problemas; 

 Extrair informação de um 

problema e encontrar 

estratégias de resolução; 

 Comunicar raciocínios e 

procedimentos. 

 Interesse pelas 

aulas/conteúdos; 

 Motivação; 

 Números e operações; 

 Cálculo mental. 

Estudo do Meio 

 Leitura e compreensão de 

documentos diversos 

(textos, imagens, mapas, 

gráficos, tabelas); 

 Interpretação de questões. 

 Interesse pelas 

aulas/conteúdos; 

 Motivação;  

 Curiosidade em conhecer 

o mundo que os rodeia. 

Fonte: PI de 1.º CEB 
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2.2. Problematização do contexto e identificação da problemática da 

intervenção 

 

Tendo por base a informação anteriormente exposta, relativa às características da 

turma, construiu-se a problemática focada no desenvolvimento de competências 

emergentes das áreas de maior fragilidade identificadas no grupo: Como é que a educação 

literária permite promover o desenvolvimento de competências de interpretação e 

compreensão de documentos diversos e de escrita? 

Com vista à elaboração de um plano de ação coerente que orientasse a intervenção 

pedagógica, foram definidos dois objetivos gerais: 

(i) Desenvolver capacidades de interpretação e compreensão de documentos 

diversos.  

(ii) Melhorar a competência de escrita. 

 

Conforme os objetivos definidos, delimitaram-se estratégias globais para a ação, 

que lhes conferem sustentação. Na Tabela 2 é apresentada a correspondência entre os 

objetivos gerais e as estratégias globais. Como se pode constatar, através da sua análise, 

o PI teve como principal foco a promoção de atividades orientadas para o 

desenvolvimento de competências ao nível da compreensão, da interpretação e da 

expressão escrita, contribuindo, assim, para a concretização dos objetivos gerais 

previamente definidos. Numa perspetiva interdisciplinar, articularam-se as diversas áreas 

do saber seguindo uma linha orientadora que privilegiasse uma certa continuidade nas 

aprendizagens, evitando ruturas evidentes entre áreas disciplinares. Deste modo, 

recorreu-se às potencialidades e benefícios da obra literária O Principezinho da autoria 

de Antoine Saint-Exupéry. 
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Tabela 2. Correspondência entre os objetivos gerais e as estratégias globais 1.º CEB 

Objetivos Gerais Estratégia Globais 

1. Desenvolver capacidades 

de leitura, interpretação e 

compreensão de 

documentos diversos. 

Competências Sociais: 

 Mobilização de recursos diversos (obra literária, imagem, 

fotografia, pintura, banda desenhada, texto, documento, 

vídeo, entre outros); 

 Promoção da comunicação oral; 

 Fomentação da partilha de opiniões sobre as 

competências em estudo.  

Português: 

 Leitura, interpretação e compreensão orientada de 

excertos da obra "O Principezinho"; 

 Implementação de atividades de leitura, interpretação 

e compreensão.  

Matemática: 

 Leitura de gráficos e tabelas com base em dados do 

universo do livro (ex. planetas visitados, tempo decorrido, 

número de personagens por capítulo); Simetrias com base 

no universo do livro; 

 Resolução de problemas contextualizados nas viagens do 

Principezinho.  

Estudo do Meio:  

 Pesquisa e leitura de documentos diversos; 

 Implementação de atividades ABRP (Atividades 

Baseadas na Resolução de Problemas). 

2. Melhorar a competência de 

escrita. 

 

Competências Sociais: 

 Mobilização de recursos diversos (obra literária, imagem, 

fotografia, pintura, banda desenhada, texto, documento, 

vídeo, entre outros); 

 Dinamização de momentos de comunicação oral; 

 Dinamização de momentos de partilha de opiniões sobre 

as competências em estudo.  

Português: 

 Entrevista e cartas ao Principezinho - atividades que 

permitam o treino da escrita (planificação, escrita e 

revisão). 

 Reconto e resumo de capítulos; 

 Construção de textos de opinião; 

 Criação de finais alternativos; 

 Avaliação da ortografia com excertos do universo da obra 

"O Principezinho".  

Matemática: 

 Explicação escrita dos procedimentos de resolução de 

problemas, incentivando a comunicação matemática 

clara; 

 Resolução de problemas da semana contextualizados de 

acordo com o universo do livro.  

Estudo do Meio: 

 Explicação escrita a questões sobre documentos diversos; 

 Implementação de atividades ABRP (Atividades 

Baseadas na Resolução de Problemas). 
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Mediante o cariz da obra supramencionada, uma vez que esta suscita diversas 

interpretações, foi nossa opção a exploração da mesma por excertos destacados de acordo 

com a intenção pedagógica subjacente e a sua importância para as aptidões dos discentes. 

Desta forma, em Português para o primeiro objetivo, foram apresentadas fichas de 

interpretação e compreensão dos diferentes capítulos (ANEXO A). Os alunos realizaram 

atividades de interpretação multimodais, por exemplo, quando desenhavam os 

acontecimentos de cada capítulo em formato de banda desenhada, ou então, quando 

tinham de interpretar imagens e relaciona-las com universo da obra trabalhada 

(ANEXOA A). Neste sentido, também foi feita a ordenação dos acontecimentos da 

história num friso cronológico, com os asteroides/planetas que a personagem principal ia 

visitando. Já para o segundo objetivo, as crianças tiveram como tarefas: planificações de 

diferentes géneros textuais, como a título de exemplo, um reconto e uma entrevista; 

melhoramento de texto em grande grupo; um ditado musical e; escrita de um texto criativo 

com palavras indutoras da ação (ANEXO A) 

Em Matemática, os exercícios propostos partiram sempre de ideias provenientes 

do livro, articulando-as com o conteúdo em questão (ANEXO A). Destacam-se as aulas 

do “Planeta das Simetrias” que faz a ligação entre o Principezinho, as simetrias do 

Domínio da Geometria e o Arco do Triunfo associado à Revolução Francesa, abordado 

no Domínio da Sociedade. Tanto nesta área do currículo, como no Estudo do Meio, não 

foi possível a implementação regular de atividades por motivos alheios à vontade do 

projeto desenhado, visto que os estudantes iriam realizar provas do Ministério e a docente 

assumiu grande parte do tempo da intervenção para os preparar/treinar nessa área, 

focando-se essencialmente no Português. 

 

2.3. Avaliação das aprendizagens dos alunos 
 

No âmbito dos mecanismos de avaliação e regulação, procedeu-se à definição de 

um conjunto de indicadores em função dos objetivos específicos definidos para as 

aprendizagens dos alunos. A avaliação destes indicadores decorreu da análise das 

produções dos alunos e dos registos de observação direta do professor em momentos de 
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comunicação oral. Assim, analisaram-se os instrumentos de avaliação do mesmo cariz, 

produzidos pelos alunos numa fase inicial da intervenção e, posteriormente, no momento 

final, de modo a refletir sobre eventuais dificuldades que persistem e sobre os sucessos 

alcançados. 

No que concerne às competências de leitura, interpretação e compreensão de 

documentos diversos, dinamizaram-se atividades centradas na análise e interpretação de 

documentos em diferentes suportes, nomeadamente excertos da obra literária principal O 

Principezinho, conteúdos audiovisuais (RTP Ensina), bem como imagens alusivas à 

temática do livro, entre outros materiais. De seguida, procedeu-se à seleção das produções 

dos alunos que evidenciavam uma correspondência direta com os indicadores definidos 

elencados na Tabela 3. Assim, foram objeto de avaliação: a primeira e a última ficha de 

interpretação da obra, a primeira e a última imagem analisada pelos alunos, bem como a 

ficha de compreensão do oral referente à escuta de uma entrevista. As respetivas grelhas 

de avaliação, bem como as cotações atribuídas a cada um destes instrumentos e a 

deliberação sobre os resultados, encontram-se disponíveis no ANEXO B. 

Neste sentido, a Tabela 3 integra os indicadores de avaliação, os elementos que 

foram avaliados e as taxas de sucesso obtidas. Estas últimas foram calculadas com base 

na percentagem de sucesso alcançada pelas crianças em cada item ou parâmetro 

considerado na avaliação. 
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Tabela 3. Aprendizagens realizadas no âmbito da leitura, interpretação e compreensão 

de documentos diversos 

  

Ficha do 

Capítulo I 

Ficha dos 

Capítulos XIII, 

XIV e XVI 

Imagem 1 Imagem 2 
Audição da 
entrevista 

Tx 
sucesso 

(%) 
 Identifica 

informações 

principais nos 

documentos 

76,85 77,76 50,44  72,06 69,28 

Relaciona 

ideias ou 

informações 

presentes no 

texto com 

conhecimentos 

prévios, 

situações do 

quotidiano ou 

conteúdos. 

63,04 73,71  78,93  71,89 

Evidencia a 

compreensão 

do conteúdo 

dos 

documentos 

76,85 77,76 51,22 79,30  71,28 

Fonte: Dossiê de 1.º CEB 

Mediante a análise do indicador Identifica informações nos documentos verifica-

se um melhor desempenho na Ficha dos Capítulos XIII, XIV e XVI (77,76%), ainda que 

a Ficha do Capítulo I se aproxime destes resultados (76,85%). Já a exploração da Imagem 

1 obteve a taxa de sucesso mais reduzida de todas as aprendizagens neste âmbito 

(50,44%). Estes dados revelam-nos que os alunos no processo de ensino e aprendizagem 

evidenciaram ter maiores dificuldades em identificar as informações mais relevantes nos 

documentos, sobretudo com suporte visual, uma vez que este indicador representa a 

menor taxa de sucesso. O segundo indicador – Relaciona ideias ou informações presentes 

no texto com conhecimentos prévios, situações do quotidiano ou conteúdos – foi aquele 

em que os discentes demonstraram melhores resultados (71,89%). A exploração da 

Imagem 2 apresenta a taxa de sucesso mais elevada, o que nos permite inferir que, através 

de um documento visual, os estudantes tiveram maior facilidade em realizar a tarefa de 

interpolar os seus conhecimentos prévios ou o seu quotidiano na interpretação e 

compreensão do conteúdo em estudo. No terceiro indicador – Evidencia a compreensão 
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do conteúdo dos documentos –foram alcançados resultados muito satisfatórios (71,28%). 

Denota-se, neste indicador, uma diferença entre os resultados alcançados nas tarefas 

relativas à Imagem 1 e à Imagem 2, que nos indica que entre um momento e o outro se 

registou uma evolução na interpretação e compreensão de imagens pelos alunos, com um 

acréscimo de 28,08%. 

De forma geral, os estudantes conseguiram, assim, melhorar as competências 

relacionadas a esta dimensão, da leitura, interpretação e compreensão de documentos 

diversos. Evidenciaram que foram mais competentes a interpretar e compreender os 

diversos documentos explorados, identificando as suas principais informações e 

estabelecendo pontes com as suas próprias conceções. No entanto, esta não é a dimensão, 

por nós trabalhada, em que se verificam as maiores taxas de sucesso. 

No que diz respeito à dimensão da escrita, à semelhança da anterior, foram objeto 

de análise as produções dos alunos realizadas num momento inicial e final da intervenção, 

neste caso em particular, o Reconto e a Entrevista. Deste modo, selecionaram-se 

parâmetros para a avaliação destes elementos que corroborassem os indicadores 

definidos: (A) Extensão; (B) Tema; (C) Coerência; (D) Pontuação; (E) Vocabulário e; (F) 

Ortografia. As grelhas de avaliação, assim como, as cotações atribuídas a cada um dos 

instrumentos, de acordo com os parâmetros mencionados, encontram-se disponíveis no 

ANEXO B. 

Nesta sequência, na Tabela 4 apresentam-se os indicadores de avaliação, os 

elementos que foram avaliados e as taxas de sucesso alcançadas. Estes resultados foram 

obtidos com base na percentagem de sucesso atingida pelos alunos em cada item e critério 

tido em conta na avaliação. 
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Tabela 4. Aprendizagens realizadas no âmbito da escrita 

  Reconto Entrevista 

Tx sucesso 

(%) 

Utiliza a pontuação adequada 73,21 75,00 74,11 

Escreve sem erros ortográficos 78,57 71,21 74,89 

Utiliza letra maiúscula no início da frase 78,57 71,21 74,89 

Recorre a marcas adequadas ao tipo de discurso 

(direto/indireto) 
67,26 78,75 73,01 

Recorre a conectores discursivos variados 66,67 81,25 73,96 

Planifica a estrutura do texto (introdução, 

desenvolvimento e conclusão) 
77,08 78,75 77,92 

Utiliza a criatividade na elaboração do texto. 75,00 96,25 85,63 

Total 73,77 78,92 76, 34 

Fonte: Dossiê de 1.º CEB 

A leitura da Tabela 4, informa-nos que, no geral, existiu uma evolução positiva 

nos resultados obtidos pelos discentes, entre o Reconto e a Entrevista, uma vez que a taxa 

de sucesso no último momento aumentou 5,15 %. No entanto, existem dois indicadores 

para os quais tal progressão não ocorreu – Escreve sem erros ortográficos e Utiliza letra 

maiúscula no início da frase. Este resultado poderá ter sido influenciado pela dinâmica 

de acompanhamento dos alunos na realização da tarefa, na medida em que, o Reconto 

realizou-se no contexto de sala de aula, onde os alunos tinham o suporte das estagiárias 

para pequenas correções na escrita. Por sua vez, a Entrevista foi realizada em casa e é, 

nesta tarefa, que os discentes alcançam valores inferiores. Ainda assim, o indicador que 

apresenta a taxa de sucesso mais reduzida é Recorre a marcas adequadas ao tipo de 

discurso (direto/indireto), para o qual é necessário, de forma mais recorrente, um reforço 

na melhoria da coerência dos textos elaborados. O indicador que se destaca face aos 

restantes pela melhoria significativa de resultados é Utiliza a criatividade na elaboração 

do texto. A própria tipologia de texto da Entrevista perante a do Reconto, proporcionou 

que os alunos trabalhassem mais esta competência, demonstrando um bom domínio da 

mesma, com uma percentagem que se distancia em 21,25%.  

Perante os resultados, é possível referir que, na generalidade, os alunos ao 

escreverem textos, conseguiram melhorar a sua criatividade na redação, a coerência e a 
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planificação de textos, utilizando a pontuação adequada, recorrendo a um vocabulário 

mais diversificado e realizando a correção da ortografia.  

2.4. Avaliação do Projeto de Intervenção 

No âmbito da avaliação do PI, procedeu-se à análise dos indicadores predefinidos 

na avaliação os alunos, apresentados na Tabela 5, com o objetivo de avaliar a 

concretização dos objetivos gerais definidos inicialmente no PI. Para tal, recorreu-se 

novamente às atividades pedagógico-didáticas desenvolvidas para a sua concretização, 

assim como as correspondentes taxas de sucesso dos indicadores de avaliação das 

aprendizagens.  

Esta versão da Tabela 5 reflete a atualização da articulação entre os diversos 

elementos avaliativos, na sequência de uma revisão, em consonância com os indicadores 

adotados, as técnicas selecionadas e os instrumentos de avaliação implementados ao 

longo do plano de ação. 
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Tabela 5. Objetivos do PI de 1.º CEB e respetiva avaliação 

 

Objetivos gerais 

 

Indicadores de avaliação 
Técnicas de 

avaliação 

Instrumentos de 

avaliação 

 

 

 

1. Desenvolver 

capacidades de 

interpretação e 

compreensão de 

documentos diversos. 

 

 

 

 

1.1. Identifica informações 

principais nos documentos 

lidos; 

1.2. Relaciona ideias ou 

informações presentes no 

texto com conhecimentos 

prévios, situações do 

quotidiano ou conteúdos; 

1.3. Evidencia a compreensão do 

conteúdo dos documentos. 

 

 

- Observação 

direta; 

 

- Análise 

documental; 

 

- Discussão 

com a PC. 

 

- Grelhas de 

avaliação; 

 

- Produções dos 

alunos; 

 

- Cartões 

semáforo. 

 

 

 

2. Melhorar a 

competência de 

escrita. 

 

 

2.1. Utiliza a pontuação 

adequada; 

2.2. Escreve sem erros 

ortográficos; 

2.3. Utiliza letra maiúscula 

no início de frase; 

2.4. Recorre a marcas 

adequadas ao tipo de 

discurso (direto/indireto); 

2.5. Recorre a conectores 

discursivos variados; 

2.6. Planifica a estrutura do 

texto (introdução, 

desenvolvimento e 

conclusão); 

2.8. Utiliza a criatividade na 

elaboração do texto. 

Fonte: Dossiê de 1.º CEB 

A Tabela 6 ilustra a ponderação das taxas de sucesso, calculadas para cada 

objetivo, depois de realizada a média dos indicadores que lhes correspondem. 
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Tabela 6. Ponderação das taxas de sucesso da avaliação do projeto 

  

  
Tx sucesso 

indicador 

(%) 

Tx sucesso 

objetivo (%) 

Tx sucesso PI 

(%) 

Objetivo 1 

Desenvolver 

capacidades 

de leitura, 

interpretação 

e 

compreensão 

de 

documentos 

diversos. 

Identifica informações principais nos 

documentos 
69,28 

70,82 

73,58 

Relaciona ideias ou informações 

presentes no texto com conhecimentos 

prévios, situações do quotidiano ou 

conteúdos 

71,89 

Evidencia a compreensão do conteúdo 

dos documentos 
71,28 

Objetivo 2 
Melhorar a 

competência 

de escrita. 

Utiliza a pontuação adequada 74,11 

76,34 

Escreve sem erros ortográficos 74,89 

Utiliza letra maiúscula no início da 

frase 
74,89 

Recorre a marcas adequadas ao tipo de 

discurso (direto/indireto) 
73,01 

Recorre a conectores discursivos 

variados 
73,96 

Planifica a estrutura do texto 

(introdução, desenvolvimento e 

conclusão) 
77,92 

Utiliza a criatividade na elaboração do 

texto. 
85,63 

Fonte: Dossiê de 1.º CEB 

Relativamente ao primeiro objetivo – Promover competências de leitura, 

interpretação e compreensão de diferentes tipologias textuais – mediante uma análise 

minuciosa dos indicadores que o avaliam, obteve-se uma taxa de sucesso de 70,82%. Para 

além disso, ainda que não seja visível na tabela, a análise dos dados permite avançar que 

se registou uma crescente melhoria no decorrer da intervenção, pois as tarefas corrigidas 

num segundo momento obtiveram melhores resultados que as primeiras, o que demonstra 

a efetividade da ação.  

Para o segundo objetivo – Melhorar a competência de escrita –a taxa de sucesso 

revela ser superior à do primeiro, 76,34% (+5,52%), contribuindo para tal resultado, 

principalmente, o indicador que obteve a maior taxa de sucesso de toda a intervenção: 

Utiliza a criatividade na elaboração do texto com 85,63% de taxa de sucesso. 
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Deste modo, segundo a Tabela 6, a média das taxas de sucesso de ambos os 

objetivos, ponderadas através das taxas dos indicadores, alcança a percentagem de 

73,58%.  Pode-se assim afirmar que a intervenção beneficiou os alunos e as suas 

aprendizagens, sobretudo no que toca às competências associadas à Escrita. Assim, as 

atividades didáticas centralizadas numa obra de Educação Literária revelam ser uma mais 

valia para ultrapassar algumas fragilidades iniciais dos alunos, criando oportunidades 

para o desenvolvimento de competências de leitura, interpretação e compreensão de 

diferentes tipologias textuais e para melhorar a competência de escrita. Também se 

registou um importante contributo no envolvimento dos alunos no processo de ensino e 

aprendizagem, linha orientadora do PI. 
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3. DESCRIÇÃO SINTÉTICA 
DA PRÁTICA PEDAGÓGICA 

DESENVOLVIDA NO 2.º CEB 
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Tal como apresentado no capítulo antecedente, a descrição sintética alusiva ao 2.º 

CEB centrar-se-á nos respetivos aspetos: (i) caracterização do contexto socioeducativo e; 

(ii) problematização sucinta do contexto e identificação da problemática da intervenção, 

na qual surgirão os objetivos gerais, estratégias globais e as atividades implementadas; 

(iii) avaliação das aprendizagens; (iv) avaliação do projeto de intervenção. 

 

3.1. Caracterização do contexto socioeducativo 

A prática em questão desenvolveu-se numa escola do Ensino Público, localizada 

numa freguesia urbana do Município da Amadora, na Área Metropolitana de Lisboa 

Noroeste. Na sequência da publicação do Despacho n.º 7798/2023, de 28 de julho, o 

Agrupamento de Escolas, na qual esta se encontra inserida, é abrangido pelo Programa 

Territórios Educativos de Intervenção Prioritária (Programa TEIP). Este é composto por 

quatro escolas no total, que albergam: a educação pré-escolar, o 1.º, o 2.º e o 3.º CEB. A 

instituição onde decorreu a PES coincide com a sede do agrupamento, onde são 

lecionados o 2.º e o 3.º CEB.  

Pela observação, pelas conversas e entrevistas efetuadas aos docentes, averiguou-

se que a comunidade escolar é caracterizada por uma população heterogénea tanto a nível 

social como cultural, existindo situações de fragilidade económica entre as famílias dos 

alunos.  

O Agrupamento apresentava como intenção envolver o corpo docente e não 

docente enquanto agentes mediadores e promotores do sucesso educativo dos alunos. Para 

tal, existia uma dinâmica de colaboração entre os diversos órgãos que integravam a 

estrutura escolar. Embora se registasse uma tendência por parte dos docentes para 

privilegiar a planificação dos conteúdos no seio dos respetivos grupos disciplinares, o 

Agrupamento assegurava a autonomia na concretização das tarefas quotidianas (Projeto 

Educativo, 2021).  



22 
 

As turmas, em que foi realizada intervenção, encontravam-se inseridas no 6.º ano 

de escolaridade. O método empregue diariamente pelos professores cooperantes centrava-

se num modelo de ensino maioritariamente expositivo, no qual a aprendizagem se 

centrava no professor enquanto transmissor de conhecimentos e no manual como recurso 

prioritário. A avaliação, por sua vez, era predominantemente sumativa, existindo 

momentos pontuais nos quais se assumia um cariz formativo. As aulas eram divididas em 

blocos de cinquenta minutos, contabilizando no total trezentos minutos semanais 

dedicados a Português e cem minutos semanais para História e Geografia de Portugal. 

  A nível das especificidades de cada turma, envolvidas no PI, podemos afirmar 

que a Turma 1 é constituída por 20 alunos, 6 raparigas e 14 rapazes, com idades 

compreendidas entre os 11 e os 15 anos. Durante a intervenção, uma aluna saiu da turma 

e ocorreu a entrada de outra estudante, mantendo o número total de elementos 

constituintes do grupo. Mediante os registos consultados, existiam pelo menos 6 alunos 

que tinham ficado retidos no ano anterior, além de outros discentes que podem ter 

retenções de outros anos de escolaridade, informação que não dispúnhamos. 

Identificaram-se cinco estudantes que beneficiavam de adaptações pedagógicas 

abrangidas pelas Medidas Universais, visto que apresentavam algumas dificuldades ao 

nível da leitura e da escrita. Ao abrigo do Decreto-Lei 54/2018, verificou-se ainda a 

aplicação de Medidas Seletivas a dois alunos, em virtude da existência de adversidades 

no processo de aquisição e aplicação de conhecimentos. Adicionalmente, no que diz 

respeito às dificuldades linguísticas, destacava-se um aluno com um nível de proficiência 

na língua portuguesa reduzido, uma vez que esta não era a sua língua materna. Neste 

sentido, a turma, de forma geral, demonstrou algumas fragilidades ao nível das 

aprendizagens e, ao nível comportamental, nomeadamente, no que se refere ao respeito 

pelo próximo, quer se trate de docentes ou de colegas.  

A Turma 2 é formada por 19 alunos, 11 raparigas e 8 rapazes, com idades 

compreendidas entre os 11 e os 12 anos. De acordo com a documentação analisada, 

observou-se a existência de quatro alunos abrangidos pelas Medidas Universais, sendo 

implementadas adaptações pedagógicas, visto que apresentavam insucesso escolar ou, 

num caso específico, um que aluno possuía diagnóstico de Transtorno do Espectro do 



23 
 

Autismo. Constavam ainda dois discentes ao abrigo das Medidas Seletivas, ambos com 

perturbações do desenvolvimento da linguagem e um estudante com perturbação do 

desenvolvimento global associada a Perturbação de Hiperatividade e Défice de Atenção 

(PHDA). Integrava também a turma uma aluna enquadrada nas Medidas Adicionais, de 

acordo o seu diagnóstico de Distrofia Muscular Grave. Relativamente às características 

gerais do grupo, observaram-se dificuldades ao nível da aprendizagem e do 

comportamento em contexto de sala de aula, manifestando-se, recorrentemente, em 

episódios de distração e de conversas paralelas, que certamente comprometem a atenção 

e o aproveitamento escolar. 

Na tabela seguinte (Tabela 7) são demonstradas as fragilidades e potencialidades 

observadas, comuns entre as turmas, que conduziram posteriormente à elaboração da 

problemática de intervenção apresentada no ponto seguinte. 

Tabela 7. Fragilidades e potencialidades em comum da Turma 1 e 2 de 2.º CEB 

Áreas de Competências Fragilidades Potencialidades 

Competências Sociais 

 Cumprimento de regras de 

comunicação e 

comportamento; 

 Falta de empatia pelos 

colegas. 

 Interesse em trabalhar 

em grupo; 

 Interesse em realizar 

atividades diversificadas. 

Português 

 Leitura, interpretação e 

compreensão de textos; 

 Pouco interesse pelos 

conteúdos. 

 Interesse em realizar 

atividades diversificadas; 

 Oralidade. 

História e Geografia de 

Portugal 

 Leitura, interpretação e 

compreensão de 

documentos diversos 

(textos, imagens, mapas, 

gráficos, tabelas); 

 Pouco interesse pelos 

conteúdos. 

 Interesse em realizar 

atividades diversificadas. 

Fonte: PI de 2.º CEB 
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3.2. Problematização do contexto e identificação da problemática da 

intervenção 
 

Na sequência da informação supramencionada, alusiva às características das 

turmas em questão e, atendendo às potencialidades e fragilidades que apresentam em 

comum, definiu-se uma problemática que objetiva desenvolver e melhorar competências 

tanto das respetivas áreas disciplinares, como competências sociais: O desenvolvimento 

de competências sociais de respeito e empatia com recurso a metodologias ativas 

concorre para a melhoria das capacidades de leitura, interpretação e compreensão de 

documentos diversos em História e Geografia de Portugal e em Português. 

Neste sentido, para a elaboração de um plano de ação coeso que orientasse a 

resposta à problemática, foram delineados três objetivos gerais: 

(i) Desenvolver capacidades de leitura, interpretação e compreensão de 

documentos diversos. 

(ii) Desenvolver competências de empatia e respeito para com o adulto e com 

os colegas. 

(iii) Envolver-se nas atividades de sala de aula, individualmente, a pares e em 

grande grupo. 

 

De acordo com os presentes objetivos e para que na prática fosse possível alcançar 

os mesmos, formularam-se as estratégias globais de intervenção que se apresentam na 

Tabela 8. As estratégias adotadas implementaram-se nas diversas aulas tanto de 

Português como de História e Geografia de Portugal. Em ambas as disciplinas foram 

implementadas atividades com recurso a diversas modalidades de trabalho: individual, 

em pequeno e em grande grupo.  
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Tabela 8. Correspondência entre os objetivos gerais e as estratégias globais 2.º CEB 

Objetivos Gerais Estratégia Globais 

1. Desenvolver capacidades 

de leitura, interpretação 

e compreensão de 

documentos diversos. 

Competências Sociais: 

 Utilização do método de trabalho de grupo;  

 

Português: 

 Mobilização de recursos diversos (vídeos, textos, 

imagens, mapas, gráficos, tabelas, entre outros);  

 

História e Geografia de Portugal:  

 Mobilização de recursos diversos (vídeos, textos, 

imagens, mapas, gráficos, tabelas, entre outros); 

 Mobilização de tecnologias digitais. 

2. Desenvolver competências 

de empatia e respeito para 

com o adulto e com os 

colegas. 

 

Competências Sociais: 

 Utilização do método de trabalho de grupo;  

 Dinamização de momentos de comunicação oral; 

 Dinamização de atividades que levem à demonstração de 

empatia;  

 Implementação de regras do respeito pelo próximo.  

 

Português:  

 Mobilização de recursos diversos (vídeos, textos, 

imagens, mapas, gráficos, tabelas, entre outros);  

 Leitura e interpretação de textos sobre a temática.  

 

História e Geografia de Portugal:  

 Mobilização de recursos diversos (vídeos, textos, 

imagens, mapas, gráficos, tabelas, entre outros);  

 Exploração de Questões Socialmente Relevantes. 

3. Envolver-se nas atividades 

de sala de aula, 

individualmente, a pares e 

em grande grupo. 

 

Competências Sociais: 

 Utilização do método de trabalho de grupo;  

 

Português: 

 Mobilização de recursos diversos (vídeos, textos, 

imagens, mapas, gráficos, tabelas, entre outros).  

 

História e Geografia de Portugal: 

 Mobilização de recursos diversos (vídeos, textos, 

imagens, mapas, gráficos, tabelas, entre outros). 

Fonte: PI de 2.º CEB 

Na disciplina de Português, enquanto enfoque prioritário, os alunos foram 

convidados à leitura e interpretação integral da obra Ulisses de Maria Alberta Menéres. 

Para tal eram apresentados questionários, onde os alunos realizaram a compreensão e 

interpretação dos diversos capítulos, individualmente e em grande grupo (ANEXO C). 

Neste seguimento, elaboraram também uma banda desenhada individual, na qual 
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representaram ilustrações que faziam alusão a cada capítulo retratado (ANECO C). 

Tarefas como estas visavam desenvolver capacidades de leitura, interpretação e 

compreensão de documentos diversos em diferentes suportes. Neste âmbito, efetuaram: 

(i) a análise e descrição de obras de arte mundialmente reconhecidas; (ii) a exploração de 

textos argumentativos sobre a imigração para a formulação de argumentos próprios e, 

posteriormente, para a execução de um debate em grande grupo; (iii) a leitura e 

interpretação de uma notícia, orientada por um guião com pistas (ANEXO C) Atividades 

como a interpretação e compreensão oral e escrita do vídeo “O Presente” e da obra “Filas 

de Sonhos”, concorreram também diretamente para o desenvolvimento de competências 

como a empatia pelo próximo, uma vez que os próprios têm um caráter que propicia a 

realização de momentos de partilha e reflexão. Desta forma, foi possível aos discentes 

colocarem-se no lugar do outro ao demonstrarem a sua opinião. 

No que concerne a HGP ocorreram diferentes momentos de análise de recursos 

como vídeos, documentos, imagens, mapas interativos e um friso cronológico. As aulas 

incluíram o uso de ferramentas tecnológicas e digitais como: Google Earth, IPMA (mapas 

de sismicidade), Óculos de Realidade Virtual, Mentimeter, vídeos da RTP Ensina, mapas 

digitais, um museu digital interativo (via Genially) e o ChatGPT. Este último possibilitou 

que os alunos criassem imagens ilustrativas de Lisboa após a o terramoto com base em 

textos descritivos elaborados a pares. Solicitou-se que interpretassem imagens de Lisboa 

antes e depois do sismo, que compreendessem através de um vídeo o que era uma 

revolução e que, a partir da análise de um friso cronológico, verificassem as mudanças 

nos sistemas políticos e as suas semelhanças/diferenças. Esta abordagem pedagógica 

permitiu que os alunos desenvolvessem competências a ela associadas. No final da 

exploração de cada tema, desafiaram-se ainda aos alunos à realização de questões-aula 

que também tinham como intenção que se colocassem no lugar do próximo (ANEXO D). 

3.3. Avaliação das aprendizagens dos alunos 

No que diz respeito à avaliação das aprendizagens, delineou-se um conjunto de 

indicadores que emergem dos objetivos específicos planeados para cada aula. A 

apreciação desses indicadores resultou da análise das produções realizadas pelos alunos 



27 
 

e dos registos de observação direta elaborados pelo professor durante os momentos de 

comunicação oral. As grelhas de avaliação para cada dimensão, estão dispostas no 

ANEXO E. 

No que diz respeito às competências de leitura, interpretação e compreensão de 

documentos diversos, analisam-se as produções dos alunos e as respostas às perguntas 

que se enquadravam nos indicadores apresentados nas Tabelas 9 e 10. Para tal, das 

grelhas de avaliação constavam as cotações de cada questão e a classificação atribuída a 

cada aluno. A partir destas classificações foi possível calcular a taxa de sucesso para cada 

questão e indicador. Os elementos selecionados para a avaliação foram: (i) fichas dos 

capítulos III e IV de Ulisses; (ii) testes de avaliação sumativa de Português e; (iii) testes 

de avaliação sumativa de História e Geografia de Portugal. Os elementos, objetos de 

avaliação em cada dimensão, surgem nas tabelas pela ordem cronológica em que foram 

implementados, para assim ser possível verificar uma progressão ou uma regressão nas 

aprendizagens. Para uma das turmas não foi possível recorrer às fichas referentes à obra 

literária, o que poderá ter influenciado os resultados, tanto a nível individual como em 

termo comparativo. As Tabelas 9 e 10, demonstram os resultados alcançados. 
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Tabela 9. Aprendizagens realizadas pela Turma 1 no âmbito da leitura, interpretação e 

compreensão de documentos diversos 

  

Ficha do 

capítulo 3: A 

ilha dos ciclopes 

Ficha do 

capítulo 4: O rei 

dos ventos 

Teste de 

avaliação 

PT 

Teste de 

avaliação 

de HGP Tx de 

sucesso (%) 

  
1 a 6 7 1, 2, 3 e 5 4 4 a 8 1. 8. 

 Identifica 

informações 

principais nos 

documentos lidos. 

82,94  79,93  71,3   78,06 

Relaciona ideias ou 

informações presentes 

no texto com 

conhecimentos 

prévios, situações do 

quotidiano ou 

conteúdos histórico-

geográfico   

48,38  51,05  96,54 76,11 68,02 

Evidencia a 

compreensão do 

conteúdo dos 

documentos   

48,38  51,05  96,54 76,11 68,02 

Fonte: Dossiê do 2.º CEB 

Tabela 10. Aprendizagens realizadas pela Turma 2 no âmbito da leitura, interpretação 

e compreensão de documentos diversos 

  
Teste de avaliação PT 

Teste de avaliação 

HGP Tx de 

sucesso 

(%)   4 a 8 1. 8. 

 Identifica informações principais nos 

documentos lidos. 
71,47   71,47 

Relaciona ideias ou informações 

presentes no texto com conhecimentos 

prévios, situações do quotidiano ou 

conteúdos histórico-geográfico 

 85,83 86,84 86,34 

Evidencia a compreensão do conteúdo 

dos documentos 
 85,83 86,84 86,34 

Fonte: Dossiê do 2.º CEB 

A nível das competências da dimensão da “empatia” e do “respeito” para a sua 

avaliação recorreu-se à análise das grelhas de observação, nas quais os indicadores 
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definidos se focavam nas interações sociais dos alunos, associadas às metodologias ativas 

adotadas, como o trabalho colaborativo, a revisão entre pares e os momentos de partilha 

em grande grupo. Os resultados ponderados explicitam-se nas Tabelas 11 e 12. 

 

Tabela 11. Aprendizagens realizadas pela Turma 1 no âmbito da empatia e do respeito 
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Respeita a opinião/intervenção do adulto e dos colegas 100 94,74   97,37 

Aceita opiniões/ideias dos outros   94,74   94,74 

Coloca-se no lugar do outro     98,25 98,25 

Fonte: Dossiê do 2.º CEB 

Tabela 12. Aprendizagens realizadas pela Turma 2 no âmbito da empatia e do respeito 
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Respeita a opinião/intervenção do adulto e dos colegas 100 97,66  98,83 

Aceita opiniões/ideias dos outros  97,66  97,66 

Coloca-se no lugar do outro   97,66 97,66 

Fonte: Dossiê do 2.º CEB 
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De acordo com o balanço das tabelas, em ambas as turmas registam-se progressos 

notáveis a nível do “respeito”, sobretudo para com o adulto responsável, que corresponde 

a 100% de sucesso. Na Turma 2 o indicador com maior taxa de sucesso é precisamente 

o Respeita a opinião/intervenção do adulto e dos colegas (98,83%). Já na Turma 1 

destaca-se o Coloca-se no lugar do outro, com uma percentagem de 98,25%. 

Estes resultados foram alcançados pela ajuda e persistência do trabalho realizado, 

das novas dinâmicas de sala de aula e da construção de um ambiente educativo, onde os 

envolvidos se sentissem acolhidos e respeitados. Desta forma, os alunos alcançaram um 

maior sucesso nesta dimensão em comparação com as restantes, evidenciando maior 

“respeito” por todos os intervenientes no processo de ensino e aprendizagem, assim como, 

maior capacidade de “empatia” pelo próximo. 

Por fim, para a terceira dimensão, direcionada para o envolvimento dos alunos em 

sala de aula, seja individualmente, em pares e/ou em grupo, à semelhança do objetivo 

anteriormente referido, recorreu-se às grelhas de observação direta. Os resultados 

alcançados encontram-se nas Tabelas 13 e 14. 

 

Tabela 13. Aprendizagens realizadas pela Turma 1 no âmbito do envolvimento em sala 

de aula 

 

P
a

rt
il

h
a

 i
d

ei
a

s 
co

m
 o

s 
co

le
g

a
s 

C
o

la
b

o
ra

 c
o

m
 o

 c
o

le
g

a
 

R
ea

li
za

 a
 t

a
re

fa
 i

n
d

iv
id

u
a

lm
en

te
 

T
x

 s
u

ce
ss

o
 (

%
) 

Explora as tarefas em grupo.  90,64 95,91  93,28 

Realiza as tarefas individualmente.   81,14 81,14 

Coopera com os colegas 90,64 95,91  90,64 

Fonte: Dossiê do 2.º CEB 
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Tabela 14. Aprendizagens realizadas pela Turma 2 no âmbito do envolvimento em sala 

de aula 
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Explora as tarefas em grupo 95,32 95,32  95,32 

Realiza as tarefas individualmente   100 100 

Coopera com os colegas 95,32 95,91  95,62 

Fonte: Dossiê do 2.º CEB 

Tendo por base, os resultados conseguidos, podemos afirmar que os alunos se 

demonstraram mais participativos e envolvidos nas aprendizagens. No entanto, é notória 

a diferença entre as turmas, pois os alunos da Turma 1 demonstravam maior resistência 

na concretização de trabalhos a nível individual, motivo pelo qual alcançam uma taxa de 

sucesso inferior à da Turma 2, pela diferença de 18,86%. Assim, para a primeira turma 

o indicador com maior sucesso corresponde a Explora as tarefas em grupo e, para a 

segunda, Realiza as tarefas individualmente. 

Em suma, ainda que os resultados obtidos revelem que os alunos da Turma 2 

apresentem maiores taxas de sucesso que a Turma 1, importa ter em consideração os 

contextos, os diferentes pontos de partida e a quantidade de produções e registos 

analisados. 

3.4. Avaliação do Projeto de Intervenção 

No que concerne à avaliação do PI, recuperaram-se os indicadores de avaliação 

dos alunos, com o intuito de aferir a concretização dos objetivos gerais planeados. A 
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Tabela 15, que ilustra a correspondência entre indicadores, técnicas e instrumentos de 

avaliação aplicados durante a intervenção. 

Tabela 15. Objetivos do PI e a respetiva avaliação 

Objetivos Gerais 
Indicadores de 

avaliação 
Técnicas de avaliação 

Instrumentos de 

avaliação 

1. Desenvolver 

capacidades de 

leitura, interpretação 

e compreensão de 

documentos diversos. 

1.1. Identifica 

informações principais 

nos documentos lidos.  

1.2. Relaciona ideias 

ou informações 

prévias, situações do 

quotidiano ou 

conteúdos histórico 

geográficos.  

1.3. Evidencia a 

compreensão do 

conteúdo dos 

documentos. 

- Observação direta; 

 - Análise documental;  

- Discussão com os PC. 

- Notas de campo;  

- Produções dos alunos; 

- Grelhas de 

observação;  

- Cartões Semáforo;  

- Bilhetes à Entrada e 

Bilhetes à Saída;  

- Ponto Mais 

Importante. 

2. Desenvolver 

competências de 

empatia e respeito 

para com o adulto e 

com os colegas. 

 

2.1. Coloca-se no lugar 

do outro.  

2.2. Respeita a 

opinião/intervenção do 

adulto e dos colegas.  

2.3. Aceita 

opiniões/ideias dos 

outros. 

3. Envolver-se nas 

atividades de sala 

de aula, 

individualmente, a 

pares e em grande 

grupo. 

 

3.1. Explora as tarefas 

individualmente.  

3.2. Explora as tarefas 

em grupo.  

3.3. Coopera com os 

colegas. 

Fonte: Dossiê de 2.º CEB  

A Tabela 16 revela os resultados alcançados em cada objetivo do PI, a partir do 

cálculo das taxas de sucesso dos indicadores que lhes correspondem. 
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Tabela 16. Ponderação das taxas de sucesso da avaliação do projeto 

    

Tx sucesso 

indicador 

(%) 

Tx sucesso 

objetivo 

(%) 

Tx 

sucesso PI 

(%) 

Objetivo 1 
Desenvolver 

capacidades de 

leitura, 

interpretação e 

compreensão de 

documentos 

diversos. 

Identifica informações principais nos 

documentos lidos. 
74,76 

76,37 

88,82 

Relaciona ideias ou informações presentes 

no texto com conhecimentos prévios, 

situações do quotidiano ou conteúdos 

histórico-geográfico 

77,18 

Evidencia a compreensão do conteúdo dos 

documentos 
77,18 

Objetivo 2 
Desenvolver 

competências de 

empatia e 

respeito para 

com o adulto e 

com os colegas 

Respeita a opinião/intervenção do adulto e 

dos colegas 
98,1 

97,42 Aceita opiniões/ideias dos outros 96,2 

Coloca-se no lugar do outro 97,96 

Objetivo 3 
Envolver-se nas 

atividades de sala 

de aula, 

individualmente, 

a pares e em 

grande grupo 

Explora as tarefas em grupo. 94,3 

92,67 
Realiza as tarefas individualmente. 90,57 

Coopera com os colegas 93,13 

Fonte: Dossiê de 2.º CEB  

Para o primeiro objetivo – Desenvolver capacidades de leitura, interpretação e 

compreensão de documentos diversos – a taxa de sucesso final obtida é de 76,37%, o que 

evidencia um resultado bastante positivo face às dificuldades de partida dos alunos neste 

âmbito. 

No que se refere ao segundo objetivo geral – Desenvolver competências de 

empatia e respeito para com o adulto e com os colegas –a taxa de sucesso total alcançada 

foi de 97,42%. Assim, este objetivo geral representa o parâmetro com maior sucesso do 

PI. 
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Já para o terceiro objetivo – Envolver-se nas atividades de sala de aula, 

individualmente, a pares e em grande grupo – a percentagem de sucesso alcançada foi de 

92,67% que, corrobora, desta forma, com o que foi observado.  

No geral, o PI, alcançou uma taxa de sucesso de 88,82%, resultado alcançado 

fundamentalmente pelo progresso registado nos objetivos 2 e 3. Ainda que com alguma 

modéstia, pelo nosso estatuto de principiantes, este resultado configura uma prática coesa, 

com contributos para algumas transformações substanciais no contexto.  

No final, solicitou-se a cada aluno que preenchesse um questionário Google 

Forms, para que assim partilhassem o seu ponto de vista sobre o PI implementado. 

Concluiu-se que as atividades que mais gostaram foram, no caso de HGP, a Análise de 

vídeos e mapas interativos e a realização de um Kahoot (ANEXO C) e, no caso de 

Português, o Bingo das classes de palavras e a Leitura e interpretação da obra Ulisses 

de Maira Alberta Menéres (ANEXO C). Averiguou-se também qual a sua opinião no que 

toca às melhorias sentidas associadas aos objetivos gerais do PI. Assim, destaca-se a 

competência de Analisar e interpretar imagens, tal como, a competência de Ouvir as 

opiniões dos meus colegas.  

Concluindo, os alunos demonstraram-se envolvidos durante todo o processo de 

ensino e, através da triangulação dos dados recolhidos — incluindo a observação direta, 

as produções dos alunos, as grelhas de observação, as fichas de trabalho, os questionários 

aplicados aos discentes e os testes de avaliação sumativa — pode-se afirmar que os três 

objetivos estabelecidos no Projeto de Intervenção foram explorados com sucesso, uma 

vez que apresentaram desfechos bastante satisfatórios. É possível inferir que as 

metodologias ativas implementadas favoreceram o desenvolvimento de competências 

cognitivas e sociais e, ainda, revelaram-se fulcrais para o êxito dos alunos, permitindo-

lhes alcançar melhores resultados nas avaliações em HGP e em Português e nos 

comportamentos, potencializando aprendizagens melhor contextualizadas e 

significativas. 
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No seguinte capítulo, apresenta-se a comparação crítica, reflexiva e fundamentada 

entre os dois contextos de estágio de PESII, anteriormente retratados. Optamos por 

organizar a presente análise a partir de uma questão comum aos os dois contextos de 1.º 

e de 2.º CEB – as dificuldades alusivas à interpretação de documentos multimodais –   

sendo esta merecedora de uma reflexão pelas implicações que tem no percurso de 

aprendizagens dos alunos. Reconhecendo as mais valias associadas a esta competência 

na construção de aprendizagens, a presente reflexão discute como ultrapassar as 

dificuldades identificadas e conduzir os alunos na melhoria das suas aprendizagens. Para 

alcançar a finalidade a que nos propomos, torna-se relevante uma primeira reflexão sobre 

as características encontradas nas turmas supracitadas.  

Os desafios a que nos propomos é, desde logo, notório, por si só: o enquadramento 

escolar dos dois estabelecimentos de ensino é distinto – a diversidade de recursos e ofertas 

educativas disponibilizadas na instituição particular – não se assemelham de todo àquilo 

que é possibilitado na escola pública. Além disso, a própria a comunidade educativa, 

também se revela bastante díspar, como por exemplo, a existência de mais famílias 

destruturadas na última e de níveis socioeconómicos muito baixos. Todos estes são 

fatores que devem ser tidos em conta para o trabalho em sala de aula e que interferem no 

sucesso escolar dos estudantes (Abrantes, 2009).  

Perante o exposto, os alunos do 4.º ano (ensino privado) apresentavam maior 

envolvimento nas aulas, um universo cultural mais vasto, maior inteligência emocional, 

maior capacidade de regulação de comportamentos e, aparentemente, melhores 

capacidades intelectuais, face aos discentes do 6.º ano. Em contraste, os alunos do 6.º ano, 

mais velhos e, como tal, com um percurso escolar mais longo, eram mais hábeis e 

independentes na resolução de situações do quotidiano, mas menos competentes em 

termos académicos e com mais dificuldades em regular comportamentos. Consideramos 

que estas diferentes experiências e vivências, que caracterizam cada um dos grupos, 

resultado do diagnóstico por nós elaborado, se relacionam, em grande parte, com a 

pertença a diferentes contextos socioculturais que habitualmente diferenciam os alunos 

que frequentam o ensino público dos que frequentam o privado. Sendo verdade, permitem 
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também equacionar a existência de diferentes influências do contexto escolar e familiar 

nas competências prévias que os alunos trazem para a sala de aula. 

 De acordo com Garcia et al. (2014), adquirem relevância na formação dos 

estudantes os contextos socioculturais de pertença e, também, a própria infraestrutura 

escolar, quando integrada de forma coerente com as instalações físicas, os equipamentos, 

os serviços, as iniciativas educativas, os projetos pedagógicos e as interações humanas 

que constituem o ambiente educativo. Acresce que a efetividade desta infraestrutura, por 

sua vez, depende do compromisso e da intencionalidade do corpo docente e pedagógico 

em se apropriar dos espaços e recursos disponíveis, assim como, em promover iniciativas 

e projetos que potencializem o desenvolvimento pedagógico dentro dos contextos 

educativos formais.  

Curiosamente, apesar das diferentes condições de partida verificadas em cada 

contexto, a fragilidade identificada nos alunos no que diz respeito à interpretação e 

compreensão demonstrava ser transversal. Esta constatação conduziu à definição de um 

objetivo comum: conduzir os discentes no Desenvolvimento de capacidades de 

interpretação e compreensão de documentos diversos. 

Ler é decodificar e compreender. A decodificação do que se lê deve, por um lado, 

estar estabilizada no 1.º ciclo e, por outro, o “aprender a ler para extrair informação deve 

continuar a ser objeto de ensino nos ciclos subsequentes” (Sousa, 2015). Esta valência 

exige, assim, um trabalho contínuo e estruturado que implique a análise interpretativa de 

documentos em diversos suportes (texto, imagem, vídeos, etc.). Para Sousa (2015), o 

desafio enfrentado recorrentemente pelos alunos e professores persiste em ter a 

capacidade de ler e de extrair informação de forma eficaz. Necessidade ampliada com o 

acesso à internet, exigindo do leitor a capacidade de estabelecer conexões entre diferentes 

textos, encontrando os nexos existentes, para, a partir disso, construir um esquema 

integrado da informação recolhida.  

 Foi esta premissa que orientou as aulas lecionadas. Tanto no 4.º ano como no 6.º 

ano, a prioridade das atividades implementadas em Português recaiu sobre a exploração 

de uma obra literária, “O Principezinho” e “O Ulisses”, respetivamente, com a intenção 
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de permitir a análise e compreensão de obras literárias integrais, promovendo uma 

conexão emocional e intelectual com os textos (Balça, 2023). Segundo a proposta de 

Duke e Pearson (2021), apoiados por evidências científicas, deviam ser implementadas 

seis estratégias para ajudar os alunos a desenvolver as competências em questão: (i) 

previsão/conhecimentos prévios; (ii) pensar em voz alta; (iii) estrutura do texto; (iv) 

representações visuais; (v) resumo e; (vi) formulação de perguntas. No geral, foi 

privilegiada esta orientação no decorrer da intervenção pedagógico-didática. Assim, 

foram implementados momentos de ativação de ideias iniciais (prediction/prior 

knowledge), no sentido de prever o conteúdo que seria abordado em cada livro ou 

capítulo, foi analisada a capa ou o título da secção ou ainda, por exemplo, foi explorada 

uma imagem alusiva à obra. Este processo necessita, contudo, ser conjugado com outros, 

pois “good readers do not read a book and only make predictions. Rather, good readers 

use multiple strategies constantly” (Duke & Peason, 2021). Seguindo esta linha, os alunos 

foram frequentemente convidados a expor oralmente as interpretações e questões que 

surgiam à medida que era feita a leitura em grande grupo (think-aloud e 

questions/questioning). Foram valorizados na aprendizagem momentos de interação 

social, nos quais o professor, atuando como mediador, viabiliza a exposição e debate dos 

pontos de vista relacionados com as obras literárias (Balça, 2023). O docente, deste modo, 

orienta a tarefa, questionando os discentes ativamente. Por meio desta dinâmica, os alunos 

tendem a progredir na compreensão e na interpretação global de textos, uma vez que a 

intersubjetividade da aula encaminha a subjetividade das crianças rumo a interpretações 

mais realistas e aproximadas ao conteúdo. A nível da estrutura do texto (text structure), 

eram apresentados textos com diversas organizações e finalidades (narrativos, 

expositivos, etc.), para que os estudantes se fossem apropriando das diferentes estruturas 

textuais. Por sua vez, as representações visuais (visual representations), exploraram-se 

através da elaboração de bandas desenhadas, referentes às situações vivenciadas nas 

obras, onde se tornou possível constatar se os alunos compreenderam o tema retratado, 

capítulo após capítulo, com recurso ao desenho invés de palavras. Para a comunicação 

por via da escrita, os resumos e recontos pedidos aos discentes (summarization) 

contribuíram para o alinhamento de ideias e da compreensão da sucessão de 

acontecimentos. 
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Apesar da abordagem pedagógica empregue em ambos os ciclos apresentar 

diversos aspetos semelhantes, verificou-se que os alunos do 4.º ano aderiam às tarefas 

com um maior interesse e empenho, desafiando-nos a elevar a criatividade e os níveis de 

exigência nas estratégias e atividades implementadas, assim como nos recursos didáticos 

construídos. A constatação da adesão e dedicação dos alunos na resolução das tarefas, 

levou-nos a priorizar a planificação e implementação de tarefas cada vez mais complexas 

e desafiantes, com o objetivo de continuar a desenvolver as suas competências. Para tal, 

foi necessária uma reflexão recorrente na planificação de atividades inovadoras, com uma 

exigência adequada ao contexto, que potenciassem e mantivessem a motivação dos 

alunos, algo que se revelou um grande desafio, enquanto orientadoras do processo de 

ensino e aprendizagem. 

Já os discentes do 6.º ano, no geral, apresentavam uma maior resistência à 

realização das atividades propostas, assim como manifestavam pouco esforço em 

concretizar respostas mais completas às fichas de interpretação. Acredita-se que a 

desmotivação por parte dos alunos em relação à escola era um fator que condicionava o 

seu sucesso e, ao mesmo tempo, tornava-se uma limitação para o desenvolvimento de 

competências, neste caso em particular, de interpretação e compreensão de documentos. 

Para responder a este desafio, procurou-se envolver os discentes em sala de aula, 

atribuindo-lhes maior protagonismo, uma voz mais ativa na construção do seu 

conhecimento, desenhando atividades mais motivadoras, contextualizadas no currículo e 

na sua realidade, mediando e auxiliando a resolução com sugestões de resposta modelo. 

Ainda que tendo vivenciado desafios diferentes, podemos afirmar que o sucesso 

dos tópicos precedentes é corroborado com os resultados obtidos em ambos os PI, tendo 

em consideração a evolução sequencial das tarefas neste objetivo. Não obstante, cremos 

que o período de intervenção é deveras reduzido para comprovar, de forma consistente, a 

eficácia da prática implementada. Apenas por meio de uma rotina bem estabelecida, 

sustentada em atividades motivadoras, com bastante treino e empenho, será viável 

enfrentar este problema de natureza multidimensional, cujos impactos se estendem pelas 

variadas áreas curriculares (ex: interpretação de problemas matemáticos e de textos 

científicos). Ainda assim, este tempo permitiu compreender as dificuldades sentidas pelas 
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crianças e pensar/refletir em propostas para as colmatar, dentro das capacidades e 

limitações de cada grupo.  
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O estudo em questão foi implementado no decorrer do período de intervenção 

pedagógico didática, contextualizado no estágio curricular de PES II, realizado com duas 

turmas do 6.º ano do 2.º CEB, no âmbito da disciplina de História e Geografia de Portugal 

(HGP). O principal objetivo que o orienta consiste em explorar as potencialidades na 

mobilização de Questões Sociais Relevantes (QSR) do presente para compreender o 

passado, visando o desenvolvimento da consciência e da imaginação histórica dos alunos. 

A problemática de investigação surge, por conseguinte, das características comuns às 

turmas envolvidas (Tabela 7 do presente documento), com destaque para as fragilidades 

observadas no que se refere às capacidades que importa mobilizar para as aprendizagens 

em HGP. 

A definição do objeto de estudo – QSR do presente para compreender o passado 

e desenvolver a consciência e a imaginação histórica – emerge da necessidade de 

desconstruir a abordagem pedagógica frequentemente empregue no ensino e 

aprendizagem desta área curricular e que nos foi dada a observar com as turmas em 

questão. A proposta encontra também sustentação num conjunto de autores como os quais 

temos contactado, que mobilizamos para o quadro teórico deste estudo, e que no têm 

aberto caminho para a identificação e reflexão sobre as potencialidades das situações de 

aprendizagem que desafiam os alunos a partilhar as suas opiniões, instigando-os a 

contruir um olhar crítico sobre o seu presente, como propósito de se colocarem no lugar  

do outro e perspetivarem o seu futuro, enquanto participantes de uma sociedade 

democrática.  

Os momentos de observação direta na sala de aula, que antecederam a prática, 

colocaram-nos perante uma figura de professor com a qual não nos identificávamos e um 

grupo de alunos que estava longe de se apropriar da disciplina e das propostas de trabalho: 

um método de ensino e aprendizagem fundamentado num ensino expositivo, centrado na 

figura do professor, que assumia a responsabilidade pela transmissão de conhecimentos 

e informações aos alunos. Desta observação ficou evidente a pouca motivação dos 

discentes perante a disciplina, associada à generalizada falta de empatia e de respeito para 

com o próximo, revelaram-se a oportunidade para equacionarmos alternativas que 
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mobilizassem estes alunos para a sala de aula, em primeiro lugar, e, para a aprendizagem 

da HGP em segundo. Um desafio difícil, mas que acreditamos ser possível! 

Cruzando a nossa perspetiva sobre o que é o ensino da História e da Geografia, 

construída no nosso percurso académico e nas leituras dos autores de referência, com a 

convicção de que era possível fazer diferente e provocar mudanças na atitude destes 

alunos, avançamos, então, ouvindo os principais autores, para o planeamento de um 

processo de ensino e aprendizagem das aulas de HGP a partir da exploração de situações 

do presente. A proposta, objeto da presente investigação, induz à promoção do 

pensamento crítico e o envolvimento e participação dos estudantes na sua aprendizagem, 

permitindo-lhes construir uma outra forma de ser e estar na sala de aula e na disciplina, 

através de momentos de aprendizagem conjunta, com recurso à reflexão e ao 

questionamento, pilares na construção de aprendizagens mais significativas.  

Em conformidade com as orientações definidas no Perfil dos Alunos à Saída da 

Escolaridade Obrigatória (Martins et al., 2016), enfatiza-se a promoção de princípios de 

base humanista, assim como da construção de conhecimento mobilizando ferramentas 

inovadoras. Nesta linha, é crucial reformular as estratégias de ação em prol da 

modernização do ensino, adaptando-o a “novos contextos e novas estruturas, mobilizando 

as competências, mas também estando preparado para atualizar conhecimento e 

desempenhar novas funções” (Martins et al., 2016, p. 13). Assumimos que é igualmente 

imprescindível que a escola prepare os alunos para que se desenvolvam civicamente, 

capacitando-os para a participação na construção de uma sociedade mais justa, ao mesmo 

tempo que se apropriam do saber científico, ancorado na demanda de tomada de decisões 

fundamentadas para a intervenção no mundo que os rodeia (Hortas, 2023; Pagés, 2019; 

Santisteban, 2019). Para tal, salienta-se o pré-requisito de dotar os discentes de 

pensamento crítico – área de competência estipulada no PASEO (Martins et al., 2016). 

Em consonância, a Estratégia Nacional de Educação para a Cidadania (ENEC) 

pressupõe que a formação cívica das crianças e jovens deve assentar na interiorização de 

um conjunto de direitos e deveres, para que, no futuro, se tornem adultos com uma 

conduta cívica orientada para a igualdade nas relações interpessoais, para aceitação da 

diferença, pelo respeito pelos Direitos Humanos e pela valorização de princípios basilares 



45 
 

de uma sociedade democrática (Governo de Portugal, 2017). E, apesar de no 2.º ciclo ser 

instituída uma área curricular dedicada a este domínio, a “escola no seu todo deve assentar 

as suas práticas quotidianas em valores e princípios de cidadania, de forma a criar um 

clima aberto e livre para a discussão ativa” (Governo de Portugal, 2017, p. 10). 

Fundamentando o tema de estudo nos aspetos supracitados, alinhado com a 

curiosidade pessoal em explorar esta metodologia ativa de construção do conhecimento 

em HGP, focada no aluno como principal protagonista, participando na construção do seu 

conhecimento, definimos a seguinte problemática: A compreensão do passado a partir 

de Questões Socais Relevantes do presente contribui para o desenvolvimento da 

consciência e da imaginação histórica.  

Assume-se, portanto, a perspetiva de que o recurso a QSR do presente, com o 

intuito de compreender o passado, poderá conduzir os alunos no desenvolvimento da 

consciência histórica, assim como, da imaginação histórica. Neste âmbito, para a 

concretização da resposta a esta problemática, delinearam-se três objetivos: 

1. Refletir sobre o recurso às QSR do presente como estratégia para compreender 

o passado. 

2. Compreender de que modo os alunos mobilizam os conhecimentos do presente 

para analisarem o passado e para desenvolverem a consciência histórica. 

3. Analisar os contributos do estudo do passado a partir de situações do presente 

para a formação da imaginação histórica. 

Em síntese, procura-se analisar de forma crítica e fundamentada, à luz das 

referências teóricas mobilizadas, a relevância da concretização da problemática em 

questão, quer no desenvolvimento de competências histórico geográficas e de cidadania 

nos discentes, quer na construção da consciência e da imaginação histórica, a partir da 

exploração de temas de HGP no 2.º ciclo. 
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Nesta secção da investigação, apresenta-se o quadro teórico, que sustenta o estudo 

que nos propomos desenvolver, sendo este estruturado a partir de dois enfoques. Num 

primeiro momento, averigua-se o que se entende por consciência e imaginação histórica, 

explorando-se os seus contributos no contexto educativo. De seguida, reflete-se sobre a 

intencionalidade pedagógica subjacente à compreensão do passado a partir do presente, 

assim como, na perspetivação do futuro, procurando entender de que forma o recurso a 

questões sociais relevantes do presente pode constituir-se como uma estratégia para 

compreender o passado e aprofundar as dimensões da consciência e da imaginação 

histórica. 

6.1. Sobre a consciência e a imaginação histórica: conceitos do 

pensamento histórico 

No sentido de compreender os conceitos de consciência e imaginação histórica, 

importa olhar criticamente para o modo como a disciplina de HGP é lecionada nos dias 

de hoje para, futuramente, verificar que História devia ser realmente ensinada em sala da 

aula. É verdade que, com as mudanças no sistema político, ocorreram ao longo dos anos 

transformações ou, então, foram inseridos novos documentos orientadores das 

aprendizagens. No entanto, segundo Dias (2019), estas alterações não abrangem a 

profunda necessidade de reformulação dos conteúdos diante da urgência de adaptação dos 

mesmos face aos contextos de ensino do século XXI. Para Pagès (2007, citado por Dias, 

2019), a abordagem existente nesta área do saber, apresenta diversas fragilidades, uma 

vez que se mantém uma visão nacionalista da História, tal como do “herói nacional”, 

negligenciando a consideração de minorias na memória histórica, como por exemplo, 

pessoas de diferentes etnias, grupos religiosos, bem como as mulheres. Ademais, os 

programas propostos apresentam falhas no que toca a não favorecerem aprendizagens 

significativas, na medida em que, por serem excessivamente extensos, impulsionam a 

memorização dos conteúdos e a falta de conexão com os problemas do presente: 

Una enseñanza de las ciencias sociales, de la geografía y de la historia no debería poner 

tanto énfasis en los territorios, en las etapas o periodos históricos, en los hechos o en los 

conceptos, ni siquiera en los personajes o en los cuasi-personajes sino fundamentalmente 
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en las personas, en sus vidas y sus acciones, en sus formas de organizar la convivencia, 

en las relaciones entre ellas y entre sus pueblos y sus culturas, en sus problemas, en sus 

ideas y en sus sueños. Y debería hacerlo recurriendo al pasado, al presente y al futuro, 

procurando que quienes aprendan desarrollen su conciencia histórica y su conciencia 

como ciudadanos y ciudadanas del mundo. Nadie debería renunciar a sus orígenes ni a su 

pasado, sino que debería concienciarse que son el presente y el futuro los que rigen y 

regirán sus vidas y las de las comunidades de las que formen parte. (Pagès, 2019a, p. 12) 

Nesta perspetiva, é importante debruçarmo-nos sobre a disciplina de HGP, 

perspetivando um ensino que capacite os alunos a olharem para a sua realidade e 

interpretarem os “fenómenos políticos, económicos, sociais e culturais que se registam 

nos diferentes tempos e espaços que modelam as sociedades humanas, e a agir na 

perspetiva da construção de uma cidadania ativa e global” (Hortas & Dias, 2017, p. 285). 

No processo de enino e aprendizagem importa desenvolver diversas capacidades que 

conduzam os discentes a utilizar o conhecimento construído no seu contexto pessoal, 

social e cultural (Bel, 2017). Assim, emerge a demanda de munir os alunos com 

ferramentas de análise, de compreensão e de interpretação, que lhes estimulem o 

pensamento histórico, uma das finalidades mais importantes no processo de ensino e 

aprendizagem da didática da História (Santisteban, 2010). 

De acordo com Santisteban (2010), o pensamento histórico encontra-se 

estruturado para a construção do conhecimento associado à formação de competências. 

Esta proposta distancia-se da memorização dos conteúdos, aproximando-se de uma 

aprendizagem mais holística, no sentido em que a narração da História integra as 

mudanças sociais e as fontes de informação num eixo temporal contínuo, que alberga o 

passado e o presente, perspetivando o futuro. Defende-se, deste modo, que a História é 

uma ciência social utilizada para interpretar o mundo atual e que deve ser construída em 

função das pessoas e da democracia. Segundo Santisteban et al. (2010), para pensar 

historicamente, devem assegurar-se quatro tipologias de conceitos, nomeadamente, a: (i) 

consciência histórica; (ii) representação histórica (iii) imaginação histórica e; (iv) 

interpretação histórica. A Figura 1 esquematiza o mapa dos conceitos que, segundo o 

autor, integram o pensamento histórico e as premissas a estes subjacentes. 
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Figura 1. Mapa Conceptual da Formação do Pensamento Histórico 

 

Nota. Santisteban et al. (2010, p. 117). 

Com base na análise do conteúdo do esquema da figura anterior, para pensar 

historicamente, é necessária a articulação dos quatro conjuntos concetuais que 

fundamentam o pensamento histórico e que remetem para competências históricas, que 

partilham múltiplos elementos em comum. Nesta linha, em conformidade com o mapa 

conceptual, o pensamento histórico implica o desenvolvimento da consciência da 

temporalidade dos acontecimentos (consciência histórica), associada à experiência 

temporal humana – passado, presente e futuro – com o intuito de aprimorar a habilidade 

de pensar no tempo para construir conhecimento, através da observação de eventos e do 

estabelecimento de relações de mudança ou de continuidade entre eles. Este convoca 

também a imaginação histórica para contextualizar e interpretar fenómenos de um ponto 

de vista crítico e criativo, contribuindo para o desenvolvimento da empatia histórica. De 

seguida, o mesmo exige a capacidade de representar historicamente (representação 

histórica), sobretudo por meio da narrativa, ou seja, explicitar as causas e as 
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intencionalidades decorrentes das situações que constituem a História. Por fim, recorre à 

interpretação histórica para a análise e compreensão de fontes e textos, em linha com o 

processo de construção de conhecimento da ciência histórica (Dias, 2019). 

Para o presente estudo, importa aferir pormenorizadamente as dimensões da 

consciência histórica e da imaginação histórica, uma vez que são estas que representam 

o enfoque da problemática que o orienta. 

 A primeira – consciência histórica ou temporal-histórica –pressupõe uma 

consciência da temporalidade, visualizando o tempo de forma multi-escalar, com o 

objetivo de estabelecer conexões de semelhança ou de divergência entre as suas diferentes 

dimensões. Solé (2009, citado por Dias, 2019) defende que o tempo é uma construção do 

homem que busca organização e procura situar-se no mundo e a viver em sociedade. Este 

conceito centra-se em dois aspetos fundamentais: (i) a cronologia e a ordenação de 

acontecimentos e; (ii) a compreensão da sociedade enquanto um processo de mudança 

(Dias, 2019).  

Em conformidade com Rüsen (2007), citado por Santisteban et al. (2010), a 

consciência histórica passa por interpretar o passado para compreender o presente e 

antecipar o futuro, concebendo as suas diferenças enquanto épocas distintas, examinando 

as mudanças e continuidades na sociedade e nas relações humanas, tal como, as 

motivações a elas associadas. Para Pagès (2019b), as principais contribuições que provêm 

da análise do passado são aquelas que nos preparam para o futuro e para intervirmos na 

sua construção. Por sua vez, também são aquelas que nos advertem para as possíveis 

consequências do desconhecimento do que aconteceu noutras épocas ou que oferecem 

exemplos de problemas atuais (presente) que já se manifestaram no passado. Assim,  

La conciencia histórica nos ayuda a valorar los cambios y las continuidades en el tiempo, 

los cambios que sucedieron, que suceden en el presente, los que podrían ser, los que 

desearíamos que fuesen. La comprensión del cambio social en el pasado nos muestra las 

posibilidades del futuro. Si no existiera esta posibilidad el estudio de la historia no tendría 

sentido. (Santisteban, 2010, p. 41)  
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De acordo com esta perspetiva, estudar História deve preparar-nos para aceitar 

que não existe apenas uma forma de olhar para uma realidade ou apenas uma direção a 

seguir no futuro: “La historia, si se usa con cuidado, puede presentarnos algunas 

alternativas, ayudarnos a formular las preguntas que necesitamos hacernos en el presente, 

y advertirnos de lo que puede fallar” (MacMillan, 2010, citado por Pagès, 2019b). Deste 

modo, as ciências sociais e o seu ensino devem instigar-nos a construir um futuro aliado 

à intervenção social, no sentido em que, a temporalidade histórica, também deve tomar 

em consideração o papel do futuro como uma variável a ser explorada (Santisteban, 

2010). Para alcançarmos esse propósito, é impossível pensarmos segundo uma lógica 

individualista, considerando que, de acordo com Pagès (2019b), o ideal seria refletir a 

mudança da realidade visando o bem-estar dos cidadãos, apoiando-se na defesa dos 

direitos humanos e da justiça social, em virtude de uma formação democrática e da 

cidadania (Santisteban, 2010). De maneira compatível, a ENEC (Governo de Portugal, 

2017) pressupõe como ponto de partida o facto de que nas escolas devem ser 

implementadas práticas nas quais os alunos sejam preparados para uma convivência 

plural e democrática. Assim, a consciência histórica revela-se crucial para a educação da 

cidadania (Santisteban et al., 2010) e, segundo Muñoz (2010), a educação escolar deve 

sustentar-se principalmente na formação de cidadãos. 

Com base nesta linha de pensamento, desencadeia-se a análise do conceito de 

imaginação histórica, atendendo ao facto de que os domínios evidenciados se 

complementam.  

Segundo Bel (2017), os alunos para desenvolverem o conhecimento histórico 

devem utilizar estratégias que os aproximem dos processos empregues pelos historiadores 

na construção da ciência social. A imaginação histórica corresponde a um desses 

procedimentos. Esta visa suprimir a falta de algumas informações em fontes históricas, 

tendo o historiador de construir a narração histórica apelando às suas capacidades de 

realizar interpretações e inferências aliadas ao seu conhecimento social  e às suas 

competências de pensamento criativo (Prost, 2001, citado por Bel, 2017). Ademais, a 

História enquanto disciplina “aborda un objeto de estudio que al no poder ser percibido 
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empíricamente por los sentidos debe ser concebido o figurado mentalmente, es decir, 

imaginado” (Bel, 2022). 

Á luz de Levesque (2008, citado por Santisteban et al., 2010), a sociedade no 

passado usufruía de experiências de vida diferentes das atuais, visto que se regia sobre 

um conjunto de normas e crenças sociais distintas da nossa realidade. Por isso, para 

conhecermos e compreendermos essas realidades, revela-se importante a mobilização da 

imaginação histórica, que aborda o imaginário dessas situações, mediante uma história 

verídica, numa ótica empática, tornando-nos capazes de contextualizar a história. Além 

disso, devemos ser conscientes que os juízos morais sobre as ações do passado partem da 

contemporaneidade e do nosso contexto, tanto pessoal como social e cultural. Acresce 

que, como menciona Santisteban (2010), a imaginação deve estar vocacionada para o 

pensamento criativo e crítico, dado que, com recurso a estas competências, é possível 

criar cenários que se poderão aproximar da realidade dos acontecimentos e procedimentos 

históricos. A empatia face à dinâmica social e aos eventos, surge articulada com o 

pensamento criativo e crítico, no âmbito de idealizar como seria ou de compreender as 

atitudes/motivações passadas, que atualmente não correspondem ao expectável, 

transpondo-nos nos fenómenos ocorridos e colocando-nos no lugar do outro. Acrescenta-

se que:  

One way to apreeciate the significance of an historical event is to textualize the past and 

consider what was perceived as important to those who lived then, irrespective of whether 

their judsments about the importance of the event were subsequently shown to be 

justified. (Levesque, 2008, p. 46) 

De forma a desenvolver o pensamento histórico é essencial valorizar a 

importância da imaginação e da fantasía, assim como, do desenvolvimento emocional 

(Bel, 2018). As emoções para Castellví et al. (2019), são recorrentemente a base para a 

criação de juízos de valor sobre o que se observa no passado. Assim, os sentimentos 

influenciam-nos na forma de decidir e atuar. Por sua vez, os juízos morais desempenham 

um papel central no ensino da História nas escolas, dado que a sua exploração poderá 

resultar numa preparação para a vida democrática (Santisteban, 2010). Através deles 
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conseguimos olhar para a história criticamente mediante o nosso posicionamento e 

pensamento relativamente aos acontecimentos, associado às nossas crenças, visto que na 

construção histórica não existem neutralidades nem imparcialidades (Dias, 2019). Este 

facto relaciona-se diretamente com o desenvolvimento do pensamento crítico, na medida 

em que os sentimentos potenciam o pensamento racional ao conferirem significados e 

valores aos acontecimentos, contribuído para a capacidade de avaliar, planear e decidir 

(Morgado, 2012, citado por Castellví et al., 2019). Para Martineau (2002, citado por 

Santisteban et al., 2010) o ensino da história “ha de ser un instrumento para formar el 

pensamiento crítico y creativo. Crítico, para realizar valoraciones del pasado, 

comparaciones y relaciones con el presente. Creativo, para imaginar futuros alternativos 

en la evolución de los problemas sociales actuales”. Concluindo: 

El pensamiento creativo histórico abarca desde la imaginación histórica, hasta la empatía, 

la contextualización y la competencia para pensar alternativas al pasado, al presente y al 

futuro. Se convierte así en un instrumento esencial de la educación democrática, ya que 

la consideración del pasado como una posibilidad que fue, nos permite pensar en el futuro 

como diversas posibilidades que podrían ser. Y en este pensar en el futuro se 

interrelacionan la creatividad histórica con la conciencia histórico-temporal. (Santisteban, 

2010, p.  49) 

No que concerne à presente linha de pensamento, é recomendável trabalhar com 

os alunos mobilizando as competências supramencionadas, tal como as dimensões da 

consciência e da imaginação histórica, uma vez que estes podem continuar a imaginar um 

presente mais justo e um futuro melhor, sem esquecer o que de pior poderá acontecer, por 

observarem as consequências no passado (Casadellà et al., 2022). 

 

6.2. Sobre o lugar das questões sociais relevantes do presente no 

desenvolvimento da consciência e da imaginação histórica 

 
Conforme Santisteban et al. (2010), todas as doutrinas pedagógicas para o 

processo de ensino e aprendizagem referem a necessidade de instigar nos alunos interesse 

e motivação perante o que é ensinado. Para tal, configura-se crucial investigar 
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metodologias que impulsionem estes aspetos, interligados à construção de aprendizagens 

mais significativas. 

Nesta linha e, considerando a secção anterior da presente fundamentação teórica, 

Dias (2019) concebe que o ensino da História deve ser orientado “no sentido de 

desenvolver competências que emergem do processo de construção do conhecimento 

histórico”. Além desse fator, as metodologias aplicadas em sala de aula devem favorecer 

o aluno e a sua participação na formação de conhecimento. Assim, cabe ao docente 

assumir os conteúdos e a forma como estes serão abordados, adaptando-os às 

necessidades e ao contexto dos discentes, bem como, estabelecer momentos de partilha 

em grande grupo (Dias, 2019).  

Segundo o mesmo autor, ensinar HGP implica a integração de três dimensões 

fundamentais, tais como: Problematização, Totalidade e Interdisciplinaridade. A partir 

destas será possível a construção do conhecimento e a estimulação do pensamento crítico, 

visando a intervenção social enquanto cidadãos ativos. A primeira –  problematização –  

corresponde à capacidade de interpretar a realidade atual, mediante uma leitura ancorada 

a uma consciência que analisa a temporalidade, discernindo possíveis continuidades e 

ruturas provenientes do passado que poderão explicitar fenómenos atuais (consciência 

histórica/temporal-histórica). “Trata-se de desenvolver a arte de interrogar a realidade, a 

arte de pôr problemas” (Dias, 2019, p. 96) com o intuito de compreender o presente com 

recurso ao passado. A dimensão seguinte – totalidade –  pretende que se analise a 

realidade social de um ponto de vista global, no espaço e no tempo. Esta exploração deve 

integrar a influência dos contextos perante a sociedade e os fenómenos (Dias, 2019), 

podendo associar-se à imaginação histórica pela utilização do pensamento criativo e da 

empatia, no sentido de recriar a estrutura social ao longo das épocas. Por fim, a terceira – 

interdisciplinaridade – na virtude em que HGP poderá ser articulada com outras áreas do 

saber (Dias, 2019).  

Propõe-se, então, que no processo de ensino, a aprendizagem seja potenciada e 

centrada na problematização da realidade social, isto é, na capacitação dos estudantes 

para encararem o mundo e a sociedade atual, interrogando o presente, procurando 

respostas no passado que lhes proporcionem a construção de um futuro (Dias, 2016). Este 

exercício implica incentivar o pensamento histórico, uma vez que mobiliza as dimensões 
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supracitadas da consciência e da imaginação histórica, integrando noções de democracia 

e de cidadania, pois existe “una estrecha relación entre la historia escolar y la promoción 

de un ideal de ciudadanía. La enseñanza de la historia es considerada una asignatura 

fundamental para crear una identidad y fomentar valores de alteridad y convivencia 

democrática.” (Díaz-Zúñiga et al., 2025, p. 1). 

Neste sentido, Santisteban (2019) refere que uma das metodologias que pode ser 

explorada para o ensino da História e que contemple os aspetos mencionados é o trabalho 

a partir de Problemas Sociais Relevantes/Questões Sociais Relevantes (QSR). Esta 

abordagem conduz na problematização das temáticas e dos conteúdos curriculares, em 

virtude de promover discussões alusivas aos conceitos e acontecimentos que se podem 

relacionar com o passado e com o presente, com o intuito de formar valores democráticos 

em sala de aula. Nesse âmbito, a aprendizagem deve partir de um problema que nos 

indique a direção a seguir, com um objetivo final que requer a mobilização de 

competências para levar a cabo uma possível resolução (Vecchi e Carmona Magnaldi, 

2002, citados por Santisteban, 2019).  

Para Levesque (2008), as questões que conduzem o trabalho supõem a procura de 

um significado na história passada (“What is important in the past?”), constatando as 

continuidades e as mudanças (“What changed and what remained the same?), aplicando 

juízos de valor (“Did things change for better or worse?”), para, de seguida, procurar 

evidências (“How do we make sense of the raw materials of the past?”) e, finalmente, 

mobilizar a empatia histórica (“How can we understand predecessors who had different 

moral frameworks?”). Claro que, estes procedimentos, implicam reconhecer que a 

interpretação do passado assenta inevitavelmente numa perspetiva subjetiva, influenciada 

pelo contexto, enquadramento e referências do observador (Levesque, 2008). 

Esta proposta de ensino poderá envolver mais os alunos na aprendizagem, uma 

vez que estimula o interesse em encontrar alternativas para as QRS que se colocam, 

fomentando atitudes participativas e um compromisso social, numa perspetiva de 

mudança e construção de um futuro democrático. 
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Los problemas sociales relevantes permiten al alumnado relacionar la escuela con la vida, 

sin que se produzca esa disociación terrible que tiene lugar demasiadas veces, cuando el 

alumnado piensa que aquello que aprende en la escuela no tiene nada que ver con su vida 

cotidiana. (Santisteban, 2019, p. 63) 

 

Operando de acordo com esta metodologia, os alunos são convidados a serem 

protagonistas da sociedade, da história e da relação entre o seu passado e o seu presente, 

demonstrando que a sua voz tem poder na construção de hipóteses para a solução dos 

problemas reais e para a construção do seu futuro (Santisteban, 2019). Deste modo, o 

professor adota uma postura de mediador e facilitador do pensamento crítico e do debate 

de ideias em liberdade, para que as QSR no ensino da HGP funcionem como ferramenta 

para a mudança social. Alicerçada a este plano de ação, encontra-se a educação crítica 

que desenvolve competências sociais e de convivência em cidadania (Alegre, 2023) que, 

desejavelmente, é uma das finalidades do ensino das ciências sociais (Pagès, 2019). 

Neste enquadramento, assume-se de particular importância compreender como é 

que a mobilização das QRS, enquanto estratégia orientadora das aprendizagens, contribui 

para o desenvolvimento da consciência e da imaginação histórica.  

Para as crianças, a perceção do tempo é contemplada de acordo com a sua fase 

evolutiva (Arenal et al., 2010). É previsto que na idade correspondente ao 2.º ciclo se 

tornem capazes de realizar observações diretas e analíticas, de forma a criar uma 

sequência cronológica de acontecimentos, verificando a interligação entre eles, o que os 

habilita a observarem o presente e encontrarem no passado semelhanças e divergências. 

Esta estratégia alinhada ao desenvolvimento da consciência histórica, reflete-se nas 

diretrizes definidas para um ensino com recurso a QSR a nível da temporalidade quando 

se desafiam os alunos a analisarem questões do presente face aos acontecimentos do 

passado. Esta conexão entre o passado e o presente permite-nos, por exemplo, argumentar 

sobre os problemas e valores sociais, observando a sua evolução no decorrer do tempo 

(Santisteban, 2019). Esta ação implica a ativação da imaginação histórica, por 

recorrermos à empatia, ao pensamento crítico e criativo com o propósito de nos 

contextualizarmos na História e reconhecermos as razões subjacentes aos fenómenos. As 
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competências de empatia, pensamento crítico e criativo possibilitam que o aluno seja 

capaz de “emitir juicios razonados, para que imagine alternativas a la sociedad en que 

vivimos y, en definitiva, para que no sólo adquiera saber sobre el passado e el presente, 

sino que también sea capaz de aplicarlo a su porvenir” (Santisteban & Pagès, 2019).  

 

Um dos documentos orientadores das aprendizagens, PASEO (Martins et al., 

2016), corrobora com esta abordagem ao ensino e aprendizagem, na medida em que 

perspetiva que os discentes, no decurso da sua escolaridade obrigatória, desenvolvam as 

competências que se encontram destacadas na Tabela 17.  

 

Tabela 17. Competências relacionadas com o ensino das QSR no PASEO 

Áreas de competências Competências 

Pensamento crítico e criativo 

1. Convocar diferentes conhecimentos, de 

matriz cientifica e humanística, utilizando 

diferentes metodologias e ferramentas 

para pensarem criticamente; 

2. Prever e avaliar o impacto das duas 

decisões;  

3. Desenvolver novas ideias e soluções, de 

forma imaginativa e inovadora, como 

resultado da interação com os outros ou 

da reflexão pessoal, aplicando-as a 

diferentes contextos e áreas de 

aprendizagem 

Relacionamento interpessoal 

1. Interagir com tolerância, empatia e 

responsabilidade e argumentar, negociar 

e aceitar diferentes pontos de vista, 

desenvolvendo novas formas de estar, 

olhar e participar na sociedade 

Fonte: Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória, 2016 

No que diz respeito a estas competências, além de estarem relacionadas e 

decorrerem da construção do pensamento histórico (consciência e imaginação histórica), 



58 
 

também se associam com o desenvolvimento do pensamento social decorrente da 

abordagem de QSR (Santisteban & Pagès, 2019). Yuste et al. (2017) afirmam que o 

desenvolvimento da empatia se encontra intrinsecamente relacionado à capacidade dos 

alunos pensarem criticamente, condição essencial para uma participação ativa e 

consciente na sociedade. Tal implica a valorização e reconhecimento das perspetivas do 

outro, elemento indispensável quando se vive em democracia e quando se exploram 

questões relevantes para a sociedade (Yuste et al., 2017).  

Desta perspetiva emerge a necessidade do processo de ensino e aprendizagem se 

alicerçar em práticas democráticas em sala de aula, promotoras do desenvolvimento de 

competências de cidadania. Para esse efeito, tomamos como referência o quadro de 

Competências para uma Cultura da Democracia (CCD), tal como se apresenta na Figura 

2 (Conselho da Europa, 2016). 

Figura 2. Competências para uma Cultura da Democracia 

  

Nota. Conselho da Europa (2016, p. 7). 
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Tendo como pano de fundo as CCD definidas pelo Conselho da Europa (2016) e a 

reflexão até aqui temos vindo a desenvolver, estamos em condições de corroborar que 

ensinar HGP a partir de QSR favorece o desenvolvimento da valorização da dignidade 

humana e dos direitos humanos, tal como da democracia, da justiça, da equidade, da 

igualdade e do Estado de direito. Ao potenciar capacidades de análise e de pensamento 

crítico, de escuta e de observação, de empatia e de resolução de conflitos, ensinar História 

e Geografia, a partir de QSR, abre caminhos para que os alunos desenvolvam atitudes de 

abertura à alteridade cultural e às convicções, visões do mundo e práticas diferentes de 

respeito e de espírito cívico. Neste percurso, os alunos são ainda convocados ao 

conhecimento e compreensão crítica de si mesmos e do mundo que os rodeia, 

desenvolvendo competências para a análise do passado e do presente, ao mesmo tempo 

que se preparam para o futuro e para intervir na sua construção (Pagès, 2019b). 

Em síntese, as competências mobilizadas num processo de ensino e aprendizagem 

a partir de QSR correspondem em grande parte às competências fundamentais para a 

formação do pensamento histórico, em particular no que diz respeito ao desenvolvimento 

da consciência e da imaginação histórica. Logo, estamos convictos que recorrer a esta 

metodologia, enquanto linha de ação para o ensino e aprendizagem em HGP contribuirá 

para a compreensão do passado partindo do presente, numa ótica empática e crítica, com 

base nos valores do presente e perspetivando um futuro democrático. 
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 7. PERCURSO METODOLÓGICO 
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Posteriormente ao enquadramento teórico que orienta o estudo, o capítulo seguinte 

apresenta a metodologia aplicada à investigação. Articulam-se, assim, os objetivos 

associados à problemática com os métodos e instrumentos de recolha, tal como com as 

técnicas de análise utilizadas e os princípios éticos respeitados. 

 

7.1. Métodos e técnicas de recolha de informação 
 

O grupo de participantes no estudo integrava duas turmas do 6.º ano do 2.º CEB, 

com idades compreendidas entre os 11 e os 15 anos, compondo um total de 39 alunos (17 

do sexo feminino e 22 do sexo masculino). No entanto, no decorrer da prática, a ausência 

dos discentes nos momentos de recolha de informação resultou num número inferior de 

participantes, variável de acordo com o instrumento analisado. 

Com vista à concretização do percurso investigativo, delineou-se um referencial 

metodológico que estruturasse a ação em função dos objetivos de investigação, 

anteriormente mencionados. Assim, o atual estudo apresenta uma abordagem 

fundamentalmente de natureza qualitativa, ainda que, pontualmente, se recorra a alguns 

dados de natureza quantitativa. Para Ravitch e Carl (2016), a metodologia qualitativa é 

orientada para a compreensão das formas pelas quais os indivíduos veem, interpretam, 

interagem e experienciam o mundo, atribuindo significados. 

O presente estudo, assume metodologicamente algumas etapas da investigação-

ação. Uma metodologia que privilegia a melhoria contínua da prática profissional, 

partindo da análise de situações concretas vividas no terreno (Coutinho, 2011). Trata-se 

de uma metodologia que propõe uma intervenção direta sobre o objeto de estudo, 

articulando ação e reflexão crítica. A sua natureza cíclica, decorre das fases que a 

estruturam: planificação, ação, observação e reflexão, permitindo uma progressiva 

compreensão dos fenómenos educativos, enquanto promove mudanças intencionais e 

fundamentadas nas práticas. 
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No que concerne à investigação interligada à problemática que a sustenta, procura-

se refletir a respeito da linha de ação perspetivada nas planificações da área curricular de 

HGP (estratégias, atividades, objetivos específicos, conteúdos e conceitos), para 

compreender de que modo favoreceram o recurso às QSR do presente como estratégia 

para compreender o passado. Na sequência, procede-se à análise das respostas obtidas 

nos questionários aplicados aos inquiridos no estudo, com o objetivo de compreender de 

que modo os alunos mobilizam os conhecimentos do presente para analisarem o passado, 

assim como, analisar os contributos do estudo do passado, a partir de situações do 

presente, para a formação da consciência e da imaginação histórica. 

A técnica priorizada na análise dos diferentes dados é análise de conteúdo, que 

permite, para além da compreensão dos conteúdos e da identificação de elementos 

presentes nas mensagens escritas, por meio da sua classificação e organização por 

categorias (e subcategorias), o avanço em direção à captação do sentido global e de 

levantamento de hipóteses à custa de inferências interpretativas sustentadas pelos quadros 

teóricos de referência para a investigação, que surgem do próprio contexto em que os 

dados se inserem (Amado et al., 2014). 

Na tabela seguinte (Tabela 18), são apresentados os objetivos gerais associados 

aos métodos de recolha de informação, os instrumentos e as técnicas de análise destinados 

a cada um. 
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Tabela 18. Métodos, técnicas e instrumentos de recolha e análise de informação 

Nota. elaboração da autora. 

 

Para o primeiro objetivo – Refletir sobre o recurso às QSR do presente como 

estratégia para compreender o passado –  é efetuada a análise de conteúdo das 

planificações elaboradas para a disciplina de HGP, verificando de que forma as estratégias 

alicerçadas às atividades, aos objetivos específicos, aos conteúdos e aos conceitos 

propostos em cada tema, poderão contribuir para a explicação da utilização das QSR do 

presente enquanto estratégia para compreender o passado. 

Posteriormente, para o segundo objetivo – Compreender de que modo os alunos 

mobilizam os conhecimentos do presente para analisarem o passado e para 

Objetivos Gerais 
Métodos de recolha 

de informação 
Instrumentos de recolha 

Técnicas de 

análise 

OG 1 

 

Refletir sobre o recurso 

às QSR do presente 

como estratégia para 

compreender o 

passado. 

 

Análise documental das 

planificações das aulas 

de HGP, de modo a 

explicar a relação entre 

o uso de QSR do 

presente e a construção 

de conhecimento sobre 

o passado 

 

Planificações das aulas de HGP 

com recurso às QSR 

Análise de 

conteúdo 

OG 2 

 

Compreender de que 

modo os alunos 

mobilizam os 

conhecimentos do 

presente para 

analisarem o passado e 

para desenvolverem a 

consciência histórica. 

 

Análise dos 

questionários finais de 

tema 

 

Três questionários preenchidos 

pelos alunos no final do estudo de 

cada tema: “Quando a Terra 

treme”, “Quando há uma invasão” 

e “Quando muda o regime 

político”. 

 

Análise de 

conteúdo 

com 

categorias 

definidas à 

posteriori 

 

OG 3 

Analisar os contributos 

do estudo do passado a 

partir de situações do 

presente para a 

formação da 

imaginação histórica. 
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desenvolverem a consciência histórica – a análise de conteúdo emerge das respostas aos 

questionários finais de cada tema (“Quando a Terra treme”, “Quando há uma invasão” e 

“Quando muda o regime político”), onde os alunos foram convidados a refletir sobre 

questões do presente, associadas ao passado, no sentido de perspetivar o futuro e 

desenvolver a consciência histórica, partilhando as suas opiniões pessoais. Para este 

objetivo, foram definidas categorias à posteriori, que integram cada uma das dimensões 

da consciência histórica, que emergem do quadro teórico:  

(i) Passado, presente e futuro; 

(ii) Mudança e continuidade. 

 

Para o terceiro e último objetivo – Analisar os contributos do estudo do passado 

a partir de situações do presente para a formação da imaginação histórica – à 

semelhança do anterior, mobilizam-se as respostas aos questionários finais de tema para 

a análise de conteúdo, sendo a seleção das categorias realizada também à posteriori de 

acordo com as duas dimensões de análise emergentes do quadro teórico: 

(i) Empatia, sentimentos e emoções; 

(ii) Pensamento crítico e criativo. 

 

Segundo Amado e Freire (2014), o recurso a questionários “abertos”, quer sejam 

alusivos a um tema, quer sejam para a expressão de sentimentos pessoais dos inquiridos, 

representa uma mais valia na pesquisa qualitativa, por intermédio da análise de conteúdo 

das repostas, uma vez que apresentam um caráter de livre expressão de opiniões, 

tornando-se possível averiguar as perceções subjetivas e o entendimento dos participantes 

relativamente ao tema. 

Em adição, para verificar as conceções iniciais dos alunos face ao ensino de HGP, 

antes da planificação de atividades para a intervenção, realizou-se um questionário no 

Google Forms. No final da sequência de ensino e aprendizagem, voltou-se a aplicar uma 

adaptação do questionário inicial para compreender as continuidades e mudanças nas 

opiniões dos alunos. As perguntas realizadas encontram-se no ANEXO F e no ANEXO 
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G, respetivamente. Os dados obtidos em ambos os questionários de natureza quantitativa, 

requerem uma análise estatística simples.  

Em conformidade com os princípios gerais adotados no Código de Conduta Ética 

na Investigação, relacionado ao Centro Interdisciplinar de Estudos Educacionais (CIED) 

(2018), durante todo o percurso investigativo foi assegurada a preservação da integridade 

científica, pautada pela responsabilidade, honestidade, fiabilidade e rigor metodológico, 

garantindo, igualmente, a confidencialidade e a segurança dos participantes em todas as 

fases de recolha e tratamento de dados.  

 

7.2. Procedimentos metodológicos para implementação do estudo 
 

Para a implementação do estudo, após averiguadas as conceções prévias dos 

alunos nas respostas ao questionário Google Forms, foram definidos, no decorrer da 

prática, pelo par de estágio os temas e conteúdos que seriam lecionados. Assim, aquando 

da elaboração das planificações semanais, zelou-se pelo cumprimento da criação de 

atividades com objetivos específicos de aprendizagem, numa perspetiva de exploração de 

QSR do presente, que transportassem para a exploração posterior dos tópicos propostos 

sobre o passado: Terramoto de 1755; Revolução Francesa e Invasões Francesas; 

Revolução Liberal Portuguesa e a Constituição de 1822.  

As QSR assumiram a seguinte formulação: 

Como é que a sismicidade atual e as suas consequências para a sociedade podem ajudar 

a explicar o terramoto de 1755 em Lisboa? 

Como é que a atual invasão da Rússia à Ucrânia pode ajudar a compreender as invasões 

francesas a Portugal no séc. XIX? 

Como é que a atual democracia pode ajudar a explicar a Monarquia Constitucional e a 

Constituição de 1822? 

As sessões realizadas correspondiam a dois tempos semanais de 50 minutos cada, 

totalizando, aproximadamente, 4 sessões por tópico, na medida em que este processo de 
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ensino aliou-se à utilização de tecnologias, que requerem maior investimento em termos 

de tempo disponibilizado. No início da exploração de cada QSR era apresentada uma 

subquestão que guiava a aprendizagem do conteúdo, por exemplo, “O que é uma 

invasão?”. A participação dos alunos era o mote para iniciar a abordagem, sendo esta 

solicitada durante todo o processo de construção de conhecimentos.  

No final da exploração de cada QSR, era então apresentado um questionário 

individual, no qual os alunos mobilizavam o conhecimento construído, articulado com as 

suas conceções pessoais, sobre questões que pretendiam desenvolver o pensamento 

crítico interligado com a consciência e a imaginação histórica (ANEXO D). 

Para completar o estudo, o questionário final Google Forms, permitiu recolher as 

conceções dos alunos pós prática, relativamente ao que sentiram no processo de ensino e 

aprendizagem com o recurso das QSR do presente para compreender o passado. 
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8. DO PRESENTE PARA O 

PASSADO: CONSCIÊNCIA E 

IMAGINAÇÃO HISTÓRICA 
 



68 
 

Seguindo a linha de raciocínio do capítulo antecedente, neste apresenta-se uma 

análise e a reflexão crítica construídas a partir dos resultados alcançados em cada etapa 

do processo, tendo como fio condutor os objetivos investigativos antes definidos. 

 

8.1. O ponto de partida 
 

Conforme exposto na secção anterior, numa etapa prévia à investigação, 

considerou-se pertinente compreender as conceções dos alunos relativamente às 

finalidades do estudo de HGP, bem como identificar as suas representações das rotinas a 

que estão habituados e as preferências sobre as atividades a implementar para a 

exploração desta área do saber. Para responder a esta intencionalidade, aplicou-se um 

questionário, com recurso ao Google Forms (ANEXO F), que totalizou 38 respostas e, na 

análise dos dados, selecionaram-se as perguntas que nos permitem ter acesso às 

informações que servem para este estudo.  

Na primeira questão apresentada, era proposto aos discentes que selecionassem 

três frases que melhor se aproximavam dos propósitos do estudo da disciplina de HGP 

(Figura 3). 

Figura 3. A História e a Geografia de Portugal servem para… 
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Para a análise destacamos que os estudantes consideram que a HGP permite, 

maioritariamente, Conhecer melhor Portugal e Conhecer melhor o passado. Esta 

evidência corrobora o método de ensino com que estes alunos estão familiarizados, 

focado numa abordagem nacionalista e cronológica da História, frequentemente 

acompanhada da ausência de conexão com o presente e de uma formação para a 

cidadania, fatores que para Pagès (2007, citado por Dias, 2019) representam uma 

fragilidade no ensino. Formar cidadãos mais conscientes e ativos na sociedade destaca-

se no gráfico pela negativa, por representar o parâmetro que menos alunos tomaram em 

consideração e pela desvalorização de uma das principais finalidades do ensino das 

Ciências Sociais, defendida por Alegre (2023) e Pagès (2019) no enquadramento teórico. 

Num momento seguinte, procurou-se compreender os significados que os alunos 

atribuíam às rotinas de sala de aula com as quais estavam habituados. Estes deveriam 

classificar as frases apresentadas atendendo à sua frequência: “Nunca”, “Quase nunca”, 

“Quase sempre” e “Sempre” (Figura 4) 

Figura 4. Frequência de rotinas em sala de aula 

 

Numa primeira análise, registamos que, tendencialmente, “Quase nunca” 
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pertinente nas aulas e Digo a minha opinião sobre os temas –  contrariando a importância 

que o docente deve atribuir a situações de aprendizagem, nas quais ocorra partilha de 

ideias (Santisteban, 2019). Em contrapartida, 32 respostas em 38 participantes, 

confirmam o uso recorrente do manual – Utilizo o manual – enquanto ferramenta de 

aprendizagem. Por oposição, o recurso a metodologias que estimulem competências 

associadas à consciência e à imaginação histórica “Quase nunca” acontece, o que reforça 

o método de ensino empregue, de cariz predominantemente expositivo, não atribuindo a 

devida relevância às potencialidades da Problematização, Totalidade e 

Interdisciplinaridade (aqui associada essencialmente à Cidadania e Desenvolvimento), 

defendidas por Dias (2019).  

Por fim, era solicitada aos estudantes a seleção de três opões que correspondessem 

às suas expetativas em relação às atividades a implementar na intervenção (Figura 5). 

Figura 5. Nas aulas de HGP gostava de… 

 

As propostas de atividades identificadas pelos alunos, valorizam o recurso a 
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8.2. Do presente para o passado… 
 

No que concerne ao primeiro objetivo da investigação – Refletir sobre o recurso 

às QSR do presente como estratégia para compreender o passado – privilegia-se a análise 

das planificações elaboradas ao logo do processo interventivo em função dos 

pressupostos definidos no quadro teórico, que dizem respeito à utilização das QSR do 

presente enquanto estratégia para compreender o passado. 

Num primeiro momento direcionamos a nossa reflexão para as atividades que 

objetivavam a compreensão do passado a partir de QSR do presente, expondo os alunos 

aos problemas sociais atuais para, posteriormente, encontrarem pontes de ligação com o 

conteúdo curricular em estudo na disciplina, como propõe Santisteban (2019).  Neste 

sentido, o percurso pedagógico proposto potenciava o desenvolvimento de competências 

de: interpretação e compreensão da temporalidade; empatia; pensamento crítico e 

criativo, numa perspetiva de construção de uma cidadania democrática. Estas 

competências encaminhariam, desejavelmente, para o desenvolvimento da consciência e 

da imaginação histórica.  

Para analisar as planificações, construi-se uma tabela para cada tema explorado: 

Terramoto de 1755; Invasões Francesas; Revolução Liberal Portuguesa e a Constituição 

de 1822. Todas incluem as estratégias, as atividades implementadas e os objetivos 

específicos definidos, por sessão.  

A abrir cada tabela coloca-se o mote de introdução de cada tema, a questão 

orientadora que desencadeia a sequência didática e que, de acordo com Vecchi e Carmona 

Magnaldi (2002, citados por Santisteban, 2019), indica a direção a seguir no processo de 

ensino e aprendizagem, ou seja, formula-se uma QSR que, primeiramente, explora o 

presente para, posteriormente, transportar o aluno na compreensão dos acontecimentos 

do passado. 

A Tabela 19, resume as planificações das sessões sobre o Terramoto de 1755. 

Estas encontram-se no ANEXO H, junto com os recursos utilizados. É a partir da 

exploração desta tabela que iremos refletir sobre o percurso didático que conduziu os 



72 
 

alunos na construção da resposta à questão – Como é que a sismicidade atual e as suas 

consequências na sociedade podem ajudar a explicar o terramoto de 1755 em Lisboa? 

 

Tabela 19. Resumo das planificações das sessões do Terramoto de 1755 

Terramoto de 1755 

n.º da 

sessão 
Estratégias e atividades Objetivos específicos 

1 e 2 Como é que a sismicidade atual e as suas consequências para 

a sociedade podem ajudar a explicar o terramoto de 1755 em 

Lisboa?  
 

 O que é um sismo?  

 

 “O que é um sismo?” 

Construção de uma nuvem de palavras com recurso ao 

Mentimeter.  

Exploração da noção de sismo a partir das ideias da nuvem de 

palavras.  

“Alguém já sentiu um tremor de terra ou viu na televisão?” 

Explicação de conceitos interligados aos sismos: o que é, quais 

as causas, como se medem e quais os impactos. 

 

 Sismicidade no contexto mundial: o caso do Haiti  

 

Exploração de uma notícia sobre um sismo recente que ocorreu 

no Haiti  

“Como acham que as pessoas se sentiram naquele momento?”  

“Como reagiriam se algo assim acontecesse na vossa cidade?”  

 

 Sismicidade no caso de Portugal Continental e nos 

Açores  

 

“Acham que há muitos sismos em Portugal? Hoje pode ter 

ocorrido um?”. 

Análise e interpretação do mapa do IPMA sobre a atividade 

sísmica.   

Visualização de um vídeo sobre a atividade sísmica nos Açores 

“Porque será que os Açores têm mais atividade sísmica?” “A 

localização geográfica influencia essa atividade?” 

Explicação cientifica da sismicidade dos Açores e possíveis 

ocorrências em Portugal Continental 

 

 Terramoto de 1755: o maior registado em Portugal  

 

“Sabem que o maior terramoto registado em Portugal aconteceu 

em Lisboa?”  

“Sabiam que se pensa que foi um dos maiores do mundo?” 

Explicação do contexto histórico e dos conteúdos alusivos ao 

terramoto de 1755, articulando conceitos do momento anterior: 

1. Compreender o conceito 

de sismo.  

 

2. Desenvolver a 

competência de empatia 

para com o outro.  

 

6. Analisar dados sísmicos 

através de mapas 

dinâmicos no IPMA.  

 

7. Interpretar dados 

sísmicos através de mapas 

dinâmicos no IPMA. 

 

8. Explorar o contexto 

histórico do terramoto de 

1755. 

 

9. Criar um pequeno texto 

descritivo.  

 

10. Aplicar a ferramenta 

digital ChatGPT para criar 

uma representação visual 

da cidade de Lisboa após o 

terramoto de 1755. 
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intensidade aproximada na escala de Richter, impactos para a 

sociedade da época, etc. 

Escrita de um texto descritivo de como estaria a cidade de Lisboa 

e a população após o terramoto 

Criação de imagens com recurso ao ChatGPT, partindo dos 

textos dos alunos  

 

3 e 4  Lisboa: antes e depois do terramoto 

 

Análise de imagens da planta de Lisboa antes e após o 

terramoto de 1755 

Identificação de características da “nova” Lisboa Observação 

da Praça do Comércio com recurso ao Google Street View e a 

óculos de realidade virtual, para observar as reformas numa 

visita de estudo virtual 

 

 Reformas do Marquês de Pombal 

 

Exploração das reformas propostas por Marquês de Pombal 

após o terramoto e a nova Lisboa  

 

 Questionário “Quando a Terra treme” 

Realização de um questionário individual que integra conteúdos 

e conceitos aprendidos sobre o terramoto de 1755, mobilizando 

questões do presente 

 

1. Compreender o 

impacto do 

terramoto de 

1755.  

2.  Reconhecer a 

importância da 

reconstrução da 

Lisboa 

Pombalina.  

 

 

Quando se recorre à ativação dos conhecimentos prévios dos alunos em relação 

ao conceito de “sismo”, clarificando o que é, quais as causas associadas, como se medem 

e quais os impactos, busca-se que estes se apropriem do conteúdo e dos conceitos 

utilizados, verificando no caso português a recorrente sismicidade que muitos 

desconhecem no nosso país de acordo com os objetivos: Conhecer o conceito de sismo, 

Analisar dados sísmicos através de mapas dinâmicos no IPMA e Interpretar dados 

sísmicos através de mapas dinâmicos no IPMA. É deste modo que ocorre a reivindicação 

do saber que, futuramente, por comparação, consegue estabelecer pontes de ligação ou de 

rutura entre o passado e o presente, essenciais a esta metodologia, na perspetiva da 

dimensão da problematização (Dias, 2019). Assim, ao observarem um caso atual, em 

particular a notícia do sismo do Haiti, na qual a destruição foi notável, assim como o 

desespero das pessoas face a este fenómeno, os discentes conseguem com maior 

facilidade olhar para o sismo de 1755 e confrontar semelhanças e disparidades.  

Esta linha de construção do pensamento histórico, que parte do presente, torna 

mais acessível a mobilização da imaginação histórica para a construção de conhecimento 
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sobre o passado. Assim, os estudantes, após contactarem com o potencial destrutivo de 

um terramoto e com os sentimentos que este gera, no presente, foram desafiados a 

interpretar uma situação semelhante que aconteceu no passado. Foi com esta perspetiva, 

que foi proposta a atividade de construção de um texto descritivo e da sua posterior 

ilustração com recurso a Inteligência Artificial (IA): a partir da descrição de cenários 

fictícios, que se aproximavam da realidade do terramoto de 1755, pela contextualização 

histórica construída pelos alunos, mediada pelo que aprenderam sobre terramotos no 

presente, estabeleceram-se as diretrizes para a criação de uma imagem que retratasse o 

passado. No ponto de vista de Santisteban (2010) este método integra o pensamento 

criativo, a empatia e a contextualização do passado à luz do presente – “el pensamiento 

creativo histórico abarca desde la imaginación histórica, hasta la empatía, la 

contextualización y la competencia para pensar alternativas al pasado, al presente y al 

futuro” (p. 49) – competências essas que integram as virtualidades da exploração de QRS 

para conceber a história passada. 

Num momento posterior, os alunos foram convidados a ampliar o seu 

conhecimento sobre o passado associado ao terramoto e à reconstrução da cidade de 

Lisboa, ao compararem a planta da cidade antes e após o terramoto, numa atividade 

vinculada à exploração da Praça do Comércio com óculos de realidade virtual. Além de 

confirmar as alterações no espaço urbano, esta exploração do presente transportou-os para 

um outro momento histórico, a figura e as reformas do Marquês de Pombal. Enquadrada 

numa releitura do passado em conexão com a atualidade, esta situação de aprendizagem 

permitiu a construção de conceitos associados à reconstrução da cidade no passado, por 

observação e comparação com o presente, como por exemplo, o traçado de ruas retilíneas. 

Aprendizagens, mediadas pelos objetivos: (i) Compreender o impacto do terramoto de 

1755 e (ii) Reconhecer a importância da reconstrução da Lisboa Pombalina. 

A Tabela 20, integra as planificações das sessões de exploração dos conteúdos 

alusivos às Invasões Francesas, construída a partir do ANEXO I que também integra os 

recursos utilizados. A questão de partida para esta sequência tem a seguinte formulação 

– Como é que a atual invasão da Rússia à Ucrânia pode ajudar a compreender as 

invasões francesas a Portugal no séc. XIX? 
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Tabela 20. Resumo das planificações das sessões das Invasões Francesas 

Invasões Francesas 

n.º da 

sessão 
Estratégias e atividades Objetivos específicos 

7 Como é que a atual invasão da Rússia à Ucrânia pode 

ajudar a compreender as invasões francesas a Portugal no 

séc. XIX?  

 

 O que é uma invasão?  

 

 “O que é uma invasão?” 

Construção de uma nuvem de palavras com recurso ao 

Mentimeter.  

Exploração da noção de invasão a partir das ideias da nuvem de 

palavras 

Explicação de conceitos interligados a uma invasão: o que é, 

quais as motivações e as consequências.  

 

 Ucrânia: testemunho real 

 

Leitura e análise em grande grupo de uma carta direcionada aos 

alunos: testemunho real de vivência na Ucrânia, enquanto país 

invadido. 

“Sabem o que é a NATO?” 

Breve explicação dos motivos da invasão 

Demonstração de imagens reais de escolas ucranianas e do dia a 

dia dos seus alunos 

Partilha de ideias e opiniões 

 

 As Invasões Francesas 

 

Explicação do contexto histórico e dos conteúdos alusivos às três 

invasões francesas a Portugal, articulando conceitos do momento 

anterior: causas e consequências da invasão, ajuda da NATO em 

caso de guerra à semelhança da ajuda de Inglaterra nas invasões 

francesas 

 

 

1. Reconhecer o que 

é uma invasão. 

2. Relacionar as 

invasões a países 

na atualidade com 

as invasões 

francesas.  

3. Colocar-se no 

lugar do outro, 

demonstrando 

empatia pelas 

vítimas das 

invasões. 

8  As Invasões Francesas 

 

Recapitulação sobre as invasões francesas a Portugal: datas, 

generais responsáveis, número de invasões e consequências 

imediatas 

Reflexão sobre o descontentamento da população portuguesa 

após as invasões: destruição provocada pela guerra, a crise 

económica, a presença das tropas estrangeiras e o impacto da 

fuga da corte para o Brasil.  

Realização de exercícios de consolidação 

1. Recordar os 

principais 

acontecimentos, 

datas e 

consequências das 

invasões 

francesas em 

Portugal.  

2. Identificar as 

razões do 

descontentamento 

da população 

portuguesa após 

as invasões 

francesas.  
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9  Consolidação de conceitos e conteúdos 

 

Exercícios de consolidação articulados com um Museu digital 

das invasões francesas (Linhas de Torres) 

 

 Questionário “Quando há uma invasão” 

 

Realização de um questionário individual que integra conteúdos 

e conceitos aprendidos sobre o terramoto de 1755, mobilizando 

questões do presente 

 

1. Explorar o museu 

digital das 

invasões 

francesas para 

conhecer os 

principais 

acontecimentos, 

personagens, 

locais estratégicos 

e mecanismos de 

comunicação 

militar. 

2. Compreender a 

importância das 

Linhas de Torres 

Vedras na defesa 

de Portugal e as 

consequências das 

invasões 

francesas no país.  

 

A questão de partida para a introdução do tema em estudo, conduz os alunos na 

análise da realidade social (ex: invasões) de um ponto de vista global, no espaço e no 

tempo: presente (invasão da Ucrânia) e passado (Invasões francesas a Portugal). Esta 

exploração da dimensão da Totalidade deve assimilar a influência dos contextos sociais 

perante os fenómenos (Dias, 2019). 

De forma a iniciar a exploração da questão de partida os alunos foram convidados 

a definir “invasão”, mobilizando para tal as suas ideias prévias, foram analisadas as 

motivações e as consequências de uma invasão, conhecimentos que posteriormente são 

mobilizados na exploração do presente e do passado.  

Com o intuito de Relacionar as invasões a países na atualidade com as invasões 

francesas, a atividade de leitura de um testemunho real, escrita com o propósito de relatar 

aos discentes a vivência e a perspetiva de quem sofre os impactos de uma invasão, agrega 

a mobilização das emoções e dos sentimentos dos estudantes, fulcrais no processo de 

ensino e aprendizagem da História (Bel, 2018).  

A autora convidada para a redação do texto, que foi devidamente traduzido de 

ucraniano para português, dirige-se aos alunos como futuros responsáveis pela prática da 

democracia no seu país, bem como, da construção da paz para com os restantes. Ciências 
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Sociais a partir de QRS, que procuram respostas no passado para perspetivar um presente 

e futuro democrático. Os alunos ao analisarem o impacto das invasões à Ucrânia, criam 

um imaginário das consequências das invasões francesas em Portugal, abrindo o caminho 

para uma melhor compreensão dos fenómenos do passado. Isto permite que desenvolvam 

o pensamento crítico e que repensem soluções para um futuro melhor (Casadellà et al., 

2022).  

O caminho seguido nesta exploração, ao confrontar o papel atual da NATO na 

defesa do nosso país com o envolvimento de Inglaterra nas invasões em Portugal, resulta 

num exemplo concreto que acrescenta benefícios nesta ligação presente-passado, visto 

que os estudantes constroem conhecimento sobre o significado da aliança com a 

Inglaterra a partir dos significados da aliança militar intergovernamental dos dias de hoje. 

 Sequencialmente, o objetivo específico Colocar-se no lugar do outro, 

demonstrando empatia pelas vítimas das invasões  visa exatamente a idealização de como 

seria numa sociedade de uma época diferente, por exemplo, o que pensariam/sentiriam os 

afetados pela guerra, quais os possíveis prejuízos ou quais as possíveis decisões a serem 

tomadas, a partir do conhecimento de um acontecimento da  mesma envergadura, 

próximo da realidade dos discentes e do mundo de hoje, o que favorece a contextualização 

do passado. Estas situações problema promovem a sensibilização dos mesmos perante o 

tema e, consequentemente, potenciam o pensamento racional ao conferirem significados 

e valores morais aos acontecimentos (Morgado, 2012, citado por Castellví et al., 2019), 

baseados nas suas emoções que, para Castellví et al. (2019), constituem o alicerce da 

criação de juízos de valor sobre o que se observa no passado.  

Por fim, a Tabela 21, resume as planificações referentes à Revolução Liberal 

Portuguesa e à Constituição de 1822 (as planificações e recursos didáticos, encontram-se 

no ANEXO J) que objetivavam responder à questão – Como é que a atual democracia 

pode ajudar a explicar a Monarquia Constitucional e a Constituição de 1822? 
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Tabela 21. Resumo das planificações das sessões da Revolução Liberal Portuguesa e 

Constituição de 1822 

Revolução Liberal Portuguesa Constituição de 1822 

n.º da 

sessão 
Estratégias e atividades Objetivos específicos 

10 e 

11 
Como é que a atual democracia pode ajudar a explicar a 

Monarquia Constitucional e a Constituição de 1822?  

 

 O que é uma constituição?  

 

 “O que é uma constituição?” 

Construção de uma nuvem de palavras com recurso ao 

Mentimeter.  

Exploração do conceito de constituição a partir das ideias da 

nuvem de palavras 

Explicação de conceitos interligados a uma constituição: o que 

é, o que implica, onde e quem é que pode alterar a constituição 

atual. 

 

 O governo caiu, e agora? 

 

Apresentação de notícias após a atual dissolução do governo e 

análise das implicações associadas 

Conversa sobre conceitos associados à democracia: eleições, 

direito ao voto, sufrágio universal, partidos políticos, 

manifestações em oposição a revoluções, direitos e deveres, leis 

 

 Monarquia Absoluta vs Democracia 

 

Discussão em grande grupo das diferenças entre Monarquia 

Absoluta e Democracia: a divisão de poderes e as implicações 

para a sociedade. 

“Mas como é que os portugueses chegaram à democracia?” 

“Será que existiram outros regimes políticos entre a Monarquia 

Absoluta e a Democracia?” 

 

 Monarquia Constitucional e Constituição de 1822 

 

Explicação do contexto histórico e dos conteúdos alusivos à 

Revolução Liberal Portuguesa, à Constituição de 1822 e à 

formação de uma Monarquia Constitucional articulando 

conceitos do momento anterior: revolução ou manifestação, 

característica da monarquia e da democracia. 

 

 Friso cronológico dos regimes políticos de Portugal 

 

Análise e interpretação em grande grupo de um friso cronológico 

Alusivo às mudanças de regime político em Portugal e o que as 

originou. 

 

 Questionário “Quando o regime político muda” 

 

1. Explicar o que foi 

a Revolução 

Liberal 

Portuguesa e 

quais as suas 

principais causas 

e consequência. 

3. Compreender o 

que é uma 

Constituição e 

quais as 

mudanças trazidas 

pela Constituição 

de 1822.  

4. Distinguir as 

características da 

monarquia 

absoluta e da 

monarquia 

constitucional.  

5. Analisar um friso 

cronológico com 

os regimes 

políticos em 

Portugal ao longo 

dos anos. 
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Realização de um questionário individual que integra conteúdos 

e conceitos aprendidos sobre o tema em questão, mobilizando 

questões do presente 

 

Constitui-se como uma QSR, dado que, como preconiza Santisteban (2019) 

problematiza um conteúdo curricular, com o propósito de debater conceitos e 

acontecimentos suscetíveis de estabelecer vínculos entre as dinâmicas do presente 

(democracia) com as do passado (monarquia constitucional).   

Tal como a abordagem realizada nas temáticas anteriores discutiu-se, a partir das 

conceções prévias dos alunos, o conceito de “Constituição”, clarificando-o, explorando o 

seu significado, o que implica, onde e quem é que pode alterar a Constituição atual. A 

partir desta última questão, por casualidade, nessa semana ocorreu a dissolução do 

governo, momento esse que importava incluir no processo de ensino, de forma a 

esclarecer algumas dúvidas que, posteriormente, foram articuladas com a explicação do 

que é uma democracia e dos conceitos a ela referentes. Seguindo a incorporação deste 

acontecimento no plano de aula, a aprendizagem foi fomentada pela problematização da 

realidade social, capacitando os estudantes a compreender e questionar o mundo e a 

sociedade contemporânea, competência crucial para decifrar o passado (Dias, 2016).  

Em conformidade Rüsen (2007), citado por Santisteban et al. (2010), a 

comparação das características entre a democracia e a monarquia, assim como, a análise 

e interpretação no friso cronológico das mudanças alusivas aos diversos regimes políticos 

em Portugal, contribuem para a criação de conexões e para a observação de desigualdades 

entre o presente e o passado, trabalhando a noção de temporalidade histórica, que permite 

a interpretação o passado, no sentido em que se conseguem conceber as motivações da 

população para a  Revolução Liberal Portuguesa. Levesque (2008) argumenta que uma 

das formas para apreender a importância de um acontecimento histórico passa por 

contextualizar o passado e refletir sobre aquilo que, à época, foi considerado significativo 

pelas pessoas que o experienciaram. Para Martineau (2002, citado por Santisteban et al., 

2010) esta exploração desenvolve o pensamento crítico, por olhar para o passado, 

compará-lo e estabelecer relações com o presente. Acresce a este ensino o enfoque 

direcionado à democracia e à preservação dos valores democráticos (Santisteban, 2010)  
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Todos os questionários finais do tema (“Quando a Terra treme”, “Quando há uma 

invasão” e “Quando o regime político muda”, ANEXO D) abordam questões cuja 

finalidade é estabelecer relação entre a história escolar e a cidadania (Díaz-Zúñiga et al., 

2025), perspetivando, a título de exemplo, a empatia histórica e a apresentação de 

soluções para um presente e futuro melhores, em democracia, baseadas na experiência 

dos fenómenos do passado. Para Pagès (2019b), esta é uma das principais contribuições 

da análise e compreensão do passado, viabilizada pelo estudo de QSR.  

Em suma, as atividades propostas articuladas com os objetivos específicos 

colaboram com o propósito da compreensão do passado, na medida em, que segundo a 

análise e as teses defendidas pelos autores que mobilizamos, o recurso à metodologia que 

integra QSR, o seu próprio cariz e o que a sua abordagem pressupõe, privilegia a 

decifração do passado quando os alunos são convidados a refletir sobre os pontos de 

ligação e rutura entre épocas anteriores e a atualidade, através da mobilização da empatia 

histórica, do pensamento crítico e criativo.  

 

8.3. Do presente, para o passado e para a consciência histórica 
 

No presente segmento analisa-se o segundo objetivo do estudo – Compreender de 

que modo os alunos mobilizam os conhecimentos do presente para analisarem o passado 

e para desenvolverem a consciência histórica – com recurso aos questionários finais de 

balanço dos diversos temas estudados (ANEXO D), preenchidos pelos alunos. No 

ANEXO K estão disponíveis alguns exemplos das suas produções escritas. As tabelas 

apresentadas daqui em diante refletem as categorias e subcategorias criadas à posteriori 

para cada questão, em função das respostas/referências dos discentes, agrupadas mediante 

os sentidos atribuídos. Expõem-se em simultâneo os dados organizados, nomeadamente, 

o número de referências dentro de cada categoria ou subcategoria, tal como, a sua 

frequência relativa.  A totalidade das respostas recolhidas, bem como a análise, 

encontram-se no ANEXO L. Na análise dos dados empíricos, mobilizamos o quadro 
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teórico, em particular as duas dimensões que se complementam para a formação da 

consciência histórica: (i) passado, presente e futuro e; (ii) mudança e continuidade.  

 

8.3.1. Passado, presente e futuro 
 

Para esta dimensão averiguaram-se as respostas dos alunos, que consideramos 

enquadrar-se numa perspetiva de temporalidade, de acordo com a mobilização de 

conceitos que se configuram com a noção de passado, de presente e, em alguns casos, de 

futuro. 

Na primeira tabela (Tabela 22), organiza-se a informação recolhida na primeira 

pergunta de cada questionário temático. Todas as questões assumiam uma formulação 

que procurava avaliar a conceção dos alunos sobre se as aprendizagens relativas a 

fenómenos do presente contribuem para a compreender os acontecimentos do passado. 

Num plano geral, o número de referências correspondentes à categoria 

Compreensão do passado distingue-se por ser superior a qualquer outra, 

independentemente da temática. Esta evidência demonstra que, no que diz respeito à 

História e à sua aprendizagem guiada por QSR, os alunos concebem que a compreensão 

do passado é um aspeto que se destaca, na medida em que foi facilitado por esta 

abordagem: 

Porque vou saber mais coisas e acontecimentos no passado (A34Q1); 

Porque assim eu sei o que aconteceu na Revolução Francesa e as Invasões 

Francesas (A3Q2); 

Ajudou a compreender melhor como era antigamente (A9Q2). 

 

Este facto corrobora com uma das finalidades desta estratégia de ensino que 

recorre ao presente, visto que, segundo Rüsen (2007, citado por Santisteban et al., 2010), 

a formação da consciência histórica, além de outros fatores, passa por compreender o 

passado.  
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Tabela 22. Referências dos alunos sobre passado vs presente 

  

Categorias Subcategorias 

Referências 

  Freq. n.º Freq. % 

Terramoto 

1755 

Compreensão do passado     
17 40,5 

Compreensão do presente 

causas e consequências 8 

14 33,3 intensidade 3 

grau de destruição 3 

Confrontação passado-

presente     4 9,5 

Perspetiva de futuro     7 16,7 

Total   42 100,0 

Revoluções 

e Invasões 

Compreensão do passado 
  

  13 43,3 
  

Compreensão do presente 

consequências da guerra 2 

10 33,3 caraterísticas das 

invasões e guerras 
8 

Confrontação passado-

presente 

  
  7 23,3 

  

Total   30 100,0 

Democracia 

vs 

Monarquia 

Compreensão do passado 
    

14 
48,3     

Compreensão do presente 
    

5 
17,2     

Confrontação passado-

presente 

    
8 

27,6     

Perspetiva de futuro 
    

2 
6,9     

Total   29 100,0 

Fonte: ANEXO L 
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 Existem ainda certas inferências à compreensão do presente, sobretudo 

associadas ao Terramoto de 1755 e à Revolução e Invasões. Dentro do primeiro tema, 

constataram-se subcategorias nas quais os discentes se referem às causas e consequências 

dos sismos na atualidade, à intensidade e ao grau de destruição destes fenómenos 

naturais: 

Para mim foi muito importante conhecer as causas e consequências dos 

sismos (A14Q1); 

Para mim foi importante porque aprendi uma coisa que é mais perigosa do 

que eu pensava. E aprendi como se medem os terramotos e o que pode 

acontecer depois de um sismo (A5Q1); 

Porque assim sei como são os terramotos e sei o quanto podem destruir 

(A2Q1). 

 

Do segundo tema, destacaram-se referências na virtude das consequências da 

guerra e características das invasões e guerras: 

pois assim posso compreender as consequências de uma guerra para um país 

(A9Q2); 

para compreender melhor como funciona as invasões (A12Q2). 

 

Esta visão contempla a ideia da importância da compreensão do presente enquanto 

exemplo atual do que já se manifestou no passado (Pagès 2019b), sendo esta dinâmica 

complementar ao desenvolvimento da consciência histórica e valorizada pelos estudantes:  

Para mim é muito bom saber o que acontece no mundo (A2Q2). 

 

Já as respostas que se inscrevem nas categorias Confrontação do presente-

passado e da Perspetiva de futuro, apesar de apresentarem uma pequena percentagem de 

incidências, indicam-nos um domínio mais aproximado daquilo que constitui o 
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verdadeiro propósito da consciência histórica: estabelecer relações entre o presente e o 

passado para verificar hipóteses para o futuro (Santisteban, 2010): 

porque assim posso entender melhor as antigas revoluções e invasões, 

associando os motivos atuais aos antigos (A16Q2); 

eu consegui comparar as duas invasões e consegui perceber mais ou menos 

como devia ter sido (A26Q2); 

Porque consegui ver as diferenças entre uma monarquia e uma democracia 

(A37Q2); 

Se eu for usar isso no meu futuro sim, se eu não for usar não vale a pena 

(A33Q2); 

porque mais para a frente irei votar e assim vou saber porque é preciso votar 

(A39Q2). 

 

O questionário “Quando há uma invasão” demonstra conter a maior quantidade 

de perguntas que exploram a consciência histórica. Para a questão O que é que dirias a 

Napoleão Bonaparte se ele tomasse a decisão de invadir o teu país atualmente? 

definiram-se categorias associadas às intenções dos estudantes por detrás da sua 

formulação frásica (Tabela 23).  

Tabela 23. Referências dos alunos sobre o que diriam a Napoleão 

Categorias 

Referências 

Freq. n.º Freq. % 

Desincentivo à ocupação 10 33,3 

Confronto com a injustiça 8 26,7 

Ameaças à  ação 5 16,7 

Disponibilização de informações falsas 4 13,3 

Expulsão do país 3 10,0 

Total 30 100,0 

Fonte: ANEXO L 
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Neste âmbito, os alunos ao desincentivarem a sua ocupação (10 ref.) e 

confrontarem a situação como injusta (8 ref.), demonstram o reconhecimento das 

consequências implicadas na ação de Napoleão ao decretar invasões a Portugal e os 

impactos gerados no país. Estabelecem, portanto, relações entre o passado e o presente, 

ainda que esta ligação não seja tão linear aos seus olhos, promovendo a justiça social 

(Santisteban, 2010): 

Ia dizer que não ia valer a pena invadir os países que comercializavam com 

a Inglaterra e que podíamos continuar a paz em todos os países (A6Q2); 

Diria que não é necessário invadir outra vez (A22Q2). 

  

Na tabela seguinte (Tabela 24), trata-se a análise das respostas à questão: Que 

sugestão darias aos governantes portugueses se o país fosse invadido?. Esta visa a 

antecipação de soluções a eventos que, em algum momento imaginário, poderão ocorrer 

no futuro. 

 

Tabela 24. Referências dos alunos sobre que sugestão dariam aos governantes 

portugueses 

Categorias 

Referências 

Freq. n.º Freq. % 

Luta pela defesa 11 28,2 

Construção de sistema defensivo 8 20,5 

Ajuda de outros países 6 15,4 

Fuga do país 5 12,8 

Proteção da população 5 12,8 

Estabelecimento de acordos 2 5,1 

Resistência 2 5,1 

Total 39 100,0 

Fonte: ANEXO L 
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Nesta, as referências apontam para a Luta pela defesa (28,2%), Construção de 

sistema defensivo (20,5%) e Ajuda de outros países (15,4%), como elementos mais 

relevantes para reagir a uma invasão: 

Eu chamava Inglaterra para nos defender (A2Q2); 

Eu dizia que podiam fazer as torres como fizeram quando invadiram Portugal 

(A3Q2); 

Para fazer uma barreira de homens armados em todo o país (A10Q2); 

Eu dizia para eles se prepararem ao máximo, comprar armamento e chamar 

os países que estão na NATO para se juntarem (A25Q2). 

 

As respostas dos discentes são elucidativas do trabalho realizado, bem como das 

competências mobilizadas. Estas desencadeiam-se de noções da compreensão:  do 

presente, por exemplo a incorporação do país na NATO e a ajuda na defesa em caso de 

guerra; do passado, como a aliança entre Portugal e a Inglaterra e a ajuda dos ingleses 

nas invasões francesas, ou, como a criação das Linhas de Torres como barreira de defesa 

e proteção e; da articulação entre o passado e o presente para perspetivarem fenómenos 

futuros, quando aplicam os conceitos do passado e do presente e formulam hipóteses para 

a resolução de problemas sociais relevantes. A ideologia adjacente a este contexto visa, 

sobretudo, o bem-estar dos cidadãos (Pagès, 2019b). 

 

A análise à última questão do questionário, relativo à Revolução e Invasões 

Francesas, expressa-se na seguinte tabela (Tabela 25) – Imagina que estás a escrever 

uma mensagem para os alunos da tua idade que vivem num país em guerra. Escreve três 

palavras que colocarias na tua mensagem. 
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Tabela 25. Referências dos alunos sobre o que diriam a crianças num contexto de 

guerra 

Categorias Subcategorias 

Referências 

Freq. n.º Freq. % 

Incentivos 

Coragem 27 

60,9 

Resiliência 17 

Esperança 9 

Liberdade 2 

Fuga  1 

  Sub-Total 56   

Companheirismo 

Proteção 13 
26,1 

Apoio 11 

Sub-Total 24   

Sentimentos 

Felicidade 4 

13,0 

Amizade 3 

Carinho/Amor 2 

Tristeza 2 

Medo 1 

Sub-Total 12   

Total 92 100,0 

Fonte: ANEXO L 

 

Ao demonstrarem que compreendem o presente e os impactos da guerra na vida 

dos afetados, incentivam-nos com mensagens de coragem e de resiliência (44 ref., no 

total), evidenciando o companheirismo (24 ref.) e expressando os seus sentimentos (12 

ref.). Este conhecimento, pode ser transposto para o passado, ajudando na reflexão, sobre 

como as situações de invasões e guerras marcam em diferentes momentos a sociedade. 

Esta competência encontra-se relacionada com o pensar no tempo (Dias, 2019). 
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A última questão desta dimensão da consciência histórica e da compreensão de 

como são mobilizados os acontecimentos do presente para decifrar o passado, encontra-

se no questionário “Quando o regime político muda”. Nesta, os alunos foram convidados 

a descrever em três palavras o que a democracia significava para si e, deste conjunto de 

palavras, resultaram as categorias e subcategorias da Tabela 26. 

 

Tabela 26. Referências dos alunos sobre o que a democracia significa 

Categorias Subcategorias 

Referências 

Freq. n.º Freq. % 

Valores da Democracia 

Liberdade 17 

52,2 

Igualdade de 

Oportunidades 
12 

Justiça 9 

Respeito 4 

Confiança/Compromisso 4 

Diversidade de Escolhas 1 

  Sub-Total 47   

Direitos da Democracia 

Distribuição do Poder 13 

32,2 
Voto 10 

Fazer Leis 4 

Partidos Políticos 2 

Sub-Total 29   

Contradições da 

Democracia 

Desigualdade 7 

15,6 
Descontentamento 2 

Conflito 3 

Injustiça 2 

Sub-Total 14   

Total 90 100,0 

Fonte: ANEXO L 
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Através da análise da tabela, é possível constatar que várias foram as referências 

dos alunos. Dentro dos valores da democracia, que correspondem a mais de metade das 

referências (52,2,%), destacam-se as ideias de liberdade, igualdade de oportunidades e de 

justiça, fundamentais na formação democrática e da cidadania (Santisteban et al., 2024; 

Santisteban, 2010). Dentro da categoria Direitos da Democracia (32,2%), os estudantes 

valorizam primordialmente as noções da distribuição do poder e do direito ao voto. Estes 

conceitos surgem das conceções dos estudantes aliadas ao que foi explorado nas sessões. 

Acredita-se que os discentes tenham evidenciado estes parâmetros por conhecerem as 

características do regime politico atual, potencializando, tal como foi realizado após esta 

aprendizagem, o reconhecimento das diferenças entre este e outros que ocorreram ao 

longo da História. Esta realidade aproxima-se da dimensão mudança e continuidade da 

consciência histórica. Considera-se importante inferir que catorze referências se 

revelaram contraditórias. Nestas os alunos referem que a democracia é sinónimo de 

desigualdade, descontentamento, conflito e injustiça, possivelmente resultado das suas 

vivências pessoais na família e dos contextos socioeconómicos e territoriais em que se 

movimentam. Por isso, denota-se a relevância de abordar este tema. Yuste et al. (2017) 

defendem que, quando se vive em democracia, devemos valorizar e reconhecer as 

perspetivas dos outros e, se os alunos consideram que a democracia apresenta estas 

contradições, então, importa equacionar como incluir estas perspetivas na sala de aula em 

formato de questões socais relevantes com o propósito de, em grande grupo, encontrarem 

soluções plausíveis, visando a intervenção social dos discentes enquanto futuros cidadãos 

ativos numa sociedade democrática (Dias, 2019). 

 

Em suma, na construção das respostas às diferentes perguntas foram mobilizadas 

e desenvolvidas competências da dimensão da temporalidade humana – passado, presente 

e futuro. Ao reconhecerem o presente e compreenderem o passado, enquanto épocas 

distintas, os alunos capacitam-se para anteciparem o futuro (Rüsen, 2007, citado por 

Santisteban et al., 2010). 
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8.3.2. Mudança e continuidade 
 

Apesar da complementaridade com a dimensão anterior, para esta dimensão da 

consciência histórica mobilizamos as respostas dos alunos que se focam numa perspetiva 

de mudança e continuidade dos fenómenos. 

A primeira tabela (Tabela 27) revela referências alusivas à questão Se este 

terramoto acontecesse nos nossos dias e tu fosses o primeiro ministro do país, mandavas 

reconstruir a cidade da mesma forma?. Esta insere-se no questionário de “Quando a 

Terra treme” e tem por base a resposta dos alunos sobre como reconstruiriam a cidade. 

  

Tabela 27. Referências dos alunos sobre o que mudariam na reconstrução da cidade 

Categorias 

Referências 

Freq. n.º Freq. % 

Cidade segura e moderna 14 40,00 

Arquitetura mais 

resistente e moderna 
10 28,57 

Malha urbana ampla 9 
25,71 

Infraestrtuturas urbanas 2 5,71 

Total 35 100,00 

Fonte: ANEXO L 

 

A categoria com maior incidência considera a construção de uma cidade mais 

segura e moderna (40%). Os discentes também valorizam a arquitetura mais resistente e 

moderna, uma malha urbana ampla e melhores infraestruturas urbanas. 
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Não, eu punha muito mais segurança, porque invés das casas caírem, eu 

punha ferros em todo o lado para invés da casa cair ela só abana. (A6Q1); 

Porque a calçada não é acessível a pessoas com cadeiras de rodas, mais 

espaço para as pessoas passarem (A21Q1); 

Não, pois eu iria por uns esgotos maiores, porque quando chove muito por 

vezes há inundações (A31Q1); 

Não, porque acho que mandaria modernizar mais a cidade (A37Q1); 

Não, mandava construir ruas maiores com mais luz e mais largas (A38Q1). 

 

As respostas dos alunos dão-nos a conhecer o seu olhar crítico sobre a cidade 

atual. Este ponto de vista, além de derivar das experiências pessoais e da opinião 

construída, demonstra a sua compreensão das necessidades do presente diante do que foi 

projetado pelo Marquês de Pombal. Acabam por observar a intervenção do passado e as 

melhorias que poderiam fazer, provando que conhecem o que foi feito e que se mantém, 

delineando possíveis mudanças. Esta reflexão reforça que os alunos revelam ter 

raciocínios que se enquadram no desenvolvimento da consciência histórica, na perspetiva 

de continuidade, mudança e intervenção (Santisteban et al., 2010). 

 

Já na pergunta Se te pedissem para sugerires uma nova lei aos governantes 

portugueses para incluírem na Constituição portuguesa atual, qual seria? do 

questionário “Quando o regime político muda” (Tabela 28) foram construídas 

subcategorias que contemplassem as respostas mais recorrentes dos discentes. 
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Tabela 28. Referências dos alunos sobre o que lei acrescentariam à Constituição atual 

Categorias Subcategorias 

Referências 

Freq. n.º Freq. % 

Garantia de condições de vida acesso a internet 5 

14 30,4 

  
saúde e 

alimentação 4 

  
apoio a sem 

abrigo 3 

  ... 2 

Garantia dos direitos democráticos direito ao voto 7 
8 17,4 

  ... 1 

Respeito pelas diversidades 
igualdade de 

género 
5 

7 15,2 

  ... 2 

Redução da semana de trabalho     6 13,0 

Penalização do desrespeito pelas leis     5 10,9 

Proibição de venda de produtos 

prejudiciais/perigosos   
  4 8,7 

Garantia de condições de segurança na 

escola   
  2 4,3 

Total 46 100,0 

Fonte: ANEXO L 

 

Das referências destacam-se, primeiramente para análise, aquelas que revelam a 

alusão ao conhecimento do passado monárquico em contraste com a democracia atual 

alicerçada às suas vontades pessoais: direito ao voto (8 ref.) e igualdade de género (5 

ref.).  

Para que se possa votar a partir dos 16 anos (A4Q3); 

É obrigatório votar, nem que deixem em branco, já que os nossos 

antepassados lutaram muito por isso. Aproveitem-se disso! (A28Q3); 
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Mulher votar e eu daria liberdade, fraternidade e igualdade (A35Q3). 

 

Dentro da subcategoria de direito ao voto damos particular relevância às questões 

do direito ao voto a pessoas não portadoras do cartão de cidadão português/imigrantes, já 

que constitui um fator de referência pertinente, uma vez que esta é a realidade de muitos 

pais dos alunos deste contexto e deparamo-nos que existe uma certa inquietação dos filhos 

a este respeito: 

Que pessoas de outros países que morassem por mais de 5 anos poderem 

votar (A9Q3); 

Eu diria para deixarem as pessoas sem cartão de cidadão português votarem 

(A11Q3); 

Pediria para que não só pessoas de Portugal pudessem votar (A20Q3). 

 

As referências supramencionadas evidenciam a compreensão do passado em 

função do presente, na medida em que, percebem o que é suposto em democracia e que 

se distingue da monarquia constitucional, como por exemplo, o sufrágio universal. 

Ademais, esta articulação demonstra a compreensão da sociedade enquanto um processo 

de mudança (Dias, 2019) pelo cariz de comparação do passado e do presente, com a 

finalidade de perspetivar um futuro mais justo e inclusivo. Nesta perspetiva de 

convivência em sociedade, intervindo sobre a mesma, existem outras referências como a 

garantia de acesso à internet (5 ref.), à saúde e alimentação (4 ref.) e apoio a sem abrigo 

(3 ref.), que se destacam por totalizar 30,4% das citações dos alunos. 

Estas visam garantir melhores condições de vida para os indivíduos no geral, que 

torna visível o ideal de refletir a mudança da realidade em virtude do bem-estar dos 

cidadãos Pagès (2019b) apoiando-se na defesa dos direitos humanos e da justiça social, 

noções que integram a democracia e a cidadania (Santisteban, 2010): 

que os preços diminuíssem (A19Q3); 
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Homens e mulheres a partir dos 20 anos não podem ficar desabrigados 

(A27Q3); 

Darem uma casa a todos os sem abrigo, dar internet melhor às escolas 

(A31Q3); 

A lei seria por comida no prato de todos independentemente das condições 

(A32Q3). 

 

O cruzamento dos dados revela que os alunos, ao serem confrontados com QSR 

do presente, compreendem o passado, assim como, a sua ligação e divergência temporais, 

projetando um futuro mais justo, em sociedade democrática – competências da 

consciência histórica.  

 

8.4. Do presente, para o passado e para a imaginação histórica 
 

No terceiro e último objetivo da investigação – Analisar os contributos do estudo 

do passado a partir de situações do presente para a formação da imaginação histórica – 

à semelhança do anterior, analisam-se as respostas dadas às restantes perguntas dos 

questionários finais do tema, mediante categorias selecionadas à posteriori que, na ótica 

do estudo, integram a construção da imaginação histórica com recurso ao estudo do 

passado a partir de situações do presente. O conjunto completo das respostas recolhidas 

e a sua análise está exposto no ANEXO L. Podemos ainda verificar alguns exemplos das 

produções realizadas pelos alunos no ANEXO K. As evidências são analisadas com 

recurso ao enquadramento teórico e na perspetiva de duas dimensões complementares 

para a formação da imaginação histórica: (i) empatia, sentimentos e emoções e; (ii) 

pensamento crítico e criativo.  
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8.4.1. Atribuição de sentimentos e emoções aos agentes históricos 
 

Nesta dimensão analisam-se as respostas dos alunos que integram referências que 

demonstram uma perspetiva empática, expressando os seus sentimentos e emoções diante 

das questões colocadas. 

Na primeira questão, os alunos eram convocados a imaginar e a expressar o que 

sentiriam se estivessem num tempo anterior às reformas do Marquês de Pombal, 

pertencessem ao povo e, por isso, privados de frequentar a escola, ao contrário do grupo 

dos privilegiados. A maioria dos alunos revelou, nas suas respostas, um sentimento de 

tristeza, expressado, a título de exemplo, na frase: 

Eu me sentiria triste, porque na época o povo trabalhava, invés de estar na 

escola e evoluir para uma classe melhor e rica (A9Q1). 

 

Interligada à tristeza surge a injustiça, particularmente a nível social por existirem 

grupos com mais privilégios que outros: 

Eu me sentiria triste e zangado, porque seria uma injustiça só as outras 

classes poderem andar na escola (A13Q1); 

Eu sentiria-me desmerecida e injustiçada, porque penso que todas as pessoas 

têm direito a ter uma educação de qualidade e frequentar uma escola de 

qualidade (A15Q1). 

 

Alguns alunos mencionam ainda ideias relacionadas a sentimentos de exclusão, 

de frustração e inferioridade, visto que não frequentariam o ensino: 

Eu me sentiria mal, porque tinha vontade de aprender como as crianças ricas 

(A26Q1). 

Eu acho que sentiria-me inferior aos outros (do clero e da nobreza) por não 

saber escrever e etc…(A27Q1). 
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O conjunto de referências destacadas, como a tristeza, a injustiça, a exclusão, a 

frustração e a inferioridade, por se tratarem de experiências emocionais desagradáveis 

conferem o reconhecimento da importância das reformas no ensino, abordadas em aula.  

Ainda que, no tempo de Marquês de Pombal a escola pública não atingisse a plenitude 

universal da escola atual, os discentes conseguem refletir as escolhas desta personagem 

histórica e de como a sua intenção encaminhou o ensino moderno. Neste sentido, 

conseguiram olhar para a sociedade do passado e compreender a sua realidade, ainda que 

não se identifiquem com ela (Levesque, 2008, citado por Santisteban et al., 2010). 

A pergunta seguinte instigava os alunos a imaginarem que, na atualidade, eramos 

regidos segundo uma monarquia constitucional, na qual só os homens letrados com idade 

superior a 25 anos poderiam votar. Estes descreveram então o que sentiriam atribuindo 

uma certa relevância para a injustiça, interligada com outros aspetos, por exemplo, o 

sentimento de exclusão: 

Sentiria-me presa e sem direitos nenhuns, porque eu também gostaria de 

escolher quem governaria o meu país (A28Q3). 

 

Alguns alunos até interligaram este sentimento de injustiça perante o passado, 

com a realidade democrática vigente: 

Eu ia me sentir mal, porque atualmente as mulheres podem votar acima dos 

18 anos e não era muito justo só os homens poderem votar e as mulheres não 

(A1Q3); 

Eu sentiria-me desvalorizada, porque realmente se não posso votar, não 

tenho direito de dar a minha opinião sobre o meu país e os seus deputados 

(A16Q3). 

 

Ademais, também é recorrente a associação da injustiça social com um sentimento 

de tristeza: 



97 
 

Sentiria-me triste porque não faria nenhum sentido e seria uma injustiça que 

as mulheres não pudessem votar (A14Q3); 

Eu me sentiria triste é injusto eles votarem e nós não (A35Q3). 

 

Por fim, a exclusão surge ainda em algumas inferências, tal como a perceção 

emocional de zanga no que diz respeito a esta desigualdade social: 

 Se acontecesse esse regime político em Portugal, que só os homens podiam 

votar, ia ficar muito chateada até porque as mulheres também têm direito 

(A11Q3). 

 

Ao demonstrarem emoções e sentimentos como a injustiça, a tristeza, a exclusão 

e a zanga, expressam o que sentiriam neste contexto histórico e que possivelmente 

poderia ter sido sentido pela população que o viveu, evidenciando um conhecimento 

abrangente do passado, mas indo mais além, revelando a capacidade de empatia, de 

pensar critica e criativamente, formulando juízos de moral perante os cenários-

personagens-factos da História (Santisteban, González & Pagès, 2010), não focando-se 

somente na memorização de datas e acontecimentos. Deve salientar-se que o facto de os 

estudantes integrarem saberes aplicados ao presente, revela a eficácia da abordagem do 

presente para compreender o passado. Neste percurso reflexivo em que foram envolvidos, 

os alunos formularam “juízos morais muito relevantes, nas apreciações sobre as diferentes 

posturas e formas de conduta, analisadas segundo o exercício da cidadania, própria do 

presente” como reportam Endacott e Brooks (2013, citados por Luvumba, 2024, p.104). 

 

8.4.2. Mobilização de uma atitude crítica e criativa perante situações 

do passado  
 

Para esta dimensão analisamos as respostas dos alunos cujas referências revelam 

uma atitude crítica e criativa diante a resolução de problemas do passado. 
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 Na pergunta O que farias para mudar esta situação de forma a que a educação 

fosse para todos? os discentes apelaram primordialmente à sua criatividade e 

apresentaram as suas propostas. Neste sentido, existe uma tendência, quase unânime, de 

sugestões que viabilizam e valorizam os direitos iguais para todos: 

Eu faria para todas as crianças tivessem direito à educação (A15Q1); 

Eu faria escolas públicas que não necessitavam de pagar nada e assim daria 

para todos estudarem (A17Q1); 

Faria que todos pudessem ter a liberdade igualmente que nenhum ficasse 

para trás (A39Q1). 

 

A esta motivação alinha-se a construção de escolas públicas para todos, pela 

intenção da criação de infraestruturas que acolham a generalidade da população: 

Eu construía várias escolas e deixava todas públicas e qualquer um podia 

frequentar (A29Q1); 

Fazia um monte de escolas para mudar a situação (A32Q1). 

 

Outras ideias também se destacaram, como a revolta do povo, que demonstra uma 

atitude mais revolucionária para intervir na situação: 

Reuniria muitas pessoas e começaria uma rebelião pela educação (A20Q1); 

Eu iria fazer uma grande manifestação para o povo ter os direitos que 

merecem (A34Q1). 

 

Verifica-se, deste modo, que o raciocínio dos alunos é conduzido a pensar como 

era antigamente e, ao mobilizarem o pensamento criativo nas suas respostas, exploram 

possíveis diretrizes de combate às injustiças sociais da época: seja pela criação de meios 

que favoreçam a igualdade similar ao que lhes é contemporâneo, seja pela manifestação 

vanguardista de interesses. Na construção das suas ideias mobilizam a imaginação e a 
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empatia, para avaliar o passado, planear e pensar em soluções mais justas à luz do presente 

(Morgado, 2012, citado por Castellví et al., 2019). 

 

Na última questão retratada, os estudantes redigiram duas possíveis reclamações 

ao rei perante a discordância com a monarquia constitucional, recorrendo essencialmente 

ao pensamento crítico na sua abordagem. Ainda que, alguns discentes não tenham 

elaborado exatamente dois apontamentos ao regime político, é possível afirmar que, mais 

uma vez, a ideologia empregue na igualdade de direitos ocupa um lugar de grande 

destaque nas inferências dos alunos: 

Iria reclamar para todos terem o mesmo direito (A22Q3); 

Mulheres têm tanto direito de votar quanto os homens! (A28Q3). 

 

Alicerçada a esta corrente de pensamento, os alunos reclamam a igualdade de 

direitos e deveres, acrescentando a noção de dever para com a sociedade: 

Todos deveriam pagar impostos, não só o povo, também tem que ser o clero 

e a nobreza (A3Q3); 

Todos nós somos iguais e todos nós temos que pagar impostos 

independentemente da classe social (A16Q3). 

 

Em muitas inferências observadas, demandam igualmente a justiça social, 

elencada à igualdade entre indivíduos:  

As mulheres também têm direito de votar (A7Q3); 

Todos somos iguais, para de colocar o povo de lado (A21Q3). 

 

Para além das mencionadas, os discentes reivindicam a descentralização do poder 

e realizam a contestação ao regime: 
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Parar de existir rei (A2Q3);  

Que o rei não pode mandar em tudo (A4Q3); 

Não concordo com a monarquia (A30Q3). 

 

Por conseguinte, é possível afirmar que, quando os estudantes procuram a 

igualdade de direitos e deveres, a justiça social, a descentralização do poder e constroem 

uma contestação do regime monárquico, aproximam-se necessariamente dos valores de 

uma democracia, aqueles que foram explorados em sala de aula, como o sufrágio 

universal e a repartição do poder no governo, em oposição à monarquia. Acreditamos que 

deste modo, o percurso realizado na aprendizagem da História, ao promover a imaginação 

e a empatia históricas, desempenhou também um importante papel na formação de 

cidadão com consciência democrática, na perspetiva apresentada por Casadella et al. 

“imagination and its social and educational implications become essential keys to 

democracy and democratic education” (2022, p.56). 

 

Este universo de dados, analisados à luz das duas dimensões traçadas, revela a 

preocupação dos alunos com a justiça social, sendo este um tema recorrente nas suas 

respostas. Quando olham para o passado com os olhos do presente democrático, 

conseguem reconhecer injustiças e desigualdades. Tendem a demonstrar empatia ao 

colocarem-se no lugar do outro, mobilizando os conhecimentos que construíram, por 

exemplo, quando referem que, enquanto membros do povo, se sentiriam inferiores ao 

clero e à nobreza por não usufruírem do acesso ao ensino. Ao projetarem soluções face à 

realidade de outra época, para além de articularem o pensamento crítico e criativo, 

integram as aprendizagens curriculares de História, como as revoluções enquanto 

ferramenta para a mudança. Uma atitude que corrobora a ideia de Endacoot e Brooks 

(2013), quando colocam os contributos da análise da História na condução dos alunos no 

reconhecimento da importância das liberdades e direitos do contexto em que vivem 

atualmente. Todos estes aspetos completam a formação da imaginação histórica, na 
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medida em que, para esta, importa a criação de um imaginário de situações passadas, 

mantendo uma visão empática, criativa e crítica sobre os fenómenos (Santisteban, 2010). 

 

8.5. O ponto de chegada 
 

Com o propósito de concluir a investigação e averiguar as opiniões dos estudantes 

em relação à intervenção e à metodologia de trabalho empregue, foi realizado um 

questionário no Google Forms (ANEXO G). Deste obtiveram-se 38 respostas no total. 

A primeira questão teve a finalidade de perceber se existiu alguma alteração em 

função do primeiro questionário implementado na conceção dos alunos sobre o motivo 

pelo qual se enina HGP. Foram, deste modo, convidados novamente a selecionarem três 

frases que se aproximassem dos objetivos do ensino de HGP. 

Figura 6. A História e a Geografia de Portugal servem para… 

 

Nota. Questionários dos alunos 
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Conhecer os acontecimentos do passado e relacioná-los

com o presente

Identificar eventos e os locais em que ocorreram

Conhecer melhor o mundo

Compreender o passado

Conhecer melhor Portugal

percentagem de respostas por categoria
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Pela análise do gráfico podemos afirmar que os alunos associam o ensino de HGP 

a Compreender melhor o passado (68,4%), Conhecer melhor Portugal (60,5%), 

Conhecer melhor o mundo (44,7%). Identificar eventos e os locais em que ocorreram 

(34,2%) e Conhecer acontecimentos do passado e relaciona-los com o presente (28,9%). 

Procurando organizar a informação que consta em cada um dos gráficos (Figuras 

3 e 6), em grandes secções, construímos a Tabela 29 que nos permite de forma mais 

imediata uma comparação das mudanças registadas no pensamento dos discentes, na 

sequência da intervenção. 

 

Tabela 29. Finalidades da aprendizagem da História e da Geografia 

  1.º momento 2.º momento 

A História e a Geografia de Portugal servem para… n.º n.º % n.º n.º % 

Conhecer melhor Portugal 25 

66 52,4 

23 

57 48,3 Conhecer melhor o mundo 28 26 

Conhecer a sociedade… culturas… 13 8 

              

Compreender melhor o passado 28 

51 40,5 

26 

45 38,1 
Conhecer acontecimentos do passado e relaciona-los 

com o presente 
14 11 

Conhecer o passado para compreender o presente 9 8 

              

Identificar eventos e os locais em que ocorreram 7 7 5,6 13 13 11,0 

              

Formar cidadãos mais conscientes e ativos na 

sociedades 
2 2 1,6 3 3 2,5 

TOTAIS 126 126 100,0 118 118 100 

Nota. Questionários dos alunos 

 

Uma vez que na abordagem das QSR do presente para compreender o passado 

está implícita, no currículo de História e Geografia de Portugal, a dimensão do 

conhecimento dos lugares e regiões, os alunos continuaram a valorizar nas suas 

representações a relação das aprendizagens em HGP com Conhecer melhor Portugal, 

Conhecer melhor o mundo e Compreender a sociedade – integrando estas as categorias 

mais citadas em cada momento (52,4% e 48,3% respetivamente), reforçando que estes 

temas permanecem centrais nas respostas dos alunos. Também a dimensão da relação 
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passado-presente surge entre as mais valorizadas pelos alunos: Compreender melhor o 

passado, Conhecer acontecimentos do passado e relaciona-los com o presente e 

Conhecer o passado para compreender o presente – continuando a ocupar o segundo 

lugar (38,1%), tal como no questionário inicial (40,5%). 

 Não obstante, a redução no número de respostas do primeiro para o segundo 

momento, nas duas dimensões analisadas (conhecimento dos lugares e regiões e relação 

passado-presente), pode retratar que os discentes ampliaram a sua perspetiva 

relativamente às intenções pedagógicas do ensino de HGP, considerando outras hipóteses. 

Verifica-se, pois, que os alunos atribuíram maior pontuações, num segundo momento, 

aos contributos da História e da Geografia para Identificar eventos e os locais onde 

ocorreram (de 5,6% para 11%) assim como a opção Formar cidadãos mais conscientes e 

ativos na sociedade (de 1,6% para 2,5%). Este facto confere que a intervenção 

proporcionou, por um lado, uma visão menos nacionalista da História (Pagès, 2007, 

citado por Dias, 2019) e, por outro, que a metodologia empregue poderá representar o 

caminho a ser seguido a longo prazo, de forma a consciencializar os envolvidos no 

processo de ensino e aprendizagem para a importância e o reconhecimento desta 

abordagem enquanto promotora de um ideal de cidadania e de convivência democrática 

(Díaz-Zúñiga et al., 2025).  

 

Na questão conclusiva da investigação, os discentes foram convocados a declarar 

o seu nível de concordância com as afirmações referentes ao trabalho desenvolvido e aos 

contributos que este poderá ter oferecido na sua aprendizagem, envolvimento e motivação 

(Figura 7). 
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Figura 7. Opinião dos alunos sobre a abordagem de QSR do presente para compreender 

o passado 

 

 

De um modo geral, os resultados apresentam uma visão positiva, evidenciando o 

elevado número de respostas em concordância (“Concordo”) em todos os parâmetros, 

com especial destaque para a primeira e a última afirmação, defendidas por 21 e 23 

estudantes, respetivamente – Falar do presente para compreender o passado tornou as 

aulas de HGP mais interessantes e Achei interessante explorar situações do passado 

relacionando-o com o presente. Estas validam, reciprocamente, o interesse de uma grande 

parcela dos alunos na exploração de QSR do pressente para compreender o passado e a 

sua relação. 

Apesar de os alunos se revelarem divididos quanto à motivação envolvida (Falar 

do presente para compreender o passado fez-me estar mais motivado para as aulas de 

HGP), esta acabou por superar as expectativas, atendendo à mudança de postura dos 

mesmos, que se tornaram mais participantes nas suas aprendizagens no decorrer do 

percurso. Esta afirmação é corroborada com o facto de 19 alunos, ou seja, metade da 

amostra, terem gostado mais de participar nas aulas com esta ideologia.  

5

10

4 4

8
7

4

12
11

16
15

13
12

11

21

17
18

19
17

19

23

0

5

10

15

20

25

Falar do presente

para

compreender o

passado tornou

as aulas de HGP

mais

interessantes

Falar do presente

para

compreender o

passado fez-me

estar mais

motivado para as

aulas de HGP

Sinto-me mais

envolvido nas

aulas de HGP

quando falamos

de situações do

presente

Falar de

situações do

presente ajudou-

me a

compreender

melhor os

conteúdos de

HGP

Falar do presente

para

compreender o

passado

melhorou as

minhas

aprendizagens

Gostei mais de

participar nas

aulas quando

falamos de

situações do

presente e do

passado

Achei

interessante

explorar

situações do

passado

relacionando-o

com o presente

Discordo Não discordo, nem concordo Concordo



105 
 

Nas restantes afirmações, ainda que o “Concordo” predomine, o “Não discordo, 

nem concordo” aproxima-se dos valores desta evidência, o que demonstra que a maioria 

dos alunos tende a concordar com as informações e alguns não conseguem assumir uma 

posição firme quanto ao seu envolvimento e melhoria nas aprendizagens. 

Resumidamente, considera-se que as evidências dos questionários em articulação 

com o que foi observado, ainda que os alunos possam não reconhecer na sua totalidade, 

revelaram o seu empenho, participação e envolvimento na disciplina de HGP 

apresentaram melhorias evidentes, corroboradas até pelas notas quantitativas do teste de 

avaliação sumativo (ANEXO E).  
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9. CONCLUSÕES 
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Na sequência da apresentação e análise dos resultados obtidos, para cada um dos 

objetivos, é fundamental sumarizar as conclusões alcançadas, retomando a problemática 

delineada: A compreensão do passado a partir de Questões Socais Relevantes do presente 

contribui para o desenvolvimento da consciência e da imaginação histórica. 

Começando por Refletir sobre o recurso às QSR do presente como estratégia para 

compreender o passado, evidencia-se que as planificações elaboradas privilegiaram o 

desenvolvimento de sequências didáticas desencadeadas a partir de uma QSR, 

estruturando-se de modo a conduzir os alunos na exploração das mesmas, recorrendo a 

fontes diversas de informação. Ao depararem-se com situações emergentes da atualidade, 

como as causas e consequências de sismos e invasões e, ainda, as características de um 

regime político, os alunos foram conduzidos para a construção de conhecimento sobre o 

passado, contactando com os fenómenos e factos históricos, ressignificando-os à luz dos 

valores atuais de uma sociedade democrática. No que diz respeito aos acontecimentos 

explorados, as questões do presente incorporam o que deve ser observado no passado, em 

virtude de contemplar os conteúdos curriculares pressupostos para a disciplina de HGP 

(Santisteban, 2010). A presença desta ideologia no planeamento das aulas viabiliza a 

coerência da abordagem das QSR do presente visando a compreensão do passado, 

recorrendo à consciência e à imaginação histórica no processo de ensino e aprendizagem. 

Verificou-se que a exploração de QSR envolveu os alunos nas aulas, na medida 

em que, pelo que foi observado diretamente e analisado nos questionários Google Forms, 

estes desenvolveram um interesse por esta abordagem, participaram e tornaram-se 

agentes mais ativos na construção das suas aprendizagens. Logo, tal como Santisteban 

(2019) defende, a realidade social, retratada nos acontecimentos do presente interligados 

aos do passado, cria motivação para o ensino, visto que apreendem que, o que é explorado 

na escola, tem valor para si e para o mundo que os rodeia. 

Se dispuséssemos de mais tempo para a intervenção e investigação, seria relevante 

na continuação do percurso de ensino, o recurso a um trabalho de pesquisa guiada em 

pequenos grupos, no qual os discentes assumiriam um papel mais reforçado enquanto 

protagonistas da sua aprendizagem, uma vez que, seriam desafiados a empregar processos 

investigativos que os aproximam dos métodos aplicados pelos historiadores na construção 



108 
 

do conhecimento nesta ciência social (Bel, 2017). Acreditamos que esta trajetória deveria 

impulsionar a formação do pensamento histórico de modo mais completo.  

Nesta linha de pensamento que orientou a construção de conceitos do pensamento 

histórico, emerge o segundo objetivo de investigação, no qual a consciência histórica se 

integra – Compreender de que modo os alunos mobilizam os conhecimentos do presente 

para analisarem o passado e para desenvolverem a consciência histórica. Enfatiza-se 

que, pelas respostas aos questionários finais de tema, foi possível aprofundar noções de 

temporalidade, de mudança e de continuidade. As referências categorizadas demonstram 

que os discentes compreenderam os fenómenos que ocorrem na sua contemporaneidade 

e buscam respostas a futuros problemas imaginários, mobilizando no conhecimento 

construído sobre o passado. Estabelecem, também, elos de ligação e de rutura entre 

épocas, quando reconhecem as diferenças e semelhanças na linha temporal, explicitando 

o que fariam diferente nas situações com as quais são confrontados, atendendo a que não 

existe apenas uma forma de interpretar uma realidade, nem uma única direção a seguir no 

futuro (MacMillan, 2010, citado por Pagès, 2019b). Os estudantes ao apresentarem 

hipóteses de resolução para problemas sociais, ainda que demonstrem a sua opinião 

sustentada nos valores pessoais que defendem, tendem a afastar-se de uma visão 

individualista, convocando a mudança social em virtude do bem-estar de todos (Pagès, 

2019b). 

Por fim, ao analisar os contributos do estudo do passado a partir de situações do 

presente para a formação da imaginação histórica registou-se o desenvolvimento de 

capacidades vinculadqs à imaginação histórica. Nas suas respostas, os discentes 

manifestam a capacidade de expressar os seus sentimentos e emoções alusivos a 

acontecimentos passados e a um coletivo de agentes históricos, com recurso à empatia. 

Esta manifestação sentimentos e emoções, revela as suas competências para reconhecer 

no passado, com os juízos do presente, eventuais sensações que as pessoas da época 

descrita poderão ter sentido, o que contribui para a contextualização da história 

(Santisteban, 2010). De igual modo, colocarem-se no lugar do outro para perspetivarem 

alternativas, depois de enunciadas as condições na pergunta, transportam-se para o 
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passado, construindo uma compreensão mais detalhada do mesmo aliada ao pensamento 

critico e criativo. 

Apesar de no estudo existir a diferenciação entre o objetivo que explora 

pormenorizadamente a consciência histórica e, outro, que explora a imaginação histórica, 

na análise e compreensão do passado a partir de QSR do presente já se encontra implícita 

a formação de ambas em uníssono. Quando se olha para o passado com o intuito de o 

compreender, a partir de problemas do presente, estamos a convocar a observação da 

temporalidade, de alterações e continuidades, por meio da imaginação e da criatividade, 

contextualizando fenómenos e refletindo criticamente sob a perspetiva dos juízos morais 

da atualidade (Santisteban, 2010), para que se imagine em simultâneo um futuro melhor 

(Casadellà et al., 2022). Esta integração de conceitos resulta numa das finalidades de toda 

a ação prevista na problemática inicial: A compreensão do passado a partir de Questões 

Socais Relevantes do presente contribui para o desenvolvimento da consciência e da 

imaginação histórica. 

É imprescindível referir que existe outro propósito menos evidente quando 

observamos a estrutura da problemática, mas que merece o nosso destaque: a valorização 

de ideais democráticos e de cidadania. Assim, na sua generalidade, as inferências retiradas 

das propostas dos alunos nos dois questionários aplicados, estimam valores, capacidades 

e atitudes democráticas e de cidadania, que se refletem pela promoção de práticas 

democráticas em sala de aula (Conselho da Europa, 2016).  

Em modo conclusivo, a triangulação dos dados permite afirmar que a metodologia 

adotada na abordagem de conteúdos de HGP, conforme estabelecido nos documentos que 

orientam o currículo, proporcionou a compreensão do passado e estimulou o interesse dos 

alunos envolvidos neste percurso. Paralelamente, ao serem convidados a responder a 

questionários temáticos, os alunos expandiram a sua capacidade reflexiva contínua e 

articulada entre o passado, o presente e o futuro, por convocarem os conhecimentos 

construídos ao longo das aulas sobre as diversas temáticas. Este processo que dinamizou 

a relação entre o presente e o passado, recorreu simultaneamente à imaginação, à empatia, 

ao pensamento crítico e ao pensamento criativo, permitindo que os discentes 



110 
 

expressassem sentimentos e emoções perante as questões colocadas, colocando-se no 

lugar do próximo.  

O caminho percorrido, deixa claro que um processo de ensino e aprendizagem 

pensado a partir de QSR do presente para compreender o passado, constitui-se como uma 

mais valia na formação holística de uma consciência e imaginação histórica, que 

contemplam a interiorização de valores democráticos e de cidadania, elementos que lhes 

permitem uma participação informada, crítica e ativa na sociedade. 
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10. REFLEXÃO FINAL 
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Após a apresentação das práticas desenvolvidas no âmbito da PES II e a realização 

do estudo empírico que deu origem ao presente relatório, neste último capítulo reflete-se 

sobre o contributo da experiência de estágio no 1.º e no 2.º ciclo, assim como, sobre os 

contributos de todo o processo investigativo, para o meu desenvolvimento pessoal e 

profissional. 

A reflexão revela-se fulcral para o desenvolvimento profissional de um docente, 

potencializando a sua formação inicial e contínua. É a partir desta que os saberes são 

mobilizados, problematizados e ressignificados, de maneira a melhorar o próprio ensino 

(Behrens & Fedel, 2020). Segundo os autores, um professor que reflete pouco tem poucas 

oportunidades de tomar consciência da sua prática e de melhorá-la. 

As práticas desenvolvidas nos estágios de PES II no 1.º e no 2.º ciclo, apesar de 

completamente dispares, foram determinantes para que, ao fim de cinco anos, me sentisse 

realizada enquanto aprendiz na área da educação. Não refiro este sentimento no sentido 

de já ser portadora de todos os conhecimentos e metodologias, até porque, nesta profissão, 

estarei em constante processo de aprendizagem e evolução, em cada escola e, em cada 

sala. Manifesto-me, sim, com a convicção de que, o estudo e trabalho realizado até à data, 

proporcionaram-me competências que levarei tanto para a vida profissional como para a 

vida pessoal. 

No 1.º ciclo, compreendi a necessidade da elaboração de planificações 

rigorosamente estruturadas, contendo sempre um elemento extra para que, os alunos que 

terminem as tarefas mais cedo, continuem envolvidos na aula enquanto os demais 

finalizam as atividades principais, respeitando o ritmo de trabalho individual de cada 

criança. Em momentos antecedentes a esta prática, não havia refletido sobre a importância 

de precaver tal situação. Aprendi, igualmente, as vantagens de realizar conselhos de 

turma, na medida em que estes agilizam a resolução de conflitos e potenciam a 

inteligência emocional dos alunos pelo autorreconhecimento das próprias ações e do erro.  

Sem dúvida, o estágio no 2.º ciclo revelou-se a experiência da qual retirei maiores 

aprendizagens. Considero que o próprio contexto e características do estabelecimento de 

ensino, enquanto escola TEIP, concedeu-me oportunidades diversas para aprender. 
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Desafiei-me como nunca antes, porque, para além de ser um ciclo no qual nunca tinha 

antes desenvolvido uma prática pedagógica, no meu percurso académico. O período 

destinado à observação suscitou-me algumas inquietações, pela falta de respeito dos 

estudantes face à figura do professor e para com os colegas, acrescentada à desmotivação 

para as aprendizagens e, consequentemente, alheamento da disciplina de HGP. O horário 

de aula também resultava num fator de preocupação, uma vez que, a sua curta duração 

exigia uma estrutura bem delimitada para um bom aproveitamento do tempo reduzido 

para as aprendizagens esperadas. Adicionalmente, o facto do estudo empírico de ambos 

os membros do par de estágio ter sido desenvolvido neste ciclo, implicou um elevado 

grau de reflexão e de debate de ideias, de forma a interligar e incluir a investigação de 

cada uma. Este fator favoreceu, sem dúvida alguma, o espírito de cooperação e entreajuda, 

essenciais no exercício desta profissão. 

Hoje vejo as adversidades, sentidas no momento, ultrapassadas com sucesso, pela 

aplicação de diferentes métodos e atividades, os quais nunca tinham sido explorados com 

os discentes, tornando cada aula uma novidade e o seu envolvimento nas tarefas cada vez 

mais uma realidade. Neste processo identifico-me com as palavras de Santos (2011), 

quando afirma, que é a partir do reconhecimento das potencialidades e das fragilidades 

na ação que se visa o melhoramento do processo de ensino e aprendizagem. Pois sinto 

que foi graças ao olhar constante sobre o contexto e sobre a prática, que foi possível 

melhorar gradualmente a intervenção pedagógica. 

Uma das metodologias adotadas que considero que muito contribuiu, foi 

precisamente aquela que foi mobilizada para a investigação: o recurso a QSR do presente 

para compreender o passado e potenciar a consciência e a imaginação histórica. Esta 

emergiu das potencialidades e fragilidades comuns aos dois grupos do 6.º ano e da minha 

intenção pessoal em praticar e potenciar valores democráticos na sala de aula, fomentando 

o desenvolvimento do saber alicerçado à cidadania. O estudo empírico, na minha 

perspetiva, foi desafiante e complexo, uma vez que exigiu um comprometimento em 

encontrar elos de ligação entre a demanda curricular e a proposta de investigação, ou seja, 

trazer para a sala de aula fenómenos do presente que se enquadrassem no que é 

pressuposto nos documentos oficiais. Ademais, a estruturação de uma sequência lógica 
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de ensino que proporcionasse um encadeamento coerente das aprendizagens e das 

competências delineadas foi também desafiadora. Acrescenta-se, ainda, a dificuldade 

sentida na análise de dados pela complexidade das informações recolhidas. O próprio 

trabalho revelou-me a importância unir esforços para colmatar as adversidades e, nesse 

sentido, serei eternamente grata pela ajuda disponibilizada pela minha orientadora.  

Termino assim o meu relatório final, após uma etapa da minha vida pessoal e 

académica repleta de lições. Como futura docente, independentemente do ciclo em que 

iriei lecionar, pretendo mobilizar todas as aprendizagens que adquiri, reconhecendo o 

valor da reflexão sobre a prática enquanto impulsionadora de melhorias no ensino e na 

ação. Procurarei integrar valores inclusivos e democráticos em sala de aula, que, no meu 

ponto de vista, são a base da educação. O meu compromisso será sempre melhorar a cada 

jornada, valorizando o que as crianças já sabem e têm para me ensinar. 
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sociales. Retos preguntas y líneas de investigación, 341-348. Universidad de 

Córdoba. 

Bel, J. C. (2018). Imaginación y fantasía en la educación histórica como línea de 

investigación en didáctica de las ciencias sociales. In López-García, A. & 

https://www.reveduc.ufscar.br/index.php/reveduc/article/view/3009


117 
 

Miralles, P. (2018). Nuevas línes y tendencias de investigación en educación 

histórica, (pp. 246-251). Universidad de Murcia. 

Bel, J. C. (2022). Sobre la imaginación histórica en el aprendizaje de la historia: 

planteamiento de investigación y resultados iniciales. Didáctica de las Ciencias 
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Investigación en Didáctica de las Ciencias Sociales, 5, 23-41. 

Centro de Investigação em Educação e Desenvolvimento. (2018). Código de Conduta 

Ética na Investigação. CIED. 

Conselho da Europa. (2016). Competências para uma Cultura da Democracia - Viver 

juntos em igualdade em sociedades democráticas culturalmente diversas. Council 

of Europe Publishing. 

Coutinho. (2011).  Metodologia de investigação em ciências sociais e humanas: teoria e 

prática. Coimbra: Edições Almedina. 

Dias, A. (2016) História e Desenvolvimento de Competências em Educação Básica: a 

experiência da ESELx, Da Investigação às Práticas, 7 (1), 63-90. 

Dias, A. (2019). Práticas e conceções da História e da Didática da História na formação 

de professores do ensino básico (10-12 anos): Estudo de caso da Escola Superior 

de Educação de Lisboa [Tese de doutoramento, Universidad Autónoma de 

Barcelona]. 

Díaz-Zúñiga, F., Fernández, A. S., & González-Monfort, N. (2025). Las relaciones entre 

la enseñanza de la Historia Reciente Presente y la formación 

ciudadana. Actualidades Investigativas en Educación, 25(1), 1-24. 



118 
 

Duke, N. K., & Pearson, P. D. (2021). Effective practices for developing reading 

comprehension. The Guilford Press. 

Endacott, J.&Brooks, S. (2013). An updated theoretical and practical model for 

promoting historical empathy. Social Studies Research and Practice, 8(1), 41-58. 

Consultado em, https://doi.org/10.1108/SSRP-01-2013-B0003  

Garcia, P. S., Prearo, L. C., Romero, M. C., & Bassi, M. S. (2015). A infraestrutura das 

escolas de ensino fundamental da Região do Grande ABC Paulista. Revista 

Científica da Faculdade de Educação da USCS, 21(2), 614–628.  

Governo de Portugal. (2017). Estratégia Nacional de Educação para a Cidadania.  

Hortas, M. J., & Dias, A. (2017). Educação histórico-geográfica: desenvolvimento de 

competências na formação inicial de professores na ESELx. Livro de atas do II 

Encontro Internacional de Formação na Docência (INCTE). Instituto Politécnico 

de Bragança. 

Leal, J. C. M. P. (2021). Contextos educativos formais: Ensino particular cooperativo 

versus ensino público [Dissertação de mestrado, Universidade de Évora]. 

Universidade de Évora, Escola de Ciências Sociais. 

Levesque, S. (2008). Thinking Historically. Educating Students for the Twenty-First 

Century. University of Toronto Press. 

Luvumba, 2024, http://hdl.handle.net/10400.21/17945  

Martins, G., Gomes, C., Brocardo, J., Pedroso, J., Carrillo, J., Silva, L., Encarnação, M., 

Horta, M., Calçada, M., Nery, R. & Rodrigues, S. (2017). Perfil dos alunos à saída 

da escolaridade obrigatória. Ministério da Educação/ Direção-Geral da 

Educação. 

Muñoz, C. (2010). El estudiantado y la formación ciudadana en la escuela. Una 

aproximación a partir de métodos cuantitativos y cualitativos de investigación. In 

https://doi.org/10.1108/SSRP-01-2013-B0003
http://hdl.handle.net/10400.21/17945


119 
 

Ávila, R. M., Rivero, M. P. & Domínguez, P. L. (2010). Metodología de 

investigación en Didáctica de las Ciencias Sociales. Universidad de Zaragoza. 

Ravitch, S. M. Carl, N. M. (2016). Qualitative research: Bridging the conceptual, 

theoretical, and methodical. Sage. 

Saint-Exupéry, A. (2009). O Principezinho. 

Santisteban, A. (2010). La formación en competencias de pensamiento histórico. Clío & 

Asociados, 14, 34–56. 

Santisteban, A., González, N. & Pagès, J. (2010). Una investigación sobre la formación 

del pensamiento histórico. Metodología de investigación en Didáctica de las 

Ciencias Sociales, 115-128. 

Santisteban, A. (2019). La enseñanza de las Ciencias Sociales a partir de problemas 

sociales o temas convertidos: estado de la cuestión y resultados de una 

investigación. El Futuro del Pasado, 10, pp. 57-79. 

Santisteban, A. & Pagès, J. (2019). Didáctica del conocimiento del Medio Social y 

Cultural en la Educación Primaria. Creencias Sociales para aprender, pensar y 

actuar. Madrid: Editorial.  

Santisteban, A., Hortas, M. J., Callarisa, J., García, C., y Dias, A. (2024). Las 

representaciones sociales sobre la democracia en la educación primaria en 

Portugal y España. En Maria Pilar Rivero Gracia, Pedro L. Domínguez Sanz y 
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Anexo A. Recursos do 1.º CEB 
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Anexo B. Grelhas de avaliação do 1.º CEB 
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Anexo C. Recursos do 2.º CEB 
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Anexo D. Questionários sobre QSR 
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Anexo E. Grelhas de avaliação do 2.º CEB 
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Anexo F. Primeiro questionário Google Forms 
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Anexo G. Último questionário Google Forms 
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Anexo H. Planificações e recursos das aulas sobre o Terramoto de 1755 

 

 

 

2.º Ciclo do Ensino Básico                                      Ano: 6.º ano 

Aprendizagens Essenciais:  

- Caracterizar a ação centralizadora do Marquês de Pombal e o carácter inovador de algumas das suas políticas, nomeadamente na organização do espaço urbano em diversas 

regiões do reino. 

 

Tema: A sismicidade, o terramoto de 1755 e as reformas do Marquês de Pombal 

Sessão 1 (50 minutos)  

Conteúdos/ 
Conceitos 

Objetivos 
Específicos     

Estratégias/ 
Atividades 

Recursos T 
mn 

Avaliação 

Indicadores Instrumentos 

 
Sismos 
 
Localização de 
eventos 
sísmicos 
 
Interpretação 
de mapas 
dinâmicos 

1. Compreender o 
conceito de 
sismo. 

2. Desenvolver a 
competência de 
empatia para 
com o outro. 

3. Localizar eventos 
sísmicos 
geograficamente. 

 
Como é que a sismicidade atual explica o terramoto de 1755 
em Lisboa e as suas consequências na sociedade? 
 
O que é um sismo? 
 
A docente questiona os alunos com “Alguém já sentiu um 
tremor de terra ou viu na televisão?” e com “O que é um 
sismo?”. A partir daí os alunos partilham palavras ou frases 
curtas com recurso ao Mentimeter, que se agrupam em tempo 

 
Tablets ou 
telemóveis 
(10) 
  
Computador 
 
Projetor 
 

 
 
5 
min 
 
 
 
 
 
 

1.1.Partilha 
definições, 
palavras ou 
ideias 
relacionadas 
com os sismos 
através do 
Mentimeter. 
Identifica as 
causas de um 

Grelha de 
observação. 
 
Produções dos 
alunos. 
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Elementos de 
um mapa 
 
Terramoto de 
1755 
 
Impacto do 
terramoto no 
reinado de D. 
José I 
 
Consequências 
do terramoto 
em Lisboa 
 
 
 

4. Explorar locais 
afetados por 
sismos com o 
Google Earth. 

5. Relacionar a 
localização 
geográfica com a 
atividade sísmica 
no caso dos 
Açores. 

6. Analisar dados 
sísmicos através 
de mapas 
dinâmicos no 
IPMA. 

7. Interpretar 
dados sísmicos 
através de mapas 
dinâmicos no 
IPMA. 

8. Explorar o 
contexto 
histórico do 
terramoto de 
1755. 

9. Criar um 
pequeno texto 
descritivo. 

10. Aplicar a 
ferramenta 
digital ChatGPT 
para criar uma 
representação 
visual da cidade 

real, de forma a criar uma nuvem de ideias digital. A 
professora, através das partilhas, deverá mobilizar o que os 
alunos disseram em função do conteúdo a transmitir. Nesta 
linha, a docente realiza uma explicação sobre a noção de 
sismo, complementando com conceitos científicos. 
 
Sismicidade no contexto mundial: o caso do Haiti 
 
Num segundo momento, visualiza-se uma notícia sobre um 
sismo recente que ocorreu no Haiti 
(https://pt.euronews.com/2021/08/14/sismo-no-haiti-faz-
pelo-menos-227-mortos), enfatizando-se a destruição no local, 
bem como as centenas de feridos e desaparecidos. Com o 
intuito de desenvolver a empatia nos alunos a docente 
questiona “Como acham que as pessoas se sentiram naquele 
momento? Como reagiriam se algo assim acontecesse na 
vossa cidade?”.  Utilizando a ferramenta Google Earth, 
localiza-se a área do sismo, de forma a explorar visualmente 
este lugar do mundo, inacessível de outro modo.  
 

 
 
 

Ferramentas 
digitais:  
-
Mentimeter 
- Canva 
- Google 
Earth 
- Mapa 
dinâmico 
IPMA 
- ChatGPT 
- Padlet 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
10 
min 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
15 
min 
 
 
 

sismo com 
palavras suas. 
2.1 Coloca-se 
no lugar do 
outro. 
2.2 Reconhece 
a importância 
de ajudar 
vítimas de 
desastres 
naturais. 
3.1  Aponta 
corretamente 
no Google 
Earth a 
localização do 
sismo no Haiti 
e outros locais 
de relevância. 
4.1 Observa 
visualmente 
áreas afetadas 
com o Google 
Earth. 
4.2 Descreve 
visualmente as 
áreas afetadas 
com o Google 
Earth. 
5.1 Identifica 
os Açores no 
mapa. 
5.2 Explica 
como o 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

https://pt.euronews.com/2021/08/14/sismo-no-haiti-faz-pelo-menos-227-mortos
https://pt.euronews.com/2021/08/14/sismo-no-haiti-faz-pelo-menos-227-mortos
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de Lisboa após o 
terramoto de 
1755. 

11. Colaborar com os 
colegas. 

12. Identificar o 
aspeto mais 
importante da 
sessão, através 
da técnica de 
avaliação 
formativa “Ponto 
Mais 
Importante”. 

Sismicidade no caso de Portugal continental e a sismicidade 
nos Açores – Análise e interpretação do mapa do IPMA sobre 
a atividade sísmica 
 
Agora, tendo em conta o caso de Portugal questiona-se os 
alunos com “Acham que há muitos sismos em Portugal? Hoje 
pode ter ocorrido um?”. Assim, analisa-se um mapa dinâmico 
do IPMA sobre a atividade sísmica em Portugal ao minuto com 
a turma e pede-se que, oralmente, identifiquem os elementos 
que o constituem (título, legenda, escala e orientação).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Desta forma, verificam-se os sismos registados nas últimas 24 
horas, entre 2 e 7 dias, entre 8 e 30 dias e todos os que foram 
sentidos, de acordo com a legenda do mapa.  
 
De seguida, visualiza-se um vídeo de uma notícia sobre a 
atividade sísmica nos Açores 
(https://acores.rtp.pt/local/atividade-sismica-acima-do-
normal-no-grupo-central/) e questiona-se “Porque será que os 
Açores têm mais atividade sísmica? A localização geográfica 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
15 
min 
 
 
 

cruzamento 
de placas 
tectónicas e a 
presença de 
vulcões 
influencia a 
atividade 
sísmica. 
6.1 Interpreta 
os dados do 
mapa, 
incluindo os 
sismos 
recentes. 
7.1 Identifica 
os elementos 
do mapa: 
título, 
legenda, 
escala e 
orientação. 
7.2 Interpreta 
dados sísmicos 
através de 
mapas 
dinâmicos no 
IPMA. 
8.1 Identifica 
as causas da 
destruição de 
Lisboa. 
8.2 Analisa a 
imagem e o 

https://acores.rtp.pt/local/atividade-sismica-acima-do-normal-no-grupo-central/
https://acores.rtp.pt/local/atividade-sismica-acima-do-normal-no-grupo-central/
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influencia essa atividade?”. A docente explicita que os Açores 
se localizam no cruzamento de três placas tectónicas e, além 
de ser um território com vulcões, as placas ao movimentarem-
se fazem a Terra “tremer”, originando sismos.  
 
 
 
 
Terramoto de 1755: o maior registado em Portugal 
 
Fazendo-se uma ponte com o tema desenvolvido, a docente 
faz uma contextualização do terramoto de 1755: “Sabem que 
o maior terramoto registado em Portugal aconteceu em 
Lisboa?”.  
 
No início do reinado de D. José I, aclamado em 1750, parte do 
território português foi abalado por um terramoto, que se fez 
sentir com mais intensidade na cidade de Lisboa e também em 
Setúbal e no Algarve. O terramoto foi seguido por um 
maremoto, ou tsunami, e de muitos incêndios. Morreram 
cerca de 10 mil pessoas, apenas em Lisboa, e muitos edifícios 
ficaram em ruínas. Perderam-se também muitos tesouros, 
como livros e manuscritos, quadros e objetos de ouro e prata. 
Através da observação da imagem e da análise do documento 
abaixo indicados questiona-se os alunos com “O que provocou 
a destruição de parte da cidade de Lisboa?” e “Daquilo que 
destruiu a cidade, o que não observas na imagem?”.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

documento 
fornecidos. 
9.1 Cria um 
pequeno texto 
descritivo da 
cidade de 
Lisboa após o 
terramoto de 
1755. 
10.1 Aplica o 
ChatGPT para 
criar uma 
representação 
visual da 
cidade de 
Lisboa após o 
terramoto de 
1755. 
11.1 Colabora 
com os 
colegas. 
12.1 Reflete 
oralmente 
sobre o aspeto 
mais relevante 
da aula. 
12.2 Justifica a 
sua escolha. 
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Criação de uma imagem com recurso ao ChatGPT 
 
A docente introduz a técnica “Cartões Semáforo” para o 
trabalho de grupo que os alunos irão realizar de seguida, de 
forma a assinalar quando os grupos precisam de ajuda ou 
feedback. Os cartões vermelho, amarelo e verde, que são 
colocados no centro da mesa de um grupo, representam se o 
grupo é capaz de prosseguir sem a necessidade de intervenção 
da professora ou se necessita de ajuda.Assim, com base na 
análise da imagem, do documento e da explicação da docente, 
pede-se que os alunos realizem, a pares, um pequeno texto 
descritivo, com o intuito de criar uma imagem ilustrativa de 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5 
min 
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Sessão 2 (50 minutos)  

Conteúdos/ 
Conceitos 

Objetivos 
Específicos 

Estratégias/ 
Atividades 

Recurs
os 

T 
mn 

Avaliação 

Indicadores Instrumentos 

Terramoto 
de 1755 
 
Terramoto 
 

1. Compreende
r o impacto 
do 
terramoto 
de 1755. 

 
Lisboa destruída e Lisboa reconstruída  
 
A docente pede que os alunos, a pares, pesquisem com recurso aos 
telemóveis o significado de “Baixa”, “Pombalino” e “Baixa Pombalina” 

 
Compu
tador 
Projeto
r 

5 
min 
 
 
 

1.1. Compreende 
o impacto do 
terramoto de 
1755. 

Grelha de 
observação. 
 
Produções dos 
alunos. 

Lisboa após o terramoto de 1755, através da ferramenta 
digital ChatGPT e dos tablets disponibilizados. No final, as 
imagens são colocadas no Padlet da turma. A aula termina 
com a rotina da escrita do sumário no quadro. Os alunos 
registam o mesmo nos cadernos individualmente. 
 
Por fim, a professora aplica a técnica “Ponto Mais Importante 
(PMI)”, de fácil e rápida aplicação, em que é pedido para os 
alunos identificarem a aprendizagem e a ferramenta digital 
mais importante da aula. Por isso, no final da aula os alunos 
descrevem oralmente o aspeto mais importante ou 
significativo da aula, o que mais contribuiu para a sua 
aprendizagem e porquê, dando um exemplo.  
A professora pode dar um indício ou uma pista, usando 
questões como as seguintes: 
- “Hoje, nós investigamos e aprendemos sobre _______” 
- “Que ferramenta digital utilizada durante a atividade de hoje 
ajudou a compreender melhor os sismos e o terramoto de 
1755?” ou “Como é que o Mentimeter, o Google Earth, o 
mapa dinâmico IPMA e o ChatGPT ajudaram nas nossas 
aprendizagens hoje? Ajudou a ver melhor algo? O quê? Podem 
dar um exemplo?”.    
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Maremoto 
 
Incêndios 
 
Medidas de 
emergência 
 
Reconstruçã
o da Lisboa 
Pombalina 
 
Papel do 
Marquês de 
Pombal 
 
Terreiro do 
Paço 
 
Praça do 
Comércio 
 
 
 
 

2. Reconhecer 
a 
importância 
da 
reconstrução 
da Lisboa 
Pombalina. 

3. Desenvolver 
competência
s de análise e 
interpretaçã
o de fontes 
históricas e 
geográficas. 

4. Explorar 
locais 
históricos 
com 
ferramentas 
digitais.  

5. Realizar 
desafios 
sobre os 
conteúdos. 

6. Enriquecer o 
vocabulário. 

7. Colaborar 
com os 
colegas. 

 

no Priberam. De seguida, visualiza-se um vídeo denominado “O grande 
terramoto de 1755” 
(https://www.youtube.com/watch?v=H300vHMX2Us). 
Durante o vídeo, questiona-se “Para onde foram viver o rei e a família 
real?” “Quais as consequências do terramoto, do maremoto e dos 
incêndios?” “Que medida tomou o Marquês de Pombal?” “O que 
mudou na nova Lisboa?”. 
 
A docente explica que após o terramoto, o rei e a família real viveram 
durante alguns anos numa grande construção de madeira, a Real 
Barraca, com receio de que o tremor de terra se repetisse e a queda de 
edifícios os esmagasse. O rei entregou então ao seu ministro, Sebastião 
José de Carvalho e Melo, o futuro Marquês de Pombal, a 
responsabilidade de mandar reconstruir a cidade.  
 
Posteriormente, realiza-se a análise, compreensão e interpretação de 
duas imagens, uma referente a Lisboa reconstruída e outra da planta 
de Lisboa anterior ao terramoto, e um documento que se apresentam 
abaixo em grande grupo. Nesta linha, pede-se que os alunos 
identifiquem as características da nova Lisboa, isto é, ruas retilíneas e 
largas, que se cruzam, e passeios calcetados, bem como a construção 
de esgotos.  
 

Telemó
veis 
(10) 
Aprese
ntação 
Geniall
y 
Aprese
ntação 
Canva 
Ferram
entas 
digitais: 
- 
Google 
street 
view  
- 
Óculos 
de 
realida
de 
virtual 
(3) 

15 
min 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5 
min 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

1.2. Identifica as 
consequência
s do 
terramoto, 
do maremoto 
e dos 
incêndios 
durante a 
sessão e no 
vídeo. 

1.3. Responde às 
questões sobre o 
local de 
residência da 
família real após 
o terramoto. 
1.4 Completa os 
desafios sobre o 
tema. 
 
2.1 Identifica as 
características da 
nova Lisboa, 
como ruas retas e 
largas, edifícios 
uniformes e 
esgotos com base 
nas fontes de 
informação. 
2.2 Explica as 
medidas tomadas 
pelo Marquês de 
Pombal, como a 
introdução de 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

https://www.youtube.com/watch?v=H300vHMX2Us
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prédios anti-
sísmicos. 
3.1 Interpreta 
imagens e plantas 
da cidade de 
Lisboa antes e 
depois do 
terramoto. 
Utiliza o Google 
Street View para 
explorar a Praça 
do Comércio. 
Usa óculos de 
realidade virtual 
para visualizar e 
imergir no local 
histórico. 
Completa um 
quadro com base 
nos conceitos 
abordados. 
Legenda duas 
imagens de 
Lisboa. 
6.1 Pesquisa o 
significado de 
termos como 
“Baixa”, 
“Pombalino” e 
“Baixa 
Pombalina”. 
6.2 Compreende 
o significado de 
termos como 
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Medidas do Marquês de Pombal após o terramoto e a nova Lisboa 
 
Nesta linha, a docente explica que após o terramoto, o futuro Marquês 
de Pombal, tomou medidas, pelo que mandou enterrar os mortos, 
socorrer os feridos e policiar as ruas e os edifícios mais importantes 
para evitar roubos e encomendou a construção da baixa pombalina, a 
zona mais destruída, ao arquiteto Eugénio dos Santos e ao engenheiro 
Manuel da Maia. A baixa de Lisboa passou a ter ruas largas e retilíneas 
que se cruzam com passeios calcetados. Os prédios passaram a ter 
todos a mesma altura, com fachadas iguais. Foram construídos de 
modo a não ruírem em caso de novos terramotos e com corta-fogos 
(paredes entre eles), para que os incêndios não se propagassem. A 
baixa pombalina também passou a ter esgotos. O Terreiro do Paço deu 
lugar à atual Praça do Comércio. 
 
Para uma melhor compreensão deste espaço, realiza-se uma visita 
virtual à Praça do Comércio através do Google Street View, como se 
pode observar através das imagens abaixo.  
 

 
 
 
 
8 
min 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
12 
min 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

“Baixa”, 
“Pombalino” e 
“Baixa 
Pombalina”. 
7.1 Colabora com 
os colegas. 
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Inicia-se uma atividade com “duas estações”, pelo que os alunos terão 
de (i) realizar 2 desafios sobre o terramoto de 1755 e a Lisboa 
Pombalina, completando um quadro e legendando duas imagens; (ii) 
visitar com recurso a óculos de realidade virtual a Praça do Comércio 
(https://www.youtube.com/watch?v=Z0I9nbR8XHg), tendo a 
possibilidade de “imergir” e explorar este local histórico. 
 

 

 
 
A aula termina com a rotina da escrita do sumário no quadro. Os alunos 
registam o mesmo nos cadernos individualmente. 
Por fim, a professora aplica a técnica “Ponto Mais Importante (PMI)”, 
de fácil e rápida aplicação, em que é pedido para os alunos 
identificarem a aprendizagem e a ferramenta digital mais importante 
da aula. Por isso, no final da aula os alunos descrevem oralmente o 

 
 
 
 
5 
min 

https://www.youtube.com/watch?v=Z0I9nbR8XHg
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aspeto mais importante ou significativo da aula, o que mais contribuiu 
para a sua aprendizagem e porquê, dando um exemplo.  
A professora pode dar um indício ou uma pista, usando questões como 
as seguintes: 
- “Hoje, nós investigamos e aprendemos sobre _______” 
- “Que ferramenta digital utilizada durante a atividade de hoje ajudou a 
compreender melhor a nova Lisboa ou as medidas do Marquês de 
Pombal?” ou “Como é que o Google Street View ou os Óculos de 
Realidade Virtual ajudaram nas nossas aprendizagens hoje? Ajudou a 
ver melhor algo? O quê? Podem dar um exemplo?”.    
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236 
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241 
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253 
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Anexo I. Planificações e recursos das aulas sobre as Invasões Francesas 

 

 

Sessão 2 (50 minutos) – HGP -28 de fevereiro 

Conteúdos/ 
Conceitos 

Objetivos 
Específicos 

Estratégias/ 
Atividades 

Recursos T 
mn 

Avaliação 

Indicadores Instrumentos 

 
Invasão 
 
 
Invasões 
Francesas 
 
 

Reconhecer o que é uma 
invasão. 
Relacionar as invasões a 
países atuais com as 
invasões francesas. 
Ser empático com o 
outro. 
Analisar um mapa 
alusivo às Invasões 
Francesas. 
Respeitar as 
intervenções/opiniões 
do adulto e dos colegas 
durante a leitura e a 
discussão coletiva. 
Colaborar com os 
colegas. 
 

O que é uma invasão? – Mentimeter 
 
Deste modo, a docente apresenta um Canva com a questão “O 
que é uma invasão?” projetada no quadro. Os alunos devem 
responder individualmente com recurso ao Mentimeter e a 
telemóveis ou tablets. Em grande grupo debatem-se as frases 
elaboradas pelos estudantes até chegar à devida explicação do 
conceito, mobilizando as ideias prévias deles. 
 
Como é que a atual invasão da Rússia à Ucrânia pode explicar 
as invasões francesas a Portugal no séc. XIX? 
 
Posteriormente, apresenta-se à turma uma notícia alusiva a 
invasões que ocorrem neste momento no mundo. A professora 
conversa com os alunos relativamente às invasões e guerras que 
têm existido atualmente na Ucrânia, contextualizando-os e 
demonstrando o impacto que as invasões têm na sociedade. 
De seguida, passa à demonstração de um texto escrito em 
ucraniano (traduzido em português) que apresenta um 
testemunho real do que se está a passar no país. Nesse texto 
também é abordado o que a pessoa sente relativamente à sua 
vivencia no dia a dia num país em guerra. 
Pede-se desta forma que os alunos se coloquem no lugar do 
outro e partilhem as suas opiniões e a sua sensibilidade em 
relação ao tema. Esta atividade permitirá analisar as 

Quadro 
 
Projetor 
 
Mentimeter 
 
Apresentação 
Canva 
 

10 
min 
 
 
 
 
 
10 
min 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
25 
min 
 
 
 

Comunica o que 
entende por 
“invasão”, 
mobilizando 
conhecimentos 
prévios. 
Identifica o impacto 
das invasões na 
sociedade. 
Exprime a sua 
opinião. 
Identifica 
características em 
comum nas invasões 
da Ucrânia e nas 
invasões francesas. 
3.1. Coloca-se no 
lugar do outro, 
demonstrando 
empatia pelas vítimas 
das invasões. 
Identifica os 
elementos 
constituintes do mapa 
em questão: legenda, 
orientação e escala; 

Grelha de 
observação 
 
Produções 
dos alunos 
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consequências das invasões atuais tal como as invasões 
francesas do séc. XIX.  
 
Análise do mapa das Invasões Francesas 
 
Neste sentido visualiza-se um mapa que apresenta as três 
invasões francesas a Portugal. 

 
 
Pede-se que oralmente identifiquem os elementos que 
constituem o mapa (escala, legenda e orientação). 
De seguida, em grupos de 3 ou 4 alunos, é apresentada uma 
pequena ficha de trabalho sobre o mapa com questões de cariz 
interpretativo do mesmo, como por exemplo: em que ano 
ocorreu a primeira invasão, localizar onde ocorreu, por quais 
cidades passou a rota da mesma, qual foi o general responsável, 
etc. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
min 

Interpreta a legenda 
do mapa; 
Descodifica os 
símbolos da legenda 
no mapa; 
Lê o mapa de forma a 
responder 
acertadamente às 
perguntas colocadas. 
5.1. Respeita as 
intervenções/opiniões 
do adulto. 
5.2. Respeita a 
intervenções/opiniões 
dos colegas. 
5.3. Aceita 
opiniões/ideias dos 
outros. 
6.1. Colabora com os 
colegas no 
preenchimento do 
guião. 
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Após a atividade que permitiu aos alunos adquirirem noções 
importantes relativas às invasões, como a título de exemplo, o 
seu número e datas, a professora procede à explicação das 
mesmas enfatizando a resistência das populações, o carácter 
destrutivo da guerra e o impacto da participação inglesa no 
conflito. 
Relação entre as invasões atuais e antigas 
A título de conclusão da aula, pede-se que os alunos façam uma 
reflexão do que aprenderam nesta aula, tanto a nível dos 
conteúdos programáticos quanto à sua relação com o mundo 
atual. 

 

Sessão 1 - HGP (50 minutos) – 6/03 

Conteúdos/ 
Conceitos 

Objetivos 
Específicos     

Estratégias/ 
Atividades 

Recursos T 
mn 

Avaliação 

Indicadores Instrumentos 

Invasões francesas 
 
Razões do 
descontentamento 
dos portugueses 
 
Linhas de Torres 
Vedras 
 
Arco do triunfo 
 
Arco da rua 
augusta 

Recordar os 
principais 
acontecimentos, 
datas e 
consequências das 
invasões francesas 
em Portugal. 
Identificar as razões 
do 
descontentamento 
da população 
portuguesa após as 
invasões francesas. 
Interpretar 
informações 
históricas através da 
realização de 
exercícios práticos 

A docente inicia a aula com uma breve 
recapitulação oral sobre as invasões francesas 
em Portugal, questionando os alunos sobre as 
principais datas, número de invasões e 
consequências imediatas, promovendo uma 
revisão participada, onde os alunos são 
convidados a recordar os conteúdos já 
abordados. 
De seguida, a docente pede aos alunos que 
completem a passagem do esquema 
conceptual para o caderno, orientando-os na 
organização das ideias-chave e ajudando, se 
necessário, a clarificar conceitos ou estabelecer 
relações entre as causas, desenvolvimento e 
consequências das invasões. Esta atividade é 
acompanhada por pequenas intervenções da 
docente para garantir que todos compreendem 
e registam os pontos essenciais. 

 
Computador 
 
Projetor 
 
Apresentação 
Canva 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
5 
min 
 
 
 
 
 
 
 
 
10 
min 
 
 
 
 
 

Participa na 
revisão oral inicial, 
respondendo às 
questões 
colocadas pela 
docente. 
Identifica 
corretamente o 
número de 
invasões, batalhas 
e impacto das 
mesmas. 
2.1 Identifica as 
razões do 
descontentamento 
da população. 
2.2 Relaciona os 
efeitos das 

 
Grelha de 
observação 
 
Produções dos 
alunos 
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do manual, em 
colaboração com o 
colega. 
Compreender a 
importância 
estratégica das 
Linhas de Torres 
Vedras e o seu papel 
na defesa de 
Portugal durante as 
invasões francesas. 
Registar no caderno 
os conceitos-chave 
e informações 
relevantes sobre o 
tema.  
Colaborar com os 
colegas.  

Após esta fase, a docente conduz uma reflexão 
orientada sobre as razões do 
descontentamento da população portuguesa 
após as invasões, incentivando os alunos a 
identificarem e explicarem, oralmente, fatores 
como a destruição provocada pela guerra, a 
crise económica, a presença das tropas 
estrangeiras e o impacto da fuga da corte para 
o Brasil. Ao mesmo tempo, a docente a 
sistematiza no quadro os pontos principais 
referidos pelos alunos. 
De seguida, a docente orienta a resolução de 
exercícios do manual, com início na página 51, 
selecionando alguns em formato oral e outros 
para registo escrito. Os alunos trabalham a 
pares, com a docente a circular pela sala, 
prestando apoio e esclarecendo dúvidas. Os 
exercícios são corrigidos em grande grupo, com 
recurso ao projetor, garantindo a validação 
coletiva das respostas. 
Por fim, a docente introduz e explica 
brevemente a importância das Linhas de Torres 
Vedras, recorrendo a uma imagem projetada 
para ilustrar a localização e função desta rede 
defensiva. Os alunos são convidados a apontar 
no caderno os aspetos mais relevantes, como a 
estratégia de terra queimada e a colaboração 
entre portugueses e britânicos, consolidando 
assim este conteúdo essencial para a 
compreensão da resistência portuguesa.  

 
 
 
 

 
5 
min 
 
 
 
 
20 
min 
 
 
 
 
 
 
10 
min 
 
 
 
 
 

invasões com a 
situação 
económica, social 
e política de 
Portugal. 
3.1 Realiza os 
exercícios 
selecionados pela 
docente. 
3.2 Interpreta 
documentos e 
fontes históricas 
presentes nos 
exercícios em 
colaboração com o 
colega. 
4.1 Identifica 
corretamente o 
objetivo e a 
localização das 
Linhas. 
4.2 Explica a 
função desta rede 
defensiva e a sua 
ligação à 
estratégia de 
resistência 
portuguesa e 
britânica. 
5.1 Regista no 
caderno o 
esquema-
conceptual e os 
principais tópicos 
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apresentados na 
aula. 
6.1 Colabora com 
o colega. 
6.2 Respeita a 
opinião do colega. 

 

 

Sessão 2 - HGP (50 minutos) – 7/03 

Conteúdos
/ 
Conceitos 

Objetivos 
Específicos     

Estratégias/ 
Atividades 

Recursos T 
mn 

Avaliação 

Indicadores Instrumento
s 

 
Revolução 
francesa 
 
Bloqueio 
continental 
 
Invasões 
francesas 
 
Primeira 
invasão 
 
Segunda 
invasão 
 
Terceira 
invasão 
 
Linhas 
defensivas 

1.Explorar o 
museu digital das 
invasões 
francesas para 
conhecer os 
principais 
acontecimentos, 
personagens, 
locais 
estratégicos e 
mecanismos de 
comunicação 
militar. 
2. Compreender 
a importância 
das Linhas de 
Torres Vedras na 
defesa de 
Portugal e as 
consequências 
das invasões 

Museu digital das invasões francesas  
Num primeiro momento, os alunos irão explorar o museu digital 
das Invasões Francesas em pares, navegando pelos conteúdos 
interativos para conhecerem momentos históricos, 
personagens, locais estratégicos e mecanismos de comunicação 
militar. Durante a exploração, cada par registará as respostas 
corretas e incorretas no guião de exploração em papel. Para 
facilitar a comunicação e a gestão da atividade, cada grupo terá 
um conjunto de cartões semáforo (verde, amarelo e vermelho), 
que utilizará para sinalizar se precisa de ajuda. 
A docente circulará pela sala, observando a interação dos 
alunos com o museu digital, esclarecendo dúvidas e 
incentivando a participação ativa. Sempre que necessário, 
prestará auxílio aos grupos que sinalizarem dificuldades com os 
cartões semáforo, garantindo que todos conseguem avançar na 
atividade. 
Num segundo momento, os alunos realizarão o "Ponto Mais 
Importante", um questionário final sobre as tecnologias digitais. 
Caso não haja tempo suficiente, esta atividade será retomada 
no início da aula seguinte. 

 
Projetor 
 
Computador 
 
Computadore
s 
ou tablets (9) 
 
Guiões das 
invasões 
francesas (19) 
 
Diplomas das 
invasões 
francesas (19) 
 
 
 
 
 

 
 
 
30 
mi
n 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10 
mi
n 

Explora todas 
as secções do 
museu digital, 
percorrendo 
os conteúdos 
disponíveis. 
Interage com 
elementos 
visuais, 
imagens, 
vídeo, áudio, 
mapas e textos 
informativos 
do museu 
digital. 
Explora 
diferentes 
tipos de 
multimédia 
para a análise 
de 

Grelha de 
observação 
 
Produções 
dos alunos 
(Guião das 
invasões 
francesas) 
 
Certificados 
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de Torres 
Vedras 
 
Telégrafo 
ótico 
 
Forte de 
São 
Vicente 

francesas no 
país. 
3. Interpretar os 
conteúdos 
históricos, 
relacionando-os 
com as fontes 
digitais 
interativas. 
4. Registar 
corretamente os 
pontos das 
respostas no 
guião, de acordo 
com os 
desafios/questõe
s presentes no 
museu digital. 
5. Utilizar os 
cartões semáforo 
para comunicar 
dificuldades e 
solicitar apoio da 
professora de 
forma eficaz. 
6. Realizar o 
questionário PMI 
sobre as 
ferramentas 
digitais utilizadas 
ao longo das 
últimas sessões. 
7. Refletir sobre 
o desempenho 

No final da aula, a docente verificará os guiões preenchidos, 
fornecerá feedback sobre o desempenho dos alunos e atribuirá 
um certificado a cada um, de acordo com a sua participação na 

atividade. 
 
 
 
 
Museu digital 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

https://view.genially.com/67bb58acc0a61db9712afaf6/interacti
ve-content-invasoes-francesas 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
10 
mi
n 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 

informações 
relevantes. 
2.1 Identifica 
corretamente 
o papel das 
Linhas de 
Torres Vedras 
na resistência 
contra os 
franceses. 
2.2 Relaciona 
os 
acontecimento
s históricos 
com as suas 
consequências 
para Portugal. 
2.3 Responde 
com correção 
às perguntas 
sobre as 
consequências 
das invasões 
francesas e as 
Linhas de 
Torres Vedras. 
3.1 Interpreta 
a informação 
disponibilizada 
no museu 
digital e 
relaciona-a 
com o 

 
 
 
 
 
 

https://view.genially.com/67bb58acc0a61db9712afaf6/interactive-content-invasoes-francesas
https://view.genially.com/67bb58acc0a61db9712afaf6/interactive-content-invasoes-francesas
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ao longo da 
sessão, através 
da obtenção do 
certificado de 
participação. 
8. Cooperar com 
os colegas. 

Guião das invasões francesas 

 

 
Certificado 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

contexto 
histórico. 
3.2 Aplica os 
conhecimentos 
adquiridos 
para 
interpretar 
imagens, 
mapas, áudios 
e vídeos 
presentes no 
museu digital. 
4.1 Regista 
corretamente 
os pontos 
obtidos 
consoante o 
desempenho 
nas questões 
do museu 
digital. 
5.1 Sinaliza 
corretamente 
com os cartões 
semáforo 
quando precisa 
de ajuda. 
5.2 Demonstra 
autonomia ao 
tentar resolver 
dificuldades 
antes de 
solicitar apoio. 
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6.1 Responde 
às questões do 
questionário 
PMI dentro do 
tempo 
previsto. 
7.1 Avalia o 
próprio 
desempenho 
com base nos 
pontos obtidos 
no guião. 
7.2 Reconhece 
as 
aprendizagens 
realizadas e 
identifica áreas 
a melhorar. 
7.3 Obtém o 
certificado de 
participação 
de acordo com 
a sua 
prestação na 
atividade. 
8.1 Coopera 
com os 
colegas. 
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280 
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282 
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287 
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Anexo J. Planificações e recursos das aulas sobre a Revolução Liberal Portuguesa e a Constituição de 1822 

 

 

Sessão 1  (50 minutos) – HGP   

Conteúdos/ 
Conceitos 

Objetivos 
Específicos 

Estratégias/ 
Atividades 

Recursos T 
mn 

Avaliação 

Indicadores Instrumentos 

 
Revolução 
liberal 
portuguesa 
 
Sinédrio 
 
A revolução 
de 1820 
 
Governo 
provisório 
 
Cortes 
constituintes 
 
Absolutismo 
e liberalismo 
 
Constituição 
de 1822 
 
Separação de 
poderes 
 

Explicar o que foi a 
Revolução Liberal 
Portuguesa e quais 
as suas principais 
causas e 
consequência. 
Identificar quem 
eram os 
absolutistas e os 
liberais, 
percebendo as suas 
ideias opostas. 
Compreender o que 
é uma Constituição 
e quais as 
mudanças trazidas 
pela Constituição 
de 1822. 
Distinguir as 
características da 
monarquia absoluta 
e da monarquia 
constitucional. 
Analisar um friso 
cronológico com os 
regimes políticos 

Certificados do museu digital + Questionário 
Ponto Mais Importante (PMI): ferramentas 
digitais e questões do passado/presente 
Para iniciar a sessão, a professora realiza 
a entrega de certificados personalizados, com o 
nome de cada aluno, o nível alcançado e a 
assinatura da professora. Este momento, serve 
para valorizar o esforço e a participação dos 
alunos na aula anterior, reforçando a sua 
autoconfiança e ligação à disciplina.  
De seguida, a docente distribui o questionário 
Ponto Mais Importante sobre as ferramentas 
digitais utilizadas, incentivando a reflexão sobre 
as aprendizagens e as ferramentas digitais 
usadas. Neste momento os alunos também irão 
refletir relativamente ao contributo que a 
abordagem de situações do presente representou 
na melhor compreensão das questões do 
passado. 
O que é a Constituição? - Mentimeter 
Numa lógica de abordar futuramente a revolução 
liberal portuguesa, a professora questiona aos 
alunos inicialmente com recurso ao Mentimeter: 
O que é uma Constituição? 
A partir das ideias prévias dos alunos é explorado 
o significado da Constituição e da 

 
Computador 
 
Projetor 
 
Storymap 
Telemóveis 
 
Questionários 
PMI – 
tecnologias 
digitais 
 
Questionário 
passado vs 
presente 
 
Certificados 
do museu 
digital 
 
Mentimeter 
 
 
 
 

 
 
 
 
10 
min 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
15 
min 
 
 
 
 
 
 

Identifica  a data e o 
local do início da 
Revolução Liberal. 
Identifica as causas da 
revolução liberal 
portuguesa. 
Refere a criação de 
um governo 
provisório e das cortes 
constituintes como 
consequência. 
Refere a importância 
da constituição de 
1822 como uma das 
principais 
consequências. 
2.1 Define o que 
defendiam 
os absolutistas  
2.2 Define o que 
defendiam os liberais. 
3.1 Define o conceito 
de Constituição como 
o conjunto de leis 
fundamentais do país. 

Grelhas de 
observação 
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Poder 
legislativo 
 
Poder 
executivo 
 
Poder judicial 
 
Monarquia 
absoluta 
 
Monarquia 
constitucional 
 

em Portugal ao 
longo dos anos. 
 

responsabilidade dos cidadãos em respeitá-la, 
melhorá-la e adaptá-la às necessidades da 
sociedade na qual vivem. Deste modo, é 
explicado o regime político atual baseado na 
democracia e refere a existência de partidos 
políticos, do parlamento e do direito ao voto. 
Neste sentido explica que atualmente através do 
voto temos o direito de eleger quem nos irá 
representar no parlamento de acordo com as 
nossas ideologias pessoais.  
Ainda assim, apesar de já não ocorrerem 
revoluções do calibre da revolução liberal 
portuguesa, existem ainda momentos em que as 
pessoas manifestam o seu descontentamento 
com o regime político, nomeadamente, através 
de manifestações organizadas. Desta forma é 
referida a importância de nos posicionarmos 
relativamente aos ideais individuais e coletivos, 
demonstrando o dever e o direito de participar 
ativamente na sociedade. Assim, ao 
manifestarmo-nos e conhecermos as nossas 
ideias e limites, procuramos a existência de paz e 
a alteração da legislação, sem a necessidade de 
recorrermos à violência ou a guerras civis, como 
as de 1832 até 1834 – o poder da democracia.  
A Revolução liberal portuguesa com recurso a 
um Storymap 
Num segundo momento, a professora conduz a 
exploração guiada do storymap, projetando-o e 
explicando os momentos fundamentais da 
Revolução Liberal Portuguesa. Ao longo da 
exploração, são trabalhados três conteúdos 
principais: a Revolução Liberal Portuguesa, 
incluindo as conspirações iniciais, o papel do 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
25 
min 
 
 
 
 
 
 
 

3.2 Identifica os três 
poderes definidos na 
Constituição 
(legislativo, executivo 
e judicial). 
3.3 Refere que a 
Constituição de 1822 
limitou os poderes do 
rei. 
4.1 Identifica que, na 
monarquia absoluta, o 
rei concentrava todos 
os poderes. 
4.2 Explica que, na 
monarquia 
constitucional, o rei 
governa de acordo 
com a Constituição. 
4.3 Distingue quem 
fazia as leis e quem 
governava em cada 
uma das monarquias. 
4.4 Refere a existência 
de separação de 
poderes na 
monarquia 
constitucional. 
5.1. Identifica os 
diferentes regimes 
políticos; 
5.2. Identifica os 
acontecimentos que 
provocam a mudança 
política. 
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Sinédrio, a Revolução de 1820 e a formação do 
governo provisório; uma Constituição e uma nova 
monarquia, com a explicação da Constituição de 
1822, a separação de poderes e a criação da 
monarquia constitucional; e as ideias liberais na 
Constituição de 1822. Durante a exploração, a 
professora coloca questões simples para 
promover a participação ativa, como: Quem fazia 
as leis antes da Revolução Liberal? O que é uma 
Constituição? Quais são os três poderes na 
monarquia constitucional? Por que motivo o rei 
deixou de ter todo o poder? 
Friso cronológico 
No final da aula é demonstrado um friso 
cronológico, no qual consta os diversos regimes 
políticos que existiram em Portugal e, ainda, as 
datas que marcam a mudança de regime, tal 
como, os acontecimentos que proporcionaram 
essa mudança. 

5.3. Identifica as 
diferenças de duração 
entre regimes 
políticos em Portugal. 
 

 

 

 

 

 

Sessão 2  (50 minutos) – HGP   

Conteúdos/ 
Conceitos 

Objetivos 
Específicos 

Estratégias/ 
Atividades 

Recursos T 
mn 

Avaliação 

Indicadores Instrumentos 

 
Monarquia 
absoluta 

Relacionar a 
presença da família 
real no Brasil com a 

Independência do Brasil 
A professora retoma o que foi abordado na aula 
anterior e apresenta o conteúdo “D. Pedro 

 
Computador 
 

 
15 
 

1.1. Explica a fuga da 
família real para o 
Brasil e o impacto no 

Grelhas de 
observação 
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Monarquia 
constitucional 
 
Independência 
do Brasil 

independência do 
Brasil em 1822. 
Identificar as causas 
da Guerra civil de 
1832 a 1834.  
Participar de forma 
ativa num jogo 
digital (Kahoot), 
respondendo a 
perguntas sobre os 
conteúdos da aula. 
 

declara a independência do Brasil”, explicando a 
ligação entre a presença da família real no Brasil, 
o desenvolvimento económico daquele território 
e a insatisfação da população local. Refere-se que 
D. Pedro, filho de D. João VI, proclamou a 
independência do Brasil em 1822 – O grito do 
Ipiranga. A professora destaca como os 
acontecimentos em Portugal, nomeadamente a 
Revolução Liberal, e no Brasil, com a 
independência, estão relacionados, especialmente 
através da propagação das ideias liberais. 
Guerra civil de 1832 - 1834 
Neste momento, com recursos a documentos 
existentes no manual, a professora passa à 
explicação que para resolver o problema da 
sucessão ao trono, D. Pedro abdicou em favor da 
sua filha D. Maria, a qual se casaria com o tio D. 
Miguel. Este governaria assim de acordo com as 
ideias liberais até que D. Maria tivesse idade para 
governar. No entanto, D. Miguel traiu o acordo 
que fizera com o seu irmão uma vez que era 
apoiante da monarquia absoluta. Assim, a 
docente introduz a guerra civil de 1832 a 1834, 
abordando os envolvidos e, com recurso aos 
documentos disponibilizados no manual, efetua a 
exploração da mesma com os alunos. 
Kahoot com questões de consolidação interativo 
Para consolidar os conteúdos abordados, a aula 
termina com a realização de um Kahoot, onde são 
colocadas perguntas sobre a Revolução Liberal 
Portuguesa, a Constituição de 1822, a monarquia 
constitucional, as ideias liberais, D. Pedro e a 
independência do Brasil e a Guerra Civil. O Kahoot 
inclui perguntas de escolha múltipla e verdadeiro 

Projetor 
 
Storymap 
Telemóveis 
 
Questionários 
PMI – 
tecnologias 
digitais 
 
Questionário 
passado vs 
presente 
 
 
 
 
 
 

 
 
 min 
 
 
 
 
 
 
20 
min 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
15 
min 
 
 
 
 

desenvolvimento 
económico do 
território. 
1.2 Refere que D. 
Pedro, filho de D. 
João VI, proclamou a 
independência do 
Brasil em 1822 – o 
grito do Ipiranga. 
1.3 Relaciona o 
desejo de 
autonomia do Brasil 
com a influência 
das ideias liberais e 
a Revolução Liberal 
em Portugal. 
2.1. Explica a 
diferença entre 
monarquia absoluta 
e monarquia 
constitucional com a 
Guerra Civil de 1832 
– 1834. 
2.2. Identifica que as 
diferenças de 
ideologias políticas 
conduziram à Guerra 
civil. 
2.3. Identifica os 
principais envolvidos 
na guerra e quais as 
ideias que cada 
grupo defendia. 

Trabalho 
produzido 
pelos alunos 
(respostas ao 
Kahoot) 
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ou falso, adaptadas ao nível do 6.º ano. A 
professora acompanha o jogo, comentando e 
esclarecendo dúvidas sempre que necessário, e 
reforça as aprendizagens mais importantes ao 
longo do quizz.  

3.1 Participa 
ativamente no 
Kahoot, 
respondendo às 
perguntas. 
3.2 Revela 
compreensão global 
dos conteúdos 
abordados, 
acertando pelo 
menos 50% das 
questões 
3.3 Corrige erros e 
esclarecer dúvidas 
com base nas 
explicações da 
professora após o 
Kahoot. 
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Anexo K. Exemplos de questionários das QSR preenchidos pelos alunos 
 

 



318 
 



319 
 



320 
 



321 
 



322 
 

 



323 
 

Anexo L. Análise de Conteúdo: Respostas dos alunos a cada questionário  
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