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“A igualdade de oportunidades não se avalia do lado do que se dá, mas do lado do que 

efetivamente se recebe, por isso mesmo é que precisamos de diversificar as formas de 

tratamento para que o que se dá, chegue a quem recebe.”  

(Rodrigues, 2012) 
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De que modo a metodologia de trabalho por projeto contribui para a aprendizagem dos 

conteúdos curriculares e para o desenvolvimento de competências associadas ao 

pensamento histórico-geográfico na disciplina de História e Geografia de Portugal no 

2.º Ciclo do Ensino Básico? 

O presente estudo analisa o contributo da metodologia de trabalho por projeto para a 

aprendizagem dos conteúdos de História e Geografia de Portugal no 2.º Ciclo do Ensino 

Básico, e o desenvolvimento de competências associadas ao pensamento histórico-

geográfico. A investigação foi desenvolvida no âmbito da Prática Educativa II – História e 

Geografia de Portugal, do mestrado em Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico e Português 

e História e Geografia de Portugal do 2.º Ciclo do Ensino Básico, durante o ano letivo de 

2024-2025, integrando uma intervenção pedagógica realizada no contexto da sala de 

aula. 

Partindo da questão de investigação relativa ao modo como a aprendizagem baseada em 

projetos pode favorecer a compreensão dos conteúdos curriculares e promover formas 

de raciocínio histórico-geográfico, foi desenvolvido um estudo de natureza qualitativa 

centrado na análise das produções escritas dos alunos. A recolha de dados realizou-se 

através da aplicação de um questionário, antes e após a intervenção pedagógica. 

Os dados foram sujeitos a análise de conteúdo. Os resultados evidenciam uma progressão 

conceptual nas respostas dos alunos, verificando-se uma evolução de formulações 

predominantemente descritivas para explicações progressivamente mais estruturantes, 

nas quais os alunos passam a articular dimensões espaciais, processos históricos e 

evidência documental. 

Observa-se uma deslocação de uma lógica narrativa centrada na enumeração de factos 

para formas de explicação que integram relações entre acontecimentos, contextos e 

transformações históricas. Os resultados sugerem que a metodologia de trabalho por 

projeto favoreceu uma participação mais ativa dos alunos no processo de aprendizagem 

e contribuiu para o desenvolvimento de formas de raciocínio mais próximas da lógica 

disciplinar da História. 
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Palavras-chave: Aprendizagens por projeto; Didática da História; História e Geografia de 

Portugal; 2.º Ciclo do Ensino Básico; Formação de professores. 

 

How does the project-based learning methodology contribute to the learning of 

curricular content and to the development of competencies associated with historical-

geographical thinking in the subject of History and Geography of Portugal in the second 

cycle of Basic Education? 

This study analyses the contribution of the project-based learning methodology to the 

Learning of History and Geography of Portugal contentes in the 2nd Cycle of Basic 

Education, as well as to the development of competences related to historical-

geographical thinking. The research was developed within the scope of Educational 

Practice II – History and Geography of Portugal, in the Master’s degree in teaching of 

primary Education and Portuguese and History and Geography of Portugal in the 2nd 

Cycle of Basic Education, during the 2024-2025 school year, and included a pedagogical 

intervention carried out in a classroom context. 

Starting from the research question concerning how project-based learning can support 

the understanding of curricular contents and promote forms of historical-geographical 

reasoning, a qualitative study was carried out focusing on the analysis of students’ written 

produtions. Data were collected through the application of a questionnaire administered 

before and after the pedagogical intervention. 

The data were analysed using content analysis. The results show a conceptual progression 

in students’ responses, revealing a development from predominantly descriptive 

formulations to progressively more structured explanations, in which students begin to 

connect spatial dimensions, historical processes and documentary evidence. 

A shift was observed from a narrative logic centred on the enumeration of facts to forms 

of explanation that integrate relationships between events, contexts and historical 

transformations. The results suggest that the project-based learning methodology 

encouraged more active student participation in the learning process and contributed to 

the development of reasoning closer to the disciplinar logic of History. 

 

Keywords: Project-based learning; History didactics; History and Geography of Portugal; 

2nd Cycle of Basic Education; Teacher Education. 
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Introdução 

A formação inicial de professores constitui um momento fundamental de articulação 

entre conhecimento científico, reflexão pedagógica e prática educativa. No âmbito 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, o relatório final de estágio assume-se como 

elemento central do percurso formativo, permitindo ao futuro professor refletir de forma 

crítica sobre a prática pedagógica desenvolvida durante a prática de ensino 

supervisionada. Este relatório resulta, assim, de um processo de investigação realizado 

em contexto de sala de aula, no qual se procura analisar e compreender os processos de 

ensino e aprendizagem desenvolvidos durante a intervenção pedagógica. 

A realização deste trabalho surge no contexto da prática pedagógica supervisionada 

realizada numa escola do ensino básico, onde foi possível desenvolver e implementar uma 

proposta didática na disciplina de História e Geografia de Portugal. Neste 

enquadramento, procurou-se articular a prática pedagógica com uma abordagem 

investigativa, permitindo analisar de que forma determinadas opções didáticas podem 

contribuir para a aprendizagem dos alunos. A intervenção desenvolvida centrou-se na 

utilização da metodologia de trabalho por projeto, procurando promover uma 

participação mais ativa dos alunos e na construção do conhecimento e incentivar a 

exploração de problemas históricos através de atividades de investigação e análise. 

Partindo deste enquadramento, a investigação procurou responder à seguinte pergunta 

de partida: de que modo a metodologia de trabalho por projeto contribui para a 

aprendizagem dos conteúdos curriculares e para o desenvolvimento de competências 

associadas ao pensamento histórico-geográfico na disciplina de História e Geografia de 

Portugal no 2.º Ciclo do Ensino Básico? A partir desta questão foram definidos 3 objetivos 

orientadores do estudo: compreender de que forma a utilização do trabalho por projeto 

contribui para a aprendizagem dos conteúdos curriculares da disciplina; analisar em que 

medida esta abordagem favorece o desenvolvimento de competências associadas ao 

pensamento histórico-geográfico; e explorar o potencial pedagógico desta metodologia 

no ensino da História e Geografia de Portugal. 
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O presente relatório encontra-se organizado em vários capítulos que apresentam de 

forma articulada o enquadramento conceptual da investigação, a metodologia adotada, 

a descrição da intervenção pedagógica e a análise dos resultados obtidos. 

O capítulo 1 apresenta o enquadramento teórico do estudo, abordando os fundamentos 

da metodologia de trabalho por projeto, as suas potencialidades no ensino das ciências 

sociais e a sua articulação com ensino da História e Geografia de Portugal no 2.º Ciclo do 

Ensino Básico. 

O capítulo 2 descreve o contexto educativo em que decorreu a intervenção pedagógica, 

incluindo a caracterização da escola, da turma e das condições pedagógicas que 

enquadraram o desenvolvimento da prática educativa. 

O capítulo 3 apresenta as opções metodológicas que orientaram a investigação, 

descrevendo a natureza do estudo, os instrumentos de recolha de dados e os 

procedimentos utilizados na análise das produções dos alunos. 

O capítulo 4 descreve a implementação da intervenção pedagógica baseada na 

metodologia de trabalho por projeto, apresentando as atividades desenvolvidas e o 

acompanhamento do processo de aprendizagem dos alunos. 

O capítulo 5 apresenta análise e interpretação dos resultados obtidos a partir das 

produções escritas dos alunos, organizadas segundo diferentes categorias de análise 

definidas para o estudo. 

Por fim, as considerações finais sintetizam os principais resultados da investigação, 

apresentam uma reflexão sobre as limitações do estudo e apontam possíveis caminhos 

para futuras investigações no âmbito do ensino da História e Geografia de Portugal. 
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1. Capítulo 1 – O Trabalho por projeto: fundamentos teóricos, evolução e 

enquadramento no contexto educativo português 

O presente capítulo tem como objetivo enquadrar teoricamente a metodologia de 

trabalho por projeto, clarificando a sua evolução histórica, os princípios pedagógicos que 

a sustentam e o enquadramento normativo que legitima a sua aplicação no sistema 

educativo português. A reflexão desenvolvida procura compreender de que modo esta 

abordagem se consolidou como uma estratégia pedagógica promotora de aprendizagens 

ativas, significativas e colaborativas, articulando as suas raízes teóricas com as orientações 

curriculares e formativas que regulam a prática docente em Portugal. 

 

1.1.  Definição e fundamentos teóricos 

1.1.1.  Evolução histórica e conceptual 

A conceção de organizar o ensino a partir de projetos tem antecedentes históricos 

anteriores ao movimento da Escola Nova. As primeiras referências remontam ao século 

XVI, no contexto do ensino da Arquitetura e das Belas-Artes, particularmente nas 

academias europeias, onde os estudantes realizavam projetos práticos (progetti) como 

forma de integrar a teoria e a prática e de avaliar a sua competência técnica (Pozuelos 

Estrada, 2007). No início do século XX, esta tradição foi retomada e reinterpretada no 

âmbito pedagógico pelo movimento da Escola Nova, que procurava renovar a educação 

através de uma aprendizagem ativa e centrada na experiência. John Dewey (1859-1952) 

defendeu a escola como um espaço de experimentação democrática, no qual aprender 

implicava agir e refletir sobre a ação, e participar em processos cooperativos de 

construção do conhecimento. Nesta perspetiva, educação e democracia assumem-se 

como dimensões indissociáveis, ideia aprofundada por Gambôa (2004), ao sublinhar a 

centralidade da participação, da ética e da reconstrução da modernidade no pensamento 

deweyano. Paralelamente, William Kilpatrick (1871-1965) sistematizou o Project Method, 

propondo a realização de atividades na resolução de problemas (Dewey, 1938; Kilpatrick, 

1918). 

Mais do que uma sucessão cronológica de influências, o desenvolvimento da metodologia 

apoia-se em contributos teóricos que lhe conferem consistência científica e pedagógica. 

As perspetivas construtivistas de Piaget (1970), a abordagem sociocultural de Vygotsky 
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(1978) e a visão epistemológica de Bruner (1996) reforçaram a ideia de que o 

conhecimento se constrói pela ação, pela interação e pela reflexão. Estes referenciais 

consolidarão a conceção da aprendizagem como um processo ativo e socialmente 

mediado, no qual o aluno participa na construção de significados em contextos de 

investigação e de cooperação (Vygotsky, 1978; Bruner, 1996). 

Em Portugal, a circulação destas ideias ganha visibilidade com o movimento da Escola 

Moderna (MEM) desde a década de 1960 e com o desenvolvimento do respetivo modelo 

curricular a partir, pelo menos, dos anos 1970, impulsionando práticas por projeto, 

cooperativas de alunos e dispositivos de planificação e avaliação formativa. 

Paralelamente, os contributos de Lilian Katz e Sylvia Chard assumiram particular 

relevância na consolidação do trabalho de projeto, sobretudo nas primeiras idades, ao 

defenderem uma aprendizagem centrada na investigação, na participação ativa das 

crianças e na articulação entre interesses, experiências e construção do conhecimento 

(Katz & Chard, 1997). Estas perspetivas influenciaram significativamente a pedagogia 

participativa e contribuíram para a afirmação do trabalho por projeto em diferentes 

contextos educativos, incluindo o contexto português. Nas décadas de 1980-1990, a 

abordagem consolidou-se em processos de inovação curricular e em práticas de escola, 

não se limitando à investigação-ação, embora esta tenha sido uma via relevante de 

desenvolvimento profissional (Amendoeira et al., 2018; Dias, 2021; Silva, 2022).  

A aprendizagem através de projetos assenta em princípios pedagógicos que reconhecem 

o aluno como agente do seu próprio desenvolvimento e o conhecimento como resultado 

da ação, da reflexão e da cooperação. 

O primeiro princípio é o da aprendizagem pela ação, segundo o qual o saber se constrói 

através da experiência e da resolução de problemas concretos, Dewey (1938) sublinhou 

que a ação é inseparável do pensamento e constitui um meio de compreender a realidade 

e transformá-la. 

O segundo princípio é o caráter significativo das aprendizagens, que preconiza a relação 

entre o conhecimento escolar e os contextos da vida dos alunos. Aprender implica atribuir 

sentido ao que se faz, integrando dimensões cognitivas, sociais e emocionais (Silva, 2022; 

Satria et al., 2024). 
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Por fim, o princípio da interação e colaboração reconhece o papel do grupo e do diálogo 

na construção do conhecimento. Vygotsky (1978) demonstrou que o desenvolvimento 

ocorre num ambiente de mediação social, em que a linguagem e a cooperação são fatores 

determinantes. Trabalhar em conjunto permite desenvolver competências da 

comunicação, pensamento crítico e responsabilidade partilhada (Lim et al., 2023; Pereira, 

2023). 

Estes princípios convergem numa conceção de aprendizagem ativa irreflexiva, em que a 

experiência, o contexto e a cooperação constituem os eixos fundamentais do 

desenvolvimento educativo. 

 

1.1.2. Enquadramento normativo, curricular e formativa em Portugal 

A consolidação desta abordagem no contexto educativo português decorre não apenas 

das suas bases pedagógicas e teóricas, mas também do enquadramento legislativo e 

curricular que sustenta a sua aplicação no sistema de ensino. 

A abordagem pedagógica baseada em projetos encontra sustentação nos principais 

documentos orientadores do sistema educativo português, que define as finalidades, os 

princípios e as orientações curriculares para o desenvolvimento das aprendizagens. 

O Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (Ministério da Educação, 2017) 

constitui o referencial estruturante de todo o currículo, ao estabelecer uma visão 

integrada da formação humana, académica e social. Este documento define um conjunto 

de competências-chave que todos os alunos devem desenvolver ao longo da 

escolaridade, destacando-se a autonomia, o pensamento crítico, a criatividade, a 

colaboração e o sentido de responsabilidade. Estes valores traduzem uma conceção de 

educação centrada no aluno e na construção do conhecimento, princípios diretamente 

coerentes com as práticas pedagógicas desenvolvidas através de projetos. 

O Decreto-Lei n.º 55/2018, de 6 de julho, que estabelece o regime de autonomia e 

flexibilidade curricular, concretiza esta visão ao nível da gestão curricular. O diploma 

reconhece às escolas a possibilidade de adequar o currículo às especificidades dos seus 

contextos, incentivando práticas de ensino que favoreçam a interdisciplinaridade, a 
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integração do saber e a participação ativa dos alunos. O artigo 4.º deste diploma sublinha 

a necessidade de desenvolver metodologias que estimulem a reflexão, a resolução de 

problemas e o trabalho colaborativo, princípios em sintonia com a filosofia de 

aprendizagem por projetos. Esta legislação consagra também a criação de domínios de 

autonomia curricular (DAC), espaços privilegiados para a implementação de projetos 

interdisciplinares, onde se articulam diferentes áreas de conhecimento em torno de 

problemas socialmente significativos. 

Por sua vez, as aprendizagens essenciais de História e Geografia de Portugal (Direção-

Geral da Educação [DGE], 2018) traduzem para a prática disciplinar os princípios 

orientadores do perfil dos alunos e do decreto-lei n.º 55/2018. Este documento realça a 

importância da observação, da investigação e da contextualização do conhecimento, 

orientando o ensino da disciplina para o desenvolvimento de competências de 

pensamento histórico e geográfico. As aprendizagens essenciais propõem, ainda, que o 

estudo dos fenómenos históricos e espaciais seja acompanhado de metodologias ativas 

que valorizem a problematização, o debate e a aplicação prática dos saberes, o que se 

concretiza de forma natural através da aprendizagem baseada em projetos (Dias, 2021; 

Silva, 2023). 

Em síntese, a coerência entre estes documentos normativos demonstra que a 

metodologia de aprendizagem por projetos não é apenas uma opção didática, mas um 

instrumento que permite a concretização das políticas educativas nacionais, ao serviço de 

uma escola inclusiva, reflexível e orientada para o desenvolvimento integral dos alunos. 

Esta articulação entre fundamentos legais e práticas pedagógicas reflete-se igualmente 

na formação inicial e contínua de professores, que desempenham um papel central na 

concretização das orientações curriculares e na promoção de metodologias inovadoras. 

Neste domínio, a aprendizagem baseada em projetos tem vindo a afirmar-se como um 

dispositivo de formação reflexiva, que articula a dimensão teórica com a prática 

profissional, promovendo a investigação e a inovação educativa (Tempera & Tinoca, 2023; 

Dias, 2021). 

A coerência entre os documentos normativos e as orientações curriculares refletem-se 

também na formação de professores, que assume um papel decisivo na concretização das 
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políticas educativas e na consolidação de práticas pedagógicas coerentes com os 

princípios da autonomia, da interdisciplinaridade e da aprendizagem ativa. Neste 

domínio, a aprendizagem baseada em projetos tem vindo a afirmar-se como um 

dispositivo de formação reflexiva, que articula a dimensão teórica com a prática 

profissional, promovendo a investigação e a inovação educativa (Tempera & Tinoca, 2023; 

Dias, 2021). 

Os dossiês de estágio e dissertações disponíveis no Repositório Científico de Acesso 

Aberto de Portugal (RCAAP) evidenciam uma crescente valorização desta metodologia na 

formação inicial e contínua de docentes. A análise dos trabalhos desenvolvidos nas 

últimas duas décadas revela algumas tendências convergentes. Em primeiro lugar, 

destaca-se a utilização de projetos como estratégia integradora entre teoria e prática, 

permitindo aos futuros professores compreender os contextos escolares e desenvolver 

competências de planificação, observação e avaliação (Silva, 2022; Amendoeira et al., 

2018). Em segundo lugar, os estudos apontam para a dimensão colaborativa do processo 

formativo, sublinhando a importância do trabalho em equipa e da coaprendizagem entre 

pares (Pereira, 2023). Finalmente, emerge uma função investigativa, em que os docentes 

em formação assumem um papel ativo na análise e resolução de problemas educativos 

concretos, reforçando o caráter reflexivo e crítico do seu desenvolvimento profissional 

(Dias, 2021; Tempera & Tinoca, 2023). 

Esta perspetiva é reforçada por Pedrosa (2024), que evidencia o impacto positivo dos 

projetos colaborativos na integração das tecnologias digitais e na autonomia dos alunos 

na informação inicial. Também Silva (2023) demonstra que o envolvimento em projetos 

pedagógicos durante a prática de ensino supervisionada favorece a capacidade de tomar 

decisões fundamentadas, de refletir sobre a ação e de adaptar as metodologias às 

necessidades reais dos alunos. 

Deste modo, a formação de professores quando organizada a partir de metodologias 

baseadas em projetos, constitui um espaço de aprendizagem profissional e investigativa, 

onde a prática é simultaneamente objeto de estudo e de transformação. Esta conceção 

aproxima-se da lógica da investigação-ação, permitindo que os futuros docentes 

assumam uma postura reflexiva, crítica e interventiva perante os contextos educativos. 

Neste enquadramento, o presente estudo foi orientado por uma perspetiva de 
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investigação-ação de natureza participante, uma vez que a intervenção pedagógica 

implicou o envolvimento direto da investigadora no contexto educativo, articulando 

observação, ação, reflexão e análise crítica sobre as práticas desenvolvidas (Amendoeira 

et al., 2018; Coutinho et al., 2009) 

 

1.2. O Trabalho por Projeto no ensino de História e Geografia de Portugal no 2.º Ciclo 

do Ensino Básico 

 A consolidação teórica e normativa desta metodologia adquire plena expressão quando 

transposta para os contextos curriculares e disciplinares concretos. No ensino de História 

e Geografia de Portugal, a sua aplicação evidencia o potencial formativo da aprendizagem 

baseada em projetos, ao articular o desenvolvimento de competências com a 

compreensão do mundo histórico e geográfico. 

A disciplina de História e Geografia de Portugal (HGP) no 2.º ciclo do ensino básico assume 

um papel estruturante na formação integral dos alunos, ao articular o conhecimento 

histórico e geográfico com o desenvolvimento da identidade nacional, da consciência 

temporal e espacial e da cidadania ativa. Neste contexto, a aprendizagem baseada em 

projetos constitui uma estratégia pedagógica particularmente adequada, pois permite 

integrar conteúdos disciplinares com competências transversais, promovendo 

aprendizagens significativas, colaborativas e contextualizadas (Silva, 2023; Dias, 2021). 

De acordo com as aprendizagens essenciais (Direção-Geral da Educação [DGE], 2018), o 

ensino de História e Geografia de Portugal (HGP) deve promover a observação, a 

problematização e o desenvolvimento do pensamento crítico, possibilitando que os 

alunos compreendam as relações entre o ser humano e o espaço, e entre o passado e o 

presente. Neste quadro, a aprendizagem baseada em projetos constitui uma metodologia 

adequada, pois permite investigar, debater e construir o conhecimento a partir de 

questões reais e significativas, contextualizadas na realidade histórica e geográfica do país 

(Rolo & Pereira, 2017; Rodrigues, 2017). 

O ensino das ciências sociais e humanas exige, por natureza, estratégias que estimulem o 

questionamento, a análise crítica e a compreensão das interações entre o indivíduo, a 

sociedade de um meio. Esta abordagem transforma a sala de aula num espaço de 
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investigação e construção de sentido, em que os alunos mobilizam os conhecimentos 

escolares para interpretar o mundo que os rodeia (Solem & Tani, 2017; Lim et al., 2023). 

Assim, temas como as explorações marítimas portuguesas, a formação do território 

nacional ou a expansão ultramarina podem ser desenvolvidos através de projetos de 

investigação, atividades de campo ou simulações históricas. Estes projetos permitem que 

os alunos analisem fontes, construam representações espaciais e compreendam os 

fenómenos históricos e geográficos numa perspetiva interdisciplinar e contextualizada 

(Silva, 2022; Dias, 2021).  

Além disso, esta abordagem potencia o desenvolvimento de competências cognitivas e 

socio emocionais, como autonomia, a responsabilidade, o pensamento crítico e a 

cooperação. Adhikari (2024) salienta que estas práticas incentivam os alunos a formular 

hipóteses, interpretar fontes e tirar conclusões fundamentadas, competências essenciais 

no estudo da História e da Geografia. Satria et al. (2024) acrescentam que os projetos 

promovem a criatividade e o raciocínio crítico, melhorando o envolvimento e o 

desempenho académico. 

O currículo de História e Geografia de Portugal (HGP), pela sua natureza interdisciplinar e 

integradora, favorece a adoção desta metodologia. De acordo com as aprendizagens 

essenciais (Ministério da Educação, 2018), o estudo deve promover a compreensão das 

transformações do território português e da sua projeção global ao longo dos séculos. A 

estrutura curricular permite articular diferentes saberes e competências, respeitando os 

ritmos interesses dos alunos (Silva, 2022).  

Neste sentido, a metodologia de projeto constitui um instrumento pedagógico que facilita 

a organização e a interligação dos conteúdos, permitindo que os alunos compreendam as 

relações entre os fenómenos históricos e geográficos de forma integrada e significativa. 

Além disso, Sacramento e Dias (2016) sublinham a importância de recorrer a fontes 

diversificadas e a recursos digitais, que favorecem a análise crítica e a contextualização 

histórica e espacial. 

As investigações recentes apresentam resultados consistentes. Dias (2021) documenta o 

efeito positivo da metodologia de trabalho por projetos sobre as viagens marítimas 

portuguesas, associando pesquisa histórica, leitura de mapas e recriações de rotas 
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comerciais. Silva (2023) evidencia ganhos semelhantes ao aplicar projetos sobre questões 

socialmente vivas como a sustentabilidade ou a globalização, que permitem aos alunos 

relacionar o passado com os desafios atuais. Pereira (2023) comprova o desenvolvimento 

de competências colaborativas, enquanto Rolo e Pereira (2017) mostram que a 

articulação com o modelo de sala de aula invertida reforça a autonomia e o uso crítico de 

recursos digitais. Estes resultados convergem com as conclusões de Lim et al. (2023), que 

identificam melhorias significativas em motivação e desempenho quando os alunos 

participam em projetos interdisciplinares. 

Em síntese, a aplicação da aprendizagem baseada em projetos ao ensino de História e 

Geografia de Portugal revela-se uma estratégia pedagógica coerente com as orientações 

do sistema educativo português. Ao integrar a investigação, a colaboração e a reflexão 

crítica, esta abordagem promove o domínio dos saberes históricos e geográficos e 

contribui para a formação de cidadãos críticos, autónomos e socialmente participativos. 

  

1.3. O papel do professor e dos alunos na metodologia de Trabalho por Projeto 

A metodologia de Trabalho por Projeto (TPP) redefine as funções de professor e aluno, 

promovendo uma dinâmica pedagógica centrada na participação ativa, na investigação e 

na construção partilhada do conhecimento. Ao contrário do ensino transmissivo, em que 

o professor detém o protagonismo e o aluno desempenha um papel passivo, o TPP 

assenta num paradigma de aprendizagem ativa e colaborativa, em que ambos são 

coprodutores do processo educativo (Silva, 2022; Tempera & Tinoca, 2023). 

Nesta abordagem, o professor atua como mediador e facilitador da aprendizagem, 

criando condições para que os alunos construam o seu próprio saber, através da 

exploração, da experimentação e da reflexão (Adhikari, 2024). Os alunos, por sua vez, 

assumem-se como sujeitos ativos e responsáveis pelo percurso de aprendizagem, 

desenvolvendo competências de autonomia, autorregulação e colaboração (Pereira, 

2023). 

A transformação das práticas pedagógicas promovida pelo TPP implica, assim, uma 

reorganização das relações na sala de aula e uma reconceção das funções de cada 

interveniente. A seguir, analisam-se as dimensões específicas dessa relação. 
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1.3.1. O professor como orientador/facilitador da aprendizagem  

O papel do professor no âmbito do TPP é essencialmente o de guia e orientador do 

processo de aprendizagem. Longe de ser o detentor exclusivo do conhecimento, o 

professor assume a função de facilitador que cria contextos ricos e aprendizagem, propõe 

desafios, acompanham os processos e estimula a reflexão crítica (Silva, 2022; Dias, 2021). 

Segundo Dewey (1938), o professor deve proporcionar experiências educativas que 

despertem o interesse e conduzam a investigação. Nesse sentido, a sua atuação passa por 

formular questões orientadoras, promover a problematização e incentivar a autonomia 

dos alunos. 

Tempera & Tinoca (2023) defendem que o professor é um gestor de processos de 

aprendizagem, responsável por desenhar ambientes pedagógicos que favoreçam a 

exploração e a descoberta. Para tal, deve adotar uma postura de escuta ativa, valorizando 

os interesses e as ideias dos alunos, e ajudando-os a transformar a curiosidade em 

conhecimento estruturado. Além disso, o professor do TPP têm a responsabilidade de 

avaliar de forma contínua e formativa, acompanhando o progresso dos alunos ao longo 

das etapas do projeto (Pozuelos, 2007, citado em Silva, 2022). Esta avaliação é processual, 

refletida e reguladora, permitindo ajustar estratégias e promover uma aprendizagem 

mais significativa. 

Como observa Adhikari (2024), o professor-facilitador atua como “um arquiteto da 

aprendizagem”, desenhando caminhos flexíveis que respondem às necessidades dos 

alunos e que estimulam a criatividade, o pensamento crítico e a cooperação. Esta 

perspetiva vai ao encontro dos princípios consagrados no Perfil dos Alunos à Saída da 

Escolaridade Obrigatória (Martins, 2017), que coloca o professor como mediador do 

desenvolvimento integral dos alunos, promovendo valores de autonomia, 

responsabilidade e cidadania. 

 

1.3.2. O aluno como sujeito ativo e responsável pelo processo de aprendizagem 

No TPP, o aluno deixa de ser um recetor passivo de informação para se tornar agente da 

sua própria aprendizagem. Este princípio está em consonância com o paradigma 
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construtivista, segundo o qual o conhecimento é construído ativamente, a partir da 

interação entre o sujeito e o meio (Piaget, 1972; Vygotsky, 1978). 

De acordo com Lim et al. (2023), os alunos envolvidos em projetos demonstram maior 

motivação, autonomia e sentido de responsabilidade, uma vez que percebem a relevância 

dos conteúdos e participam nas decisões que orientam o processo. Essa participação ativa 

traduz-se em maior empenho, persistência e qualidade nas aprendizagens. 

No contexto da História e Geografia de Portugal, o aluno é incentivado a formular 

perguntas, recolher e tratar informação, construir hipóteses e apresentar conclusões 

fundamentadas. Este processo desenvolve competências essenciais como o pensamento 

crítico, o raciocínio histórico e geográfico e a capacidade de argumentação (Rodrigues, 

2017; Silva 2023). 

Satria et al. (2024) acrescentam que a metodologia de projeto estimula a autorregulação, 

uma vez que o aluno deve planear, monitorizar e avaliar o próprio progresso. Este 

processo de metacognição contribui para o desenvolvimento da autonomia intelectual e 

emocional, tornando o aluno mais consciente do seu papel e das suas responsabilidades 

na aprendizagem. 

O envolvimento ativo dos alunos também implica uma mudança na cultura da sala de 

aula: a aprendizagem passa a ser vista como um processo coletivo, no qual o erro é 

encarado como oportunidade de crescimento e a diversidade de ideias como um recurso 

de enriquecimento mútuo (Fernandes et al., 2021). 

Deste modo, o TPP favorece a construção de uma aprendizagem experiencial e reflexiva, 

em que o aluno aprende fazendo, questionando e partilhando, assumindo-se como 

protagonista do seu próprio percurso educativo. 

 

1.3.3. A dimensão colaborativa e o trabalho em grupo 

Uma das dimensões mais distintas do TPP é a colaboração entre alunos. O trabalho em 

grupo constitui não apenas uma estratégia didática, mas também um princípio 

pedagógico, uma vez que o conhecimento é co-construído através da interação socia 

(Vygotsky, 1978). 
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De acordo com Pereira (2023, a colaboração promove o desenvolvimento de 

competências interpessoais, comunicacionais e sociais, essenciais para a formação de 

cidadãos participativos e solidários. No contexto escolar, o trabalho em grupo favorece o 

diálogo, a negociação de ideias e o respeito pela diferença, criando uma cultura de 

cooperação e entreajuda. 

Fernandes et al. (2021) demonstram que a utilização de metodologias cooperativas em 

projetos aumenta o desempenho e a coesão das equipas de trabalho. Quando bem 

orientado, o trabalho colaborativo conduz a aprendizagens mais significativas e 

duradouras, pois estimula a troca de saberes, a partilha de responsabilidades e o 

sentimento de pertença. Lim et al. (2023) corroboram esta perspetiva, referindo que o 

TPP melhora a comunicação e a motivação entre os alunos, ao mesmo tempo que 

desenvolve a capacidade de resolver problemas de forma criativa e partilhada. 

Além disso, o trabalho em grupo permite que os alunos aprendam a gerir conflitos, tomar 

decisões conjuntas e construir consensos, competências fundamentais para o exercício 

da cidadania democrática (Solem &Tani, 2017). 

A dimensão colaborativa é, portanto, uma característica estruturante do TPP e encontra-

se em consonância com as orientações do sistema educativo português, que preconiza 

uma escola centrada na cooperação, na inclusão e na participação ativa de todos 

(Ministério da Educação, 2017). 

Concluindo, a metodologia de Trabalho por Projeto redefine os papéis no processo de 

ensino-aprendizagem. O professor assume o papel de mediador e facilitador, criando 

condições para que o aluno aprenda de forma autónoma, reflexiva e colaborativa. 

O aluno, por sua vez, torna-se o protagonista do seu percurso educativo, responsável por 

construir conhecimento, resolver problemas e participar ativamente na comunidade de 

aprendizagem. 

Por fim, o trabalho colaborativo constitui o eixo que integra todas as dimensões, 

transformando a sala de aula num espaço de diálogo, partilha e construção coletiva. Nesta 

perspetiva, promove uma educação mais democrática, participativa e significativa, que 

valoriza tanto o desenvolvimento cognitivo como social emocional dos alunos. 
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1.4. Vantagens, limitações e desafios da aplicação da aprendizagem baseada em 

projetos 

A implementação da aprendizagem baseada em projetos constitui uma das 

transformações pedagógicas mais significativas das últimas décadas, promovendo a 

passagem de modelos centrados na transmissão de conteúdos para abordagens ativas e 

participadas. Esta metodologia, ao colocar o aluno no centro do processo educativo, 

fomenta aprendizagens mais significativas, integradas e orientadas para o 

desenvolvimento de competências essenciais ao século XXI (Silva, 2022; Tempera & 

Tinoca, 2023). 

Entre as suas principais vantagens, destacam-se o aumento da motivação, o reforço da 

autonomia e a promoção da interdisciplinaridade. A motivação dos alunos tende a crescer 

quando participam em projetos autênticos, ligados aos seus interesses e a realidade que 

os envolve. Diversos estudos comprovam que a participação ativa em projetos aumenta 

o empenho e o prazer pela aprendizagem (Satria et al., 2024; Lim et al., 2023). Quando os 

alunos assumem um papel ativo na escolha dos temas e na planificação das atividades, 

desenvolvem um maior sentido de pertença e responsabilidade, o que se traduz num 

compromisso acrescido com o sucesso escolar (Rodrigues, 2017). 

A autonomia constitui outro pilar desta metodologia, pois os alunos são desafiados a 

tomar decisões, gerir o tempo e refletir sobre o seu próprio percurso. Este processo de 

autorregulação potencia a responsabilidade individual e a capacidade de aprender de 

forma independente (Pereira, 2023; Silva, 2022). A autonomia conquistada em contexto 

de projeto contribui para a formação de cidadãos críticos, criativos e participativos, em 

consonância com os princípios do Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória 

(Martins, 2017). 

A interdisciplinaridade representa igualmente uma mais-valia, uma vez que os projetos 

permitem articular saberes de diferentes áreas, favorecendo uma compreensão integrada 

dos fenómenos e uma visão global do conhecimento. No ensino da História e Geografia 

de Portugal, esta abordagem facilita a ligação entre conteúdos históricos, geográficos e 

culturais, tornando a aprendizagem mais contextualizada e significativa (Silva, 2022; 

Tempera & Tinoca, 2023). Além disso, promove uma aprendizagem experiencial e 
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reflexiva, em que a colaboração, o pensamento crítico e a criatividade emergem como 

competências centrais. 

Apesar das vantagens amplamente reconhecidas, persistem limitações e desafios na 

implementação plena desta metodologia. O tempo necessário para planear, desenvolver 

e avaliar os projetos é frequentemente apontado como um dos principais 

constrangimentos. A natureza investigativa e processual da abordagem exige períodos 

prolongados que nem sempre se adequam à rigidez dos horários escolares ou à extensão 

dos programas curriculares (Dias, 2021; Silva, 2022). Muitos docentes revelam 

dificuldades em equilibrar o cumprimento dos conteúdos programáticos com a 

flexibilidade que o trabalho de projeto requer. 

Outro obstáculo prende-se com a escassez de recursos materiais, tecnológicos e 

humanos. A realização de projetos implica acesso a materiais diversificados, meios digitais 

e espaços de aprendizagem flexíveis, que nem sempre estão disponíveis, especialmente 

em escolas com menor autonomia ou recursos (Pedrosa, 2024; Chowdhury, 2024). Estas 

limitações podem restringir o potencial criativo e colaborativo da metodologia. 

A avaliação constitui, igualmente, uma dimensão complexa. A prática de ensino mais 

comum tende a valorizar resultados quantitativos e uniformes, enquanto a aprendizagem 

baseada em projetos requer uma avaliação de natureza qualitativa e formativa, centrada 

nos processos de aprendizagem, nas interações e nas competências desenvolvidas ao 

longo do percurso. Como defende Pozuelos Estrada (2007), avaliar nesta perspetiva 

implica compreender a avaliação como um processo contínuo e participativo, orientado 

para a regulação da aprendizagem e para a melhoria da prática pedagógica. 

Muitos professores reconhecem a dificuldade em operacionalizar práticas de avaliação 

contínua, diversificada e coerente com os princípios da metodologia (Tempera & Tinoca, 

2023). 

A formação de professores assume, neste contexto, uma importância decisiva. A falta de 

preparação específica em metodologias ativas continua a ser um obstáculo à sua 

aplicação consistente. Como assinala Dias (2021), a ausência de formação adequada pode 

gerar insegurança e resistência à mudança, comprometendo o potencial transformador 

desta abordagem. 
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Para além dos aspetos pedagógicos, persistem desafios estruturais e organizacionais no 

contexto das escolas portuguesas. O sistema educativo ainda se encontra fortemente 

condicionado por práticas avaliativas e currículos prescritivos, o que dificulta a adoção de 

metodologias ativas em toda a sua amplitude (Silva, 2022; Dias, 2021). A transição de um 

modelo centrado no professor para um modelo centrado no aluno requer uma mudança 

de paradigma e a criação de uma cultura escolar que valorize a colaboração, a reflexão e 

a inovação pedagógica (Adhikari, 2024; Tempera & Tinoca, 2023). 

O sucesso desta mudança depende, em grande medida do apoio institucional e da 

liderança pedagógica. Como referem Amendoeira et al., (2018), a implementação eficaz 

da metodologia exige comunidades de prática reflexiva, onde os docentes partilham 

experiências e constroem conhecimento profissional em conjunto. Simultaneamente, é 

essencial que as políticas educativas favoreçam a autonomia curricular e o investimento 

em recursos que sustentem a continuidade dos projetos. 

Em síntese, a aprendizagem baseada em projetos representa uma metodologia 

pedagógica transformadora, com elevado potencial para promover aprendizagens 

significativas, motivadores e interdisciplinares. Todavia, a sua concretização plena requer 

um compromisso sistémico, envolvendo professores, escolas e políticas educativas. 

Apesar dos constrangimentos relacionados com tempo, recursos e avaliação, os 

benefícios superam largamente as dificuldades quando a metodologia é aplicada de 

forma planeada, colaborativa e reflexiva. O grande desafio que se coloca à escola 

portuguesa é o de garantir condições reais para a construção de uma cultura de inovação 

pedagógica sustentável, que valorize simultaneamente o processo de aprendizagem, a 

autonomia dos alunos e o profissionalismo docente. 

 

1.5. Enquadramento normativo: legislação e orientações curriculares sobre a 

aprendizagem baseada em projetos 

A implementação da aprendizagem baseada em projetos no sistema educativo português 

encontra fundamento em diversos instrumentos legislativos e orientadores que 

consagram uma conceção de educação centrada no aluno, flexível e promotora de 

competências transversais. Estes documentos, emanados pelo Ministério da Educação, 
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alinham-se com as recomendações europeias em matéria de inovação pedagógica e 

aprendizagem ao longo da vida, refletindo um compromisso com uma escola inclusiva e 

humanista. 

O Decreto-Lei n.º 55/2018, de 6 de julho, que estabelece o regime de autonomia e 

flexibilidade curricular, constitui um marco na reorganização do currículo português. O 

diploma reconhece às escolas a possibilidade de gerir até 25% da carga horária semanal, 

permitindo reorganizar conteúdos e tempos de aprendizagem de forma interdisciplinar e 

contextualizada. Esta autonomia procura promover práticas pedagógicas inovadoras e 

integradoras, nas quais se inclui a aprendizagem por projetos como estratégia privilegiada 

para o desenvolvimento das competências previstas no Perfil dos Alunos à Saída da 

Escolaridade Obrigatória (Martins, 2017). O artigo 4.º sublinha a importância da 

experimentação, da cooperação e da responsabilidade, princípios em consonância com a 

metodologia de projeto (Silva, 2022). Ao favorecer a diversidade metodológica e a 

participação ativa dos alunos, o diploma traduz uma mudança paradigmática, centrando-

se na aprendizagem ativa e contextualizada (Tempera & Tinoca, 2023). 

Complementarmente, o Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (Martins. 

2017) define o quadro de referência que orienta o currículo e a ação educativa. 

Estruturada em torno de dez áreas de competência, o documento valoriza o pensamento 

crítico, a criatividade, a colaboração, a autonomia e a responsabilidade, dimensões que 

se concretizam através de metodologias ativas e colaborativas, como a aprendizagem por 

projetos (Adhikari, 2024; Pereira, 2023). O Perfil propõe uma educação que ultrapassa a 

mera transmissão de conhecimentos, integrando o saber-fazer e o saber-ser. Neste 

contexto, os projetos educativos constituem um meio eficaz de operacionalizar esta visão, 

proporcionando experiências autênticas, reflexíveis e socialmente significativas (Silva, 

2022; Satria et al., 2024). 

Também as aprendizagens essenciais de História e Geografia de Portugal (Direção-Geral 

da Educação [DGE], 2018) funcionam como um instrumento curricular que concretiza os 

princípios do Perfil e do Decreto-Lei n.º 55/2018. O documento realça a observação, a 

problematização e a análise crítica das transformações do território português, 

incentivando práticas pedagógicas diversificadas e ativas. Ao valorizar a resolução de 

problemas, a leitura de mapas e o tratamento de fontes, as aprendizagens essenciais 
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alinham-se naturalmente com a filosofia da aprendizagem baseada em projetos (Dias, 

2021; Silva, 2022; Molina-Torres, 2025). Esta abordagem permite desenvolver 

competências cognitivas e sociais, articulando saber histórico e geográfico com 

experiências concretas e contextualizadas. 

Para além destes instrumentos centrais, várias estratégias e planos nacionais reforçam o 

enquadramento político-educativo da metodologia. A Estratégia Nacional de Educação 

para a Cidadania (ENEC, 2017) destaca domínios como os direitos humanos, a 

sustentabilidade e a intercultura alidade, promovendo projetos temáticos que articulam 

conteúdos curriculares com competências de cidadania (Martins, 2017). O Plano de Ação 

para o Desenvolvimento Digital das Escolas (PADDE) e o Plano Nacional das Artes (PNA) 

reforçam, por sua vez, a valorização da inovação, da criatividade e das práticas 

interdisciplinares. Pedrosa (2024) salienta que estas políticas incentivam o uso das 

tecnologias e das expressões artísticas como veículos de aprendizagem ativa, dimensões 

plenamente compatíveis com a metodologia de projeto. 

Também a Estratégia Nacional para a Educação Inclusiva (ENEI, 2018) defende a adoção 

de práticas colaborativas e flexíveis que garantam o envolvimento de todos os alunos, 

independentemente das suas características individuais. Ao promover a cooperação, a 

diferenciação pedagógica e o respeito pela diversidade, a aprendizagem por projetos 

contribui para a concretização dos princípios da inclusão e da equidade educativa 

(Tempera & Tinoca, 2023). 

Em síntese, o enquadramento legislativo e curricular português sustenta de forma 

inequívoca a aplicação da aprendizagem baseado em projetos como metodologia 

promotora de inovação e qualidade educativa. O Decreto-Lei n.º 55/2018, o Perfil dos 

Alunos, as Aprendizagens Essenciais e as diversas estratégias nacionais convergem na 

valorização da autonomia, da flexibilidade e da participação ativa dos alunos. Esta 

convergência evidencia que o trabalho de projeto não é uma prática isolada, mas uma 

resposta coerente e estruturada às orientações estratégicas que procuram construir uma 

escola portuguesa mais democrática, inclusiva e centrada na aprendizagem significativa. 
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Capítulo 2 – Contexto e Caracterização Empírica 

Este capítulo procura descrever o contexto empírico onde decorreu a Prática de Ensino 

Supervisionada (PES). O objetivo é caracterizar o ambiente educativo que enquadrou a 

intervenção pedagógica, abrangendo tanto o agrupamento de escolas e o 

estabelecimento de ensino com a turma participante. Esta caracterização permite 

compreender as condições reais em que o estágio se desenvolveu, evidenciando as 

dinâmicas organizacionais, sociais e pedagógicas que influenciaram a planificação, a 

implementação e a avaliação das atividades realizadas. 

 

2.1. Caracterização do Agrupamento de Escolas e do estabelecimento onde 

decorreu o estágio 

O estágio pedagógico decorreu numa escola básica dos 2.º e 3.º ciclos do ensino básico, 

pertencente a um agrupamento de escolas da cidade de Coimbra. Este agrupamento foi 

constituído no início dos anos 2000, integrando progressivamente vários 

estabelecimentos de ensino, desde a educação pré-escolar até ao 3.º ciclo do ensino 

básico, o que lhe confere uma estrutura educativa ampla e articulada. Localizado numa 

zona central da cidade, caracteriza-se por acolher uma população escolar diversificada, 

tanto do ponto de vista social como cultural, refletindo a heterogeneidade do meio 

envolvente. Esta diversidade constitui um elemento enriquecedor do processo educativo, 

permitindo a promoção de práticas inclusivas e diferenciadas que valorizam a igualdade 

de oportunidades e o sucesso de todos os alunos. 

O agrupamento situa-se numa zona central e socialmente heterogénea de Coimbra, o que 

se reflete na composição do corpo discente, que inclui alunos provenientes de contextos 

familiares e socioeconómicos distintos. Esta diversidade confere ao agrupamento um 

caráter inclusivo e plural, numa forte preocupação com a igualdade de oportunidades e o 

sucesso educativo. 

O Projeto Educativo 2024-2027 define como eixos estruturantes a promoção de uma 

escola inclusiva, participativa e inovadora, centrada no sucesso e no bem-estar dos 

alunos. Entre os seus objetivos estratégicos destacam-se: a melhoria contínua das 

aprendizagens, o desenvolvimento das competências socio emocionais e a criação de 
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ambientes educativos seguros e afetivos. O agrupamento valoriza práticas de educação 

emocional, cidadania ativa e mindfulness, articuladas com a utilização pedagógica das 

tecnologias digitais (Escola de Coimbra, 2024). 

O Regulamento Interno (Escola de Coimbra, 2025), reforça esta orientação, sublinhando 

os valores de rigor, responsabilidade, disciplina e solidariedade. O documento afirma o 

compromisso do agrupamento com uma educação de qualidade e equitativa, que 

promova o mérito e a cooperação. 

A população escolar ultrapassa atualmente os 1700 alunos/as, distribuídos pelos 

diferentes níveis de ensino: cerca de 180 crianças na educação pré-escolar, 540 alunos no 

1.º ciclo, 620 no 2.º ciclo e 300 no 3.º ciclo do ensino básico. Embora a maioria do corpo 

discente seja de nacionalidade portuguesa, o agrupamento acolhe alunos/as 

provenientes de trinta e uma nacionalidades distintas, o que reforça a sua dimensão 

multicultural e inclusiva. Entre as origens mais representadas destacam-se alunos/as do 

Brasil, Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Moçambique e São Tomé e Príncipe, bem como 

de outros países europeus, nomeadamente França, Itália e Ucrânia. Esta diversidade 

linguística e cultural tem motivado o reforço de medidas de apoio a inclusão, através da 

colaboração com técnicos especializados em psicologia, terapia da fala e terapia 

ocupacional, no âmbito de protocolos com centros de recursos para a inclusão e outras 

entidades de apoio educativo. 

O agrupamento mantém parcerias com diversas instituições locais e nacionais, 

nomeadamente instituições de ensino superior universitárias e politécnicas, essenciais 

para a realização dos estágios curriculares e para a formação inicial de professores. 

Estabelece igualmente colaborações com entidades culturais, científicas e sociais, como 

museus, centros da ciência, unidades de saúde e instituições particulares de solidariedade 

social. Estas parcerias reforçam a articulação entre a escola e a comunidade, promovendo 

contextos de aprendizagem autênticos, interdisciplinares e socialmente relevantes, que 

contribuem para o desenvolvimento profissional docente e para a abertura da escola ao 

meio envolvente. 
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2.1.1 Caracterização física e dos espaços 

A escola onde decorreu o estágio apresenta uma organização arquitetónica funcional e 

adequada às exigências do ensino básico, dispondo de espaços amplos, iluminados e 

concebidos para favorecer a aprendizagem, a socialização e a segurança dos alunos. O 

edifício principal distribui-se por vários pisos, articulados por corredores largos e de fácil 

circulação, permitindo uma mobilidade eficiente entre as diferentes áreas letivas e não 

letivas. 

No que respeita aos espaços de ensino, a escola dispõe de um conjunto de salas de aula 

equipadas com mobiliário ergonómico, quadro interativo, projetor multimédia e acesso à 

Internet. As condições de luminosidade natural são, na maioria dos espaços, adequadas, 

complementadas por iluminação artificial homogénea. As salas apresentam ainda 

ventilação adequada e áreas de arrumação que facilitam a organização dos materiais 

didáticos. Estas características permitem a implementação de metodologias ativas, 

trabalho cooperativo e atividades de investigação, suportando um ambiente de 

aprendizagem dinâmico e participativo. 

O estabelecimento integra ainda salas específicas, tais como a biblioteca escolar, o 

laboratório de ciências, salas de TIC, sala de educação visual e tecnológica e espaços 

dedicados a atividades de apoio, como salas de apoio educativo i gabinetes de serviços 

especializados. A biblioteca escolar, organizada de acordo com as orientações da Rede de 

Bibliotecas Escolares, constitui um recurso central de apoio ao currículo, disponibilizando 

livros, computadores, materiais multimédia e zonas de estudo individual e colaborativo. 

Ao nível dos espaços exteriores, a escola possui um recreio amplo, dividido em zonas 

distintas para diferentes faixas etárias, com áreas pavimentadas e zonas verdes. Estes 

espaços permitem a realização de atividades lúdicas, desportivas e de convivência, 

funcionando como elementos essenciais para a promoção do bem-estar e da socialização. 

Existem ainda campos polidesportivos devidamente equipados, utilizados tanto nas aulas 

de Educação Física como em atividades extracurriculares. 

Os espaços de apoio à comunidade educativa inclui bufete, refeitório, sala de professores, 

secretaria, gabinetes de direção e coordenação, instalações sanitárias distribuídas por 

vários pontos da escola e um espaço dedicado às associações de pais e alunos. Todas estas 



 

25 

 

áreas se encontram devidamente sinalizadas, limpas e organizadas, contribuindo para um 

ambiente escolar seguro e acolhedor. 

De forma global, a caracterização física e funcional da escola evidencia condições muito 

favoráveis ao desenvolvimento de práticas pedagógicas diversificadas e inovadoras. A 

qualidade dos espaços letivos e não letivos, aliada à existência de recursos materiais 

adequados, constitui um elemento estruturante para a implementação de atividades de 

aprendizagem ativa, como trabalho por projeto, e para a promoção de um ambiente 

educativo inclusivo, colaborativo e orientado para o sucesso dos alunos. 

 

2.2. Caracterização da turma 

A turma que acolheu o estágio pertence ao 5.º ano de escolaridade, do 2.º Ciclo do Ensino 

Básico, e é constituída por 28 alunos/as: 14 do sexo feminino e 14 do sexo masculino. A 

faixa etária situa-se entre os 9 e 11 anos, com predomínio dos alunos/as de 10 anos, sendo 

que apenas um aluno é repetente. 

Do ponto de vista sociocultural, a turma apresenta alguma diversidade, refletindo a 

heterogeneidade social e económica da comunidade educativa. A informação disponível 

indica que cinco alunos/as beneficiam da Ação Social Escolar (dois no escalão A, dois num 

escalão B e um no escalão C), o que evidencia a coexistência de contextos familiares 

favorecidos e outros com maior vulnerabilidade económica. A maioria dos encarregados 

de educação exerce profissões ligadas ao setor dos serviços, comércio e administração 

pública, enquanto uma minoria trabalha em áreas técnicas ou na indústria. Quanto ao 

nível de escolaridade, observa-se um predomínio do ensino secundário e pós-secundário, 

coexistindo com um número mais reduzido de famílias com formação superior. 

Em termos de envolvimento parental, verifica-se uma participação globalmente positiva, 

manifestada através da presença em reuniões, do acompanhamento das tarefas escolares 

e da colaboração em atividades promovidas pela escola. A relação entre as famílias e em 

instituição caracteriza-se pela proximidade e cooperação, o que contribui para o 

acompanhamento do percurso educativo das crianças e para a criação de um ambiente 

de aprendizagem equilibrado e colaborativo.  
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No plano comportamental e relacional, a turma evidencia um bom clima de sala de aula, 

pautado pelo respeito e pela entreajuda, ainda que, pontualmente, surjam episódios de 

dispersão e falta de concentração, protagonizados sobretudo por dois alunos, situações 

que são facilmente reguladas com recurso a estratégias de gestão positiva do 

comportamento.  

Do ponto de vista académico, o desempenho global é muito satisfatório, com a maioria 

dos alunos a alcançar o nível 4 de avaliação. Foram implementados sete planos de 

melhoria, oito apoios educativos e um tutorial específico garantindo uma resposta 

educativa adequada às diferentes necessidades. Embora não existam alunos com 

necessidades educativas especiais, a turma apresenta diversidade de ritmos e estilos de 

aprendizagem, o que reforça a importância de práticas pedagógicas diferenciadas e 

centradas no aluno. 

Os alunos revelam uma forte motivação por atividades práticas e cooperativas, 

mostrando particular interesse por metodologias que envolvem pesquisa, resolução de 

problemas e trabalho em grupo. Demonstram curiosidade e envolvimento nas tarefas que 

lhes permitem construir conhecimento através da experimentação e da descoberta, o que 

os torna especialmente recetivos à aprendizagem baseada em projetos. 

De forma geral, considero esta turma muito propícia à implementação de metodologias 

ativas, evidenciando um elevado potencial para o desenvolvimento de competências 

cognitivas, sociais e emocionais. O seu envolvimento, criatividade e espírito colaborativo 

constituíram fatores decisivos para o sucesso das atividades realizadas durante o estágio, 

permitindo consolidar aprendizagens significativas e um clima de sala de aula positivo e 

participativo. 

 

 

 

 

 

 



 

27 

 

Capítulo 3 – Metodologia de Investigação 

O presente capítulo descreve e fundamenta as opções metodológicas que orientam o 

desenvolvimento do estudo realizado no âmbito da Prática de Ensino Supervisionada. 

Procura-se explicar o enquadramento paradigmático da investigação, a natureza e a 

estratégia metodológica adotadas, bem como as técnicas de recolha e de análise de dados 

utilizadas, assegurando a coerência entre objetivos do estudo, o contexto educativo e os 

procedimentos implementados. A apresentação destas opções metodológicas procura 

garantir a transparência, o rigor científico e a credibilidade do processo investigativo 

desenvolvido. 

A investigação desenvolvida integra-se no paradigma interpretativo e assume uma 

natureza qualitativa, uma vez que procura compreender os processos de aprendizagem, 

as interações e os significados atribuídos pelos alunos às atividades realizadas no âmbito 

da aprendizagem baseada em projetos. Como refere Amado (2014), a investigação 

qualitativa privilegia a compreensão aprofundada dos fenómenos educativos no seu 

contexto natural, valorizando a proximidade ao terreno e a interpretação situada das 

práticas pedagógicas. 

A estratégia de investigação adotada foi a investigação-ação, adequada a estudos que 

decorrem diretamente da prática docente e que implicam ciclos sucessivos de 

planificação, ação, observação e reflexão. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), esta 

abordagem permite ao professor-investigador compreender e melhorar a sua própria 

prática, produzindo conhecimento profissional e tornando a ação pedagógica mais 

consciente e intencional. No âmbito da Prática de Ensino Supervisionada (PES), esta 

estratégia revelou-se adequada, dado que a intervenção foi implementada numa turma 

do 5.º ano ao longo de vários meses, permitindo recolher evidências sobre o 

envolvimento, as dificuldades e as aprendizagens dos alunos. 

A recolha de dados baseou-se em técnicas qualitativas, combinando diferentes fontes de 

informação de forma a assegurar triangulação e rigor interpretativo. A observação direta 

e participante constituiu a técnica central, realizada durante as aulas e registada através 

de notas de campo sistemáticas. Estas notas incluíram descrições das interações em sala 

de aula, comportamentos dos alunos, estratégias utilizadas e evidências de participação, 

permitindo captar elementos dificilmente acessíveis por outros meios. 
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Complementarmente, procedeu-se à análise documental, incidindo sobre planificações, 

materiais pedagógicos, fichas de trabalho, produções dos alunos e documentos 

relevantes da PES. 

Foi igualmente utilizado um inquérito por questionário de cariz diagnóstico e formativo, 

aplicado no início e no final da intervenção, com o objetivo de recolher informações sobre 

os conhecim652entos prévios e posteriores dos alunos relativamente aos conteúdos 

abordados. O questionário incluía questões abertas sobre o Tratado de Tordesilhas, 

viagens marítimas, expansão portuguesa e contactos interculturais, recorrendo a mapas, 

documentos históricos e imagens para promover respostas interpretativas e não 

meramente reprodutivas (Inquérito por questionário) (Apêndice 5). Embora tenha sido 

aplicado sob a forma de ficha individual, estes dados foram utilizados exclusivamente com 

fins qualitativos, permitindo interpretar a evolução conceptual dos alunos, identificar 

dificuldades e comparar tendências, sem qualquer tratamento estatístico ou 

quantificação formal. 

O inquérito por questionário aplicado no início e no final da intervenção foi concebido 

como um instrumento de natureza diagnóstica e formativa, com o objetivo de aceder às 

eventuais progressões conceptuais ao longo do desenvolvimento do trabalho por projeto. 

As questões foram estruturadas de forma aberta, recorrendo a mapas, imagens e 

documentos históricos, de modo a favorecer respostas interpretativas e reflexivas. 

A primeira questão, associada à observação do mapa do Tratado de Tordesilhas, teve 

como propósito avaliar a capacidade dos alunos para interpretar informação cartográfica 

e compreender o significado histórico e geopolítico da divisão do mundo entre Portugal e 

Espanha, bem como a sua importância no contexto da expansão marítima portuguesa. 

A segunda questão, centrada na análise dos mapas das viagens de Vasco da Gama e de 

Pedro Álvares Cabral, procurou identificar se os alunos conseguiam localizar 

espacialmente os percursos marítimos, distinguir as diferentes rotas e compreender as 

especificidades de cada viagem, mobilizando conhecimentos históricos e geográficos de 

forma articulada. 

A terceira questão, relativa à viagem de Fernão de Magalhães, teve como objetivo aferir 

a compreensão dos alunos sobre a importância histórica da primeira viagem de circum-
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navegação, nomeadamente no que respeita à ampliação do conhecimento do mundo e à 

perceção da globalidade do planeta. 

As questões seguintes, apoiadas na análise de excertos de fontes históricas, imagens e 

representações iconográficas, procuraram explorar a capacidade dos alunos para 

interpretar documentos históricos, identificar características dos povos contactados pelos 

portugueses e refletir sobre os impactos sociais, económicos e culturais da expansão 

portuguesa, incluindo fenómenos como a colonização, o comércio e a escravatura. 

No seu conjunto, o questionário permitiu recolher dados qualitativos relevantes sobre as 

conceções prévias e as conceções adquiridas dos alunos, bem como sobre a sua 

capacidade de interpretar fontes, estabelecer relações históricas e expressar ideias de 

forma fundamentada, sem qualquer finalidade de quantificação ou tratamento 

estatístico. 

Relativamente aos procedimentos de análise de dados, estes foram estruturados de 

forma sistemática e coerente com a natureza qualitativa do estudo. Considerando o 

enquadramento interpretativo da investigação, optou-se por uma estratégia de análise 

de conteúdo categorial, entendida como um conjunto de procedimentos sistemáticos de 

descrição e interpretação das comunicações, procurando a inferência de conhecimentos 

relativos às condições de produção das mensagens (Bardin, 2015). Esta opção 

metodológica permitiu organizar as respostas em categorias previamente definidas, 

garantindo coerência entre os objetivos da investigação, o instrumento de recolha de 

dados e o enquadramento teórico mobilizado (Amado, 2014). 

A análise seguiu uma lógica indutiva, implicando leituras sucessivas dos registos de 

observação, das produções dos alunos e das respostas ao questionário, com vista à 

identificação de regularidades, padrões de significado evidências de progressão 

conceptual. As categorias de análise foram construídas a partir das questões formuladas 

no questionário e articuladas com as dimensões histórico-geográficas explicitadas no 

capítulo 1, assegurando alinhamento entre objetivos, conteúdos curriculares e 

competências a desenvolver. Esta articulação responde ao princípio da consistência 

interna do desenho investigativo defendido na investigação educacional qualitativa 

(Coutinho, 2018). 
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Para sistematizar a análise das respostas, foi construída uma grelha de apreciação 

qualitativa organizado em cinco níveis de desenvolvimento conceptual. Importa sublinhar 

que esta escala não constitui um instrumento psicométrico nem procura qualquer forma 

de mensuração estatística. A sua função é exclusivamente analítica e interpretativa, 

permitindo tornar explícitos os critérios de apreciação utilizados e aumentar a 

transparência do processo de categorização. 

A construção da escala inspira-se em três referências teóricas fundamentais: 

- A análise de conteúdo categorial (Bardin, 2015; Amado, 2014), que pressupõe a 

definição de categorias e subcategorias com base em indicadores observáveis nas 

produções analisadas; 

- A avaliação formativa e qualitativa das aprendizagens (Fernandes, 2008), que 

defende a explicitação de critérios e níveis de desempenho como forma de promover 

rigor interpretativo; 

- Os modelos de progressão conceptual utilizados na investigação em educação 

histórica, que organizam os desempenhos em níveis crescentes de complexidade (Lee, 

2005; Barca, 2001). 

A opção por cinco níveis decorre da necessidade de distinguir gradualmente diferentes 

graus de desenvolvimento conceptual, evitando dicotomias simplificadores 

(correto/incorreto) e permitindo captar nuances intermédias de compreensão. 

Quadro 1-Escala qualitativa de apreciação das respostas 

Nível Descrição 

1 
Resposta muito insuficiente: ausência de compreensão ou erro 

conceptual grave 

2 Resposta insuficiente: compreensão muito limitada e pouco desenvolvida 

3 Resposta suficiente: compreensão básica, ainda pouco aprofundada 

4 
Resposta boa: compreensão clara, contextualizada e conceptualmente 

consistente 

5 
Resposta muito boa: compreensão aprofundada, articulada e com 

problematização implícita 

Fonte: Elaboração própria 
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A atribuição dos níveis baseou-se na presença e no grau de desenvolvimento de 

indicadores previamente definidos para cada categoria, designadamente: 

✓ capacidade de interpretação; 

✓ contextualização histórica; 

✓ rigor conceptual; 

✓ articulação entre espaço e tempo; 

✓ utilização de vocabulário explícito da disciplina. 

Cada resposta foi objeto de leitura integral nas duas aplicações do questionário, sendo 

posteriormente classificada de acordo com o nível que melhor representava o seu grau 

de desenvolvimento conceptual. Este procedimento permitiu comparar 

longitudinalmente as produções dos alunos, identificando padrões de progressão ou 

manutenção de desempenho. 

Importa sublinhar que esta sistematização não tem qualquer finalidade de quantificação 

estatística inferencial. Os valores apresentados correspondem exclusivamente a 

frequência de ocorrências por nível (n), com o objetivo de tornar mais clara a distribuição 

dos desempenhos e apoiar a análise qualitativa subsequente. 

As categorias de análise decorrem diretamente das questões formuladas 

no instrumento e encontram-se alinhadas com as dimensões 

estruturantes do pensamento histórico e geográfico, tal como 

explicitadas nas Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018).  

 

- Estas dimensões incluem: 

1. interpretação de representações; 

2. articulação entre espaço e tempo; 

3. compreensão da relevância histórica; 

4. interpretação de fontes; 

5. análise de impactos e consequências. 
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Tal opção fundamenta-se na perspetiva de que o desenvolvimento do pensamento 

histórico implica a mobilização integrada destas competências e não apenas a 

memorização factual (Seixas & Morton, 2013). 

Foram respeitados todos os princípios éticos da investigação em educação, 

nomeadamente o anonimato da instituição, do professor cooperante e dos alunos, a 

confidencialidade das informações recolhidas e a utilização exclusiva dos dados para fins 

académicos, em conformidade com as orientações da formação inicial de professores. 

Em síntese, o presente capítulo apresentou o enquadramento metodológico da 

investigação, explicitando a sua natureza qualitativa, a opção pela investigação-ação 

como estratégia de estudo e as técnicas de recolha e análise de dados utilizadas. As 

opções metodológicas adotadas revelaram-se adequadas ao contexto da Prática de 

Ensino Supervisionada e aos objetivos definidos, permitindo compreender os processos 

de aprendizagem dos alunos e refletir criticamente sobre a prática pedagógica 

desenvolvida. Este enquadramento metodológico constitui, assim, a base para a 

apresentação e interpretação dos resultados que serão desenvolvidos nos capítulos 

seguintes. 

 

 

Capítulo 4 – Intervenção Pedagógica 

A intervenção pedagógica desenvolvida no presente estudo foi concebida e 

implementada de acordo com os princípios da metodologia de trabalho por projeto, 

enquadrando-se numa abordagem de natureza qualitativa e de investigação-ação, 

conforme explicitado no capítulo anterior. Esta opção metodológica implicou um 

planeamento intencional e flexível, bem como uma implementação ajustada às dinâmicas 

da turma e às respostas dos alunos ao longo do processo, valorizando-se 

simultaneamente o percurso de aprendizagem e as interações construídas em contexto 

de sala de aula. 

Numa fase inicial, foi essencial apresentar aos alunos o conceito de trabalho por projeto, 

clarificando em que consistia esta metodologia, quais os seus objetivos e de que forma se 
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iria desenvolver ao longo das aulas. Procurou-se que os alunos compreendessem desde o 

início que seriam participantes ativos no processo, assumindo responsabilidades 

individuais e coletivas, em consonância com o papel central do aluno defendido no 

enquadramento metodológico do estudo. Esta explicitação contribuiu para criar um clima 

de envolvimento e compromisso face ao trabalho a desenvolver. 

Seguidamente, procedeu-se à constituição dos grupos de trabalho, realizada de forma 

consciente e refletida, com o objetivo de promover a cooperação e a participação 

equilibrada de todos os alunos. Foram formados sete grupos de quatro elementos, opção 

que se revelou adequada para facilitar a interação, a partilha de ideias e a gestão das 

tarefas. De modo a estruturar o trabalho colaborativo, foram introduzidos cartões de 

funções, correspondentes aos papéis de dinamizador, redator, gestor do silêncio e gestor 

do tempo. A atribuição destas funções foi feita pelos próprios alunos, reforçando o 

sentido de autonomia e responsabilidade individual dentro do grupo. Esta estratégia 

revelou-se particularmente eficaz para situações de passividade e para garantir que todos 

os elementos contribuíam ativamente para o trabalho coletivo. 

No âmbito do planeamento da intervenção, foram preparados dossiês temáticos, 

organizados a partir de diferentes manuais escolares e outros materiais de apoio 

selecionados de acordo com os conteúdos curriculares a abordar. Cada dossiê reunia 

informação estruturada sobre um tema específico do projeto, incluindo textos 

informativos, esquemas, imagens e conceitos-chave, funcionando como principal suporte 

à pesquisa e à construção do conhecimento por parte dos alunos.  

Os dossiês desempenharam um papel central no processo de aprendizagem, na medida 

em que orientaram a leitura, apoiaram a resposta às questões do guião de estudo e 

serviram de base à elaboração do texto final de cada grupo. Todos os grupos tiveram 

acesso a todos os dossiês numa fase inicial, o que permitiu um primeiro contacto com os 

diferentes temas antes da escolha definitiva. Esta estratégia possibilitou que os alunos 

explorassem os conteúdos, comparassem temáticas e tomassem decisões informadas, 

reforçando o seu envolvimento, autonomia e motivação ao longo do trabalho por projeto. 
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Este momento assumiu particular relevância, uma vez que permitiu aos alunos explorar 

os conteúdos, manifestar interesses e tomar decisões informadas, reforçando a 

motivação e o envolvimento face ao projeto. 

Após a definição dos grupos e dos temas, iniciou-se a implementação do trabalho por 

projeto em contexto de sala de aula. Cada grupo recebeu um guião de estudo, no qual 

constava uma pergunta de partida específica, acompanhada de um conjunto de questões 

orientadoras relacionadas com o tema escolhido. Estas questões tinham como principal 

objetivo apoiar a construção da resposta à pergunta central, funcionando como um 

instrumento de mediação pedagógica, tal como previsto no desenho metodológico 

apresentado no capítulo 3. 

A gestão das tarefas foi assumida de forma autónoma pelos alunos. Em todos os grupos, 

optou-se por distribuir as questões orientadoras pelos diferentes elementos, ficando cada 

aluno responsável pela pesquisa e elaboração da resposta a uma questão específica. 

Embora os grupos estivessem sempre reunidos para trabalhar, reuniam-se para partilhar 

as informações recolhidas e articular as diferentes contribuições na construção do texto 

final. Esta opção favoreceu não só a responsabilidade individual, mas também o 

desenvolvimento de competências de colaboração, síntese e comunicação, aspetos 

centrais da metodologia de Trabalho por Projeto. 

Importa referir que muitas das produções desenvolvidas ao longo da intervenção se 

encontram documentadas nos apêndices deste relatório, incluindo guiões de estudo, 

contratos de trabalho, relatórios de trabalho independente, produções escritas e registos 

das apresentações realizadas pelos alunos. Estes documentos permitem evidenciar de 

forma concreta o processo de trabalho desenvolvido em sala de aula e sustentam 

empiricamente as práticas pedagógicas descritas ao longo da intervenção. 

Ao longo das aulas, os alunos envolveram-se ativamente na leitura dos manuais e na 

pesquisa de informação, demonstrando progressivamente maior autonomia na gestão do 

trabalho e maior segurança na interação com os colegas. O papel do professor assumiu-

se essencialmente como orientador e mediador do processo, acompanhando de forma 

contínua o trabalho desenvolvido pelos grupos. No final de cada aula, os dossiês eram 

recolhidos para uma análise orientadora, que não tinham caráter corretivo formal, mas 
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sim formativo, incidindo sobretudo na clarificação das ideias, na melhoria da estrutura 

das respostas e na adequação da linguagem utilizada. 

Este acompanhamento contínuo permitiu ajustar o trabalho em curso e apoiar os alunos 

na construção de respostas mais completas e consistentes, evidenciando a dimensão 

reguladora da avaliação, conforme discutido no enquadramento metodológico. De um 

modo geral, observou-se um elevado nível de envolvimento e interesse por parte dos 

alunos, bem como uma boa organização dos grupos e um cumprimento eficaz das funções 

atribuídas, refletindo um funcionamento cooperativo consistente ao longo do projeto. 

Concluída a fase de pesquisa e orientação, os alunos procederam à elaboração do texto 

final do grupo, que constituiu a base para a consolidação dos conteúdos aprendidos. 

Apenas após esta etapa foi solicitada a escolha do formato de apresentação à turma, 

reforçando-se a importância do texto escrito como suporte fundamental da 

aprendizagem. Desde o início do projeto, os alunos foram consciencializados de que 

assumiriam diferentes papéis ao longo do processo, passando de observadores e leitores 

investigadores, alunos ativos e, finalmente, mediadores do conhecimento, ao 

apresentarem os conteúdos aos colegas. 

Cada grupo pôde escolher livremente a forma de apresentação do seu trabalho, de acordo 

com as suas preferências e criatividade, recorrendo a diferentes estratégias, como 

apresentações digitais, cartazes ou dramatizações. As apresentações realizadas 

evidenciaram um elevado grau de empenho, criatividade e envolvimento, tendo surgido 

dinâmicas particularmente enriquecedoras e momentos de partilha significativos. Estas 

experiências contribuíram para tornar o processo de ensino-aprendizagem mais 

motivador e participativo, confirmando o potencial do trabalho por projeto enquanto 

metodologia promotora de aprendizagens significativas e do desenvolvimento de 

competências transversais. 
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Capítulo 5 – Apresentação e discussão dos resultados 

O presente capítulo apresenta e discute os resultados obtidos a partir da análise das 

produções escritas dos alunos nas duas aplicações do questionário, conforme descrito no 

Capítulo 3. A análise incide exclusivamente sobre os dados qualitativos recolhidos, 

organizados segundo as categorias previamente definidas. 

A apresentação dos resultados estrutura-se por categoria de análise, permitindo 

evidenciar padrões de resposta, níveis de desenvolvimento conceptual e eventuais 

progressões verificadas entre os dois momentos de aplicação. Esta organização possibilita 

uma leitura comparativa e longitudinal das produções dos alunos, articulando a descrição 

dos dados com a sua interpretação à luz do enquadramento teórico mobilizado. 

A discussão que acompanha cada categoria procura não apenas descrever as tendências 

identificadas, mas também problematizar os resultados à luz dos objetivos do estudo e 

das competências definidas nas aprendizagens essenciais, contribuindo para uma reflexão 

fundamentada sobre a influência da metodologia de trabalho por projeto nas 

aprendizagens dos alunos. 

Categoria 1 – Interpretação cartográfica 

A primeira questão do questionário incidiu sobre a interpretação cartográfica do Tratado 

de Tordesilhas, solicitando aos alunos a explicação do significado da linha representada 

no mapa. O objetivo foi avaliar o nível de compreensão conceptual relativamente à divisão 

do mundo no contexto da expansão marítima portuguesa. As respostas foram analisadas 

segunda grelha qualitativa previamente definida, organizada em 5 níveis de complexidade 

conceptual. 
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Quadro 2- Quadro Analítico das Conceções Cartográficas dos Alunos (Pré-Intervenção) 

Categoria Nível Unidades de registo 

Interpretação 

cartográfica 

1 Sem resposta (A1; A23; A27; A28) 

2 

“Divide o mundo” (A2; A6; A7; A17; A26);  

“É uma linha que divide” (A3);  

“Linha que separa países” (A4); 

“Divisão do mundo” (A11); 

“Linha a dividir” (A12);  

“Divide terras” (A14); 

“Linha que separa” (A15; A24); 

“Linha no mapa” (A10; A19); 

“Divide continentes” (A21). 

3 

“Portugal ficou com uma parte” (A5; A8; A13; A16; A25); 

“Dividiu o mundo para evitar guerras” (A9); 

“Dividiu o mundo entre Portugal e Espanha” (A18); 

“Portugal ficou com o Brasil” (A20); 

“Divisão entre Portugal e Espanha” (A22). 

4  

5  

Fonte: Elaboração própria 

Nesta primeira aplicação, verificou-se uma forte concentração de respostas nos níveis 1 e 

2, caracterizadas sobretudo por: 

✓ ausência de resposta ou resposta ilegível; 

✓ descrições meramente superficiais da linha divisória; 

✓ referência genérica à “divisão do mundo”; 

✓ identificação da separação entre países, sem contextualização histórica. 

 

As respostas situadas nos níveis 3 já evidenciavam algum grau de compreensão 

conceptual, nomeadamente ao referirem a divisão entre Portugal e Espanha ou a intenção 



 

38 
 

de evitar conflitos. Contudo, mantinham-se ainda predominantemente descritivas, com 

reduzida articulação entre representação cartográfica e contexto histórico-diplomático. 

Este padrão confirma o que a literatura tem identificado relativamente às dificuldades 

iniciais dos alunos na leitura de mapas históricos: frequentemente permanecem num 

nível literal ou descritivo, sem mobilização de pensamento histórico contextualizado (Lee, 

2005; Barca, 2001). 

 

Quadro 3 - Quadro Analítico das Conceções Cartográficas dos Alunos (Pós-
Intervenção) 

Categoria Nível Unidades de registo 

Interpretação 

cartográfica 

1  

2 “Linha que divide” (A27; A10) 

3 “Divisão entre Portugal e Espanha” (A1; A10); 

“Linha que dividia terras descobertas” (A2); 

“Dividiu o mundo” (A4; A17; A23); 

“Linha que separa territórios” (A6); 

“Dividiu o mundo para evitar conflitos” (A7); 

“Linha imaginária” (A11; A24); 

“Divisão de territórios” (A12; A26); 

“Divisão territorial” (A14); 

“Divisão de terras descobertas” (A21); 

“Linha de separação” (A15). 

4 “Acordo que dividiu o mundo em 1494” (A3); 

“Tratado entre Portugal e Espanha” (A5); 

“Acordo político entre dois reinos” (A8); 

“Tratado que definiu áreas de exploração” (A9); 

“Acordo assinado em 1494” (A13); 

“Tratado que evitou conflitos” (A16); 

“Tratado político entre Portugal e Espanha” (A18); 

Tratado que definiu o Brasil” (A20); 
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“Acordo internacional” (A22); 

“Tratado histórico” (A25). 

5  

Fonte: Elaboração própria 

A análise dos resultados evidencia uma evolução qualitativa significativa entre a 1.ª e a 

2.ª aplicação do questionário. 

Na segunda aplicação, observa-se uma redistribuição clara das respostas para os níveis 3 

e 4. 

Desaparecem praticamente as respostas de nível 1 e reduz-se significativamente o 

número de respostas meramente descritivas. Emergem formulações que: 

✓ Identificam explicitamente o tratado como acordo diplomático; 

✓ mencionam o ano (1494); 

✓ referem a intenção de evitar conflitos; 

✓ reconhecem a definição de áreas de exploração; 

✓ articulam a divisão territorial com o contexto da expansão marítima. 

Esta evolução revela uma progressão na articulação entre espaço representado e 

processo histórico, demonstrando maior capacidade de contextualização e 

conceptualização. Desenvolvimento que pode ser interpretado à luz do desenvolvimento 

do pensamento histórico (Seixas & Morton, 2013), nomeadamente na capacidade de 

compreender causalidade histórica e significância. A passagem de descrições literais para 

explicações contextualizadas indicam progresso na compreensão da dimensão política e 

diplomática do fenómeno estudado. 

Processo que se encontra em linha com as aprendizagens essenciais de História e 

Geografia de Portugal (DGE, 2018), que indicam que a leitura de mapas deve ultrapassar 

a simples identificação de elementos visuais, promovendo a compreensão de processos 

históricos e relações de poder. A progressão observada sugere que a metodologia 

implementada favoreceu precisamente essa transição. 
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Categoria 2 - localização espacial e articulação histórico-geográfica 

A segunda questão do questionário incidiu sobre a localização espacial e a articulação 

histórico-geográfica das viagens de Vasco da Gama e de Pedro Álvares Cabral, solicitando 

aos alunos a identificação dos destinos, a distinção entre os percursos realizados e a 

explicitação do seu significado no contexto da expansão marítima portuguesa. 

O objetivo consistiu em avaliar não apenas a capacidade de localização espacial dos 

itinerários marítimos, mas também a compreensão do seu enquadramento histórico, 

designadamente no que se refere à abertura da rota marítima para a Índia e à integração 

do Brasil no circuito comercial Atlântico. Pretendeu-se, assim, aferir o nível de articulação 

entre deslocação geográfica, expansão comercial e reorganização das dinâmicas 

económicas europeias. 

Quadro 4 - Localização espacial e articulação histórico-geográfica 

Categoria Nível Unidades de registo 

Localização espacial e 

articulação histórico-

geográfica 

1 
“Não sei“ (A6); “Foi ao mar“ (A13); “Portugal foi 

para outros sítios” (A20) 

 2 

“Vasco da Gama descobriu a Índia” (A4); “Foi à 

Índia” (A5); “Descobriu o Brasil” (A8); “Cabral 

foi ao Brasil” (A10); “Descobriram o Brasil” 

(A19); “Foram para a Índia de barco” (A21); 

“Foram para a Índia pelo mar” (A22); “Foram 

para outros países” (A25) 

 3 

“Vasco da Gama foi à Índia e Cabral ao Brasil” 

(A3); “Vasco da Gama chegou à Índia e Cabral 

descobriu o Brasil” (A7); “Um foi à Índia e o 

outro ao Brasil” (A11); “Vasco da Gama foi 

primeiro à Índia e Cabral foi ao Brasil” (A14); 

“Vasco da Gama abriu caminho para a Índia e 

Cabral foi ao Brasil” (A15); “Foram de barco até 

à Índia e ao Brasil” (A23); “Cabral foi ao Brasil e 



 

41 

 

depois continuou a viagem” (A26);   “Portugal 

chegou à Índia pelo mar” (A27) 

 4 

“Vasco da Gama abriu o caminho marítimo para 

a Índia” (A1); “A viagem de Vasco da Gama 

permitiu chegar à Índia por mar” (A2); “A rota 

para a Índia abriu comércio com o Oriente” 

(A4); “Cabral chegou ao Brasil e depois 

continuou para a Índia” (A9); “A viagem de 

Vasco da Gama abriu a rota marítima” (A12); “A 

rota marítima ajudou o comércio” (A16); “Com 

a viagem passou a haver ligação marítima com 

a Índia” (A18); “Portugal conseguiu chegar à 

Índia pelo mar” (A24); “Cabral chegou ao Brasil 

antes de ir para a Índia” (A28) 

 5  

Fonte: Elaboração própria 

Na análise das respostas apresentadas na Tabela C, verifica-se que, na primeira aplicação, 

predomina um padrão de conceptualização centrado na identificação factual dos destinos 

das viagens, com fraca articulação entre espaço geográfico e processo histórico. Dos 28 

alunos, 11 situam-se nos níveis 1 e 2, evidenciando a ausência de resposta, confusão de 

destinos ou formulações extremamente simplificadas como “Foi a Índia” ou “Descobriu o 

Brasil”. Estas respostas revelam um conhecimento declarativo elementar, baseado na 

memorização isolada de factos, sem enquadramento cronológico, causal ou económico. 

As respostas enquadradas nos níveis 3 (n = 8 demonstram já capacidade de distinção entre 

as viagens de Vasco da Gama e de Pedro Álvares Cabral, identificando corretamente os 

destinos. Contudo, mantêm-se predominantemente descritivas, limitando-se à 

enumeração de acontecimentos (“Vasco da Gama foi a Índia e Cabral ao Brasil”), sem 

explicitação do seu significado no contexto da expansão marítima. 

No nível 4 (n = 9), observa-se maior densidade conceptual, surgindo referências à 

“abertura do caminho marítimo para a Índia” e à sequência da viagem de Cabral (Brasil-
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Índia). Estas formulações sugerem uma compreensão inicial da articulação entre percurso 

marítimo e finalidade económica, ainda que de forma implícita. Importa sublinhar que 

não se registam respostas de nível 5, o que indica ausência de explicitação de 

consequência estruturais, como a reconfiguração das redes comerciais europeias ou o 

impacto geopolítico da nova rota oriental. 

Este padrão confirma o que a investigação em educação histórica tem evidenciado 

relativamente às dificuldades dos alunos na articulação entre localização espacial e 

interpretação histórica. Tal como refere Lee (2005), os alunos tendem inicialmente a 

organizar o conhecimento histórico no registo narrativo-descritivo, centrado em eventos 

isolados, antes de conseguirem mobilizar a explicações de natureza causal e estrutural. 

De igual modo, Barca (2001) sublinha que a progressão do pensamento histórico implica 

a passagem da enumeração factual para a compreensão das relações entre 

acontecimentos, processos e significados históricos. 

Assim, na primeira aplicação, verifica-se que a maioria dos alunos ainda não mobiliza 

plenamente a articulação entre espaço geográfico, dinâmica comercial e transformação 

histórica, permanecendo num nível intermédio de compreensão conceptual. 

 2.ª Aplicação (n = 28) 

Quadro 5 - Categoria: Localização espacial e articulação histórico-geográfica 

Categoria Nível Unidades de registo 

Localização espacial e 

articulação histórico-

geográfica 

1  

 2 
“Foi à Índia” (A21); “Foram para a Índia pelo 

mar” (A25) 

 3 

“Vasco da Gama abriu o caminho marítimo” 

(A1); “Vasco da Gama abriu a rota para a 

Índia” (A3); “A viagem de Vasco da Gama 

permitiu chegar à Índia por mar” (A7); 

“Portugal passou a ir à Índia pelo mar” (A10); 

“A viagem abriu a rota marítima” (A15); 
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“Vasco da Gama descobriu o caminho 

marítimo” (A19) 

 4 

“A rota marítima permitiu o comércio direto 

com o Oriente” (A2); “Com a rota para a Índia 

Portugal começou a comerciar com o 

Oriente” (A4); “A nova rota permitiu trazer 

especiarias da Índia” (A6); “O caminho 

marítimo para a Índia facilitou o comércio” 

(A9); “a viagem permitiu fazer comércio 

direto com a Índia” (A11); “Portugal passou a 

negociar diretamente com o Oriente” (A14); 

“A rota marítima ligou a Europa ao comércio 

oriental” (A17); “Com a nova rota Portugal 

passou a controlar o comércio no Oriente” 

(A20); “A viagem abriu novas rotas 

comerciais” (A23); “Portugal passou a fazer 

comércio pelo mar com a Índia” (A26) 

 5 

“A abertura da rota marítima alterou o 

equilíbrio económico europeu” (A5); “A nova 

rota mudou o equilíbrio económico da 

Europa” (A8); “A viagem permitiu comércio 

direto com o Oriente e trouxe riqueza para 

Portugal” (A12); “A rota marítima 

reorganizou as trocas comerciais entre a 

Europa e Oriente” (A13); “O comércio deixou 

de passar pelo Mediterrâneo” (A16); “a rota 

marítima mudou as relações comerciais 

entre continentes” (A18); “A ligação direta 

com o Oriente mudou a economia Europeia” 

(A22); “A rota marítima permitiu novas redes 

comerciais” (A24); “A abertura da rota 
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mudou o comércio entre a Europa e Ásia” 

(A27); “A nova rota permitiu comércio direto 

e mudou o comércio europeu” (A28) 

Fonte: Elaboração própria 

A análise comparativa entre a primeira e a segunda aplicação evidenciam uma evolução 

qualitativa significativa no modo como os alunos articulam a localização espacial com o 

processo histórico. Observa-se, desde logo, uma redução expressiva das respostas 

situadas nos níveis inferiores. Se na primeira aplicação 11 alunos se encontravam nos 

níveis 1 e 2, na segunda aplicação esse número reduz-se para apenas 2, desaparecendo 

totalmente as respostas em branco ou marcadas por confusão de destinos. Esta alteração 

indica que, após a intervenção, praticamente todos os alunos conseguem identificar 

corretamente os percursos e distinguir as viagens de Vasco da Gama e de Pedro Álvares 

Cabral. 

Paralelamente, verifica-se um aumento substancial das respostas situadas nos níveis 

superiores de complexidade conceptual. Enquanto na primeira aplicação apenas 9 alunos 

atingiam o nível 4 e nenhum alcançava o nível 5, na segunda aplicação 20 alunos 

distribuem-se pelos níveis 4 e 5, surgindo pela primeira vez formulações que integram 

explicitamente consequências económicas estruturais da abertura da rota marítima para 

a Índia. Esta redistribuição revela uma deslocação clara das respostas para níveis mais 

elevados de articulação conceptual. 

Na segunda aplicação, as formulações deixam de se limitar à identificação de destinos ou 

à descrição sequencial dos acontecimentos e passam a integrar a relação entre rota 

marítima e comércio oriental, bem como a referência à alteração das dinâmicas 

económicas europeias. A emergência de respostas que explicitam que a nova rota 

marítima permitiu estabelecer comércio direto com o Oriente, bem como contribuiu para 

alterar o equilíbrio económico europeu, evidencia uma progressão na qualidade das 

explicações produzidas. Os alunos deixam de se limitar à identificação do destino da 

viagem e passam a estabelecer relações entre o acontecimento histórico e as suas 

consequências económicas. Esta transição demonstra maior capacidade de 

contextualização do facto histórico e de compreensão das relações de causa e efeito que 

estruturam o processo de expansão marítima. 
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Esta evolução é consistente com o que a literatura em educação histórica identifica como 

progressão do pensamento histórico. Segundo Seixas e Morton (2013), o 

desenvolvimento desta competência implica compreender relações de causa e 

consequência e reconhecer a significância histórica dos acontecimentos para além da sua 

dimensão factual. A passagem de respostas descritivas para explicações que integram 

consequências estruturais sugere precisamente essa mobilização conceptual. 

Do ponto de vista da articulação espaço-processo, a evolução observada revela também 

maior integração entre dimensão geográfica e dinâmica histórica, superando a 

fragmentação inicialmente verificada. Conforme defendem Solem e Tani (2017), o 

pensamento geográfico implica compreender o espaço como estrutura dinâmica de 

relações e não apenas como localização. A progressão registada indica que os alunos 

começam a conceber a rota marítima não apenas como trajeto, mas como elemento 

estruturante de redes comerciais e relações de poder. 

Importa, contudo, sublinhar que a consolidação do nível mais elevado não é universal. 

Apesar do aumento significativo das respostas de nível 5, parte dos alunos permanece 

nos níveis 3 e 4, o que confirma que o desenvolvimento do pensamento histórico-

geográfico é gradual e exige continuidade pedagógica. Ainda assim, a comparação entre 

as duas aplicações demonstra uma transformação consistente na qualidade das 

explicações produzidas, evidenciando que a intervenção contribuiu para a elevação do 

nível de complexidade conceptual das respostas. 

Categoria 3 – Relevância histórica 

A terceira questão do questionário centrou-se na viagem de Fernão de Magalhães, 

solicitando aos alunos que explicassem a sua importância no contexto da expansão 

marítima portuguesa e do conhecimento do mundo. A questão procurava mobilizar não 

apenas a identificação do acontecimento, mas sobretudo a explicitação da sua 

importância histórica. 

A análise teve como propósito avaliar em que medida os alunos são capazes de atribuir 

significado histórico a um evento, distinguindo entre a simples descrição do 

acontecimento, a circum-navegação, e a compreensão das suas implicações e científicas, 

económicas e globais. Neste sentido, a categoria permitiu aferir o nível de 
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desenvolvimento da competência de significância histórica, entendida como capacidade 

de relacionar um acontecimento com transformações mais amplas e de longa duração. 

 

1.ª Aplicação (n = 28) 

Quadro 6-Tabela E - Categoria: Relevância histórica 

Categoria Nível Unidades de registo 

Relevância histórica 1 
“    “ (A4); “    “ (A19); “Descobriu o Brasil” 

(A7); “Foi à Índia” (A21) 

 2 

“Deu a volta ao mundo” (A1); “Fez a volta 

ao mundo” (A5); “Fez a primeira viagem à 

volta do mundo” (A9); “A viagem deu a 

volta completa ao planeta” (A12); “Foi o 

primeiro a fazer a volta ao mundo” (A18); 

“Atravessou todos os oceanos” (A23); 

“Mostrou o caminho pelo mar” (A25); “Foi 

importante para a história” (A14) 

 3 

“Provou que a Terra era redonda” (A2); “A 

Terra era redonda” (A10); “Confirmou que 

o planeta era redondo” (A6); “Demonstrou 

que era possível navegar pelo mar” (A15); 

“Mostrou que se podia viajar à volta do 

mundo” (A17); “Ajudou a conhecer melhor 

o mundo” (A20); “Mostrou que os 

continentes estavam ligados” (A26) 

 4 

“Mostrou que era possível dar a volta ao 

mundo por mar” (A3); “1 deu a volta ao 

mundo por mar” (A8); “Comprovou a 

dimensão do planeta” (A11); “Abriu novas 

rotas marítimas” (A13); “Permitiu maior 

conhecimento dos oceanos” (A16); 
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“Facilitou o comércio entre diferentes 

regiões” (A22); “Ligou várias partes do 

mundo através do mar” (A24); “Contribuiu 

para a expansão do comércio” (A27); 

“Tornou possível novas viagens 

internacionais” (A28) 

 5  

Fonte: Elaboração própria 

A análise da primeira aplicação revela que 12 alunos se situam nos níveis 1 e 2, 

evidenciando ausência de resposta, confusão conceptual ou formulações centradas 

exclusivamente na descrição do acontecimento, como “Deu a volta ao mundo”. Estas 

respostas traduzem um entendimento declarativo elementar, no qual a viagem é 

identificada enquanto realização singular, mas não contextualizada no quadro mais amplo 

da expansão marítima ou das transformações que desencadeou. 

As respostas de nível 3 introduzem já uma dimensão explicativa ao referirem que a viagem 

“provou que a Terra era redonda”. Contudo, esta formulação, embora recorrente no 

imaginário escolar, permanece simplificada e historicamente redutora, na medida em que 

não integra as implicações científicas, económicas ou geopolíticas da circum-navegação, 

limitando-se a uma leitura centrada na validação de uma ideia pré-existente. 

No nível 4 observa-se maior articulação conceptual, surgindo referências à viabilidade da 

viagem por mar, à consolidação do conhecimento geográfico e à ampliação das rotas 

marítimas. Ainda assim, não se registam respostas a nível 5, o que indica ausência de 

referência explicita a consequências estruturais, como a repercussão no comércio global 

ou na reorganização das relações económicas internacionais.  

Este padrão encontra-se em linha com o que a literatura em educação histórica identifica 

como fase inicial de compreensão centrada no evento extraordinário, mas com 

dificuldade em mobilizar a noção de significância histórica em sentido estrutural, isto é, a 

capacidade de relacionar o acontecimento com transformações de longo prazo (Lee, 

2005; Seixas & Morton, 2013). 
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2.ª Aplicação (n = 28) 

Quadro 7- Categoria: Relevância histórica 

Categoria Nível Unidades de registo 

Relevância histórica 1  

 2 
“Deu a volta ao mundo” (A21); “Foi a 

primeira viagem à volta do mundo” (A25) 

 3 

“Provou que dava para dar a volta ao 

mundo” (A3); “Mostrou que se podia andar 

sempre pelo mar” (A7); “Confirmou que a 

terra podia ser percorrida toda” (A14); 

“Mostrou que era mesmo possível fazer a 

viagem inteira” (A19); “Viram que os 

oceanos estavam todos ligados” (A23) 

 4 

“Ajudou a abrir novos caminhos para o 

comércio” (A1); “Permitiu fazer mais trocas 

entre países” (A2); “fez com que houvesse 

mais viagens pelo mar” (A4); “Ligou vários 

continentes pelo oceano” (A6); “Ajudou a 

Europa a negociar com outros sítios” (A8); 

“Trouxe mais rotas marítimas” (A10); 

“Facilitou o comércio entre continentes” 

(A12); “Fez crescer as trocas comerciais” 

(A15); “Deu mais contacto entre povos 

diferentes” (A17); 

 5 

“Mudou a amaneira como a Europa 

conhecia o mundo” (A5); “Aumentou o 

poder económico da Europa” (A9); “Alterou 

as trocas comerciais entre continentes” 

(A11); “Fez a Europa dominar mais os 

mares” (A13); “Trouxe mudanças no 

comércio mundial” (A16); “Criou novas 
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relações entre Europa e outros 

continentes” (A18); “Mudou o equilíbrio 

económico entre países” (A22); “Fez 

crescer o comércio em todo o mundo” 

(A26); “Transformou as ligações comerciais 

globais” (A27); “Teve muitas consequências 

para a economia europeia” (A28) 

Fonte: Elaboração própria 

A análise comparativa entre a primeira e a segunda aplicação evidencia uma evolução 

qualitativa na compreensão da relevância histórica da viagem de Fernão de Magalhães. 

Observa-se, desde logo, o desaparecimento do nível 1 e a redução das respostas situadas 

nos níveis mais elementares, permanecendo apenas dois alunos no nível 2, cujas 

formulações continuam centradas na descrição factual do acontecimento, como “Deu a 

volta ao mundo”. 

Paralelamente, verifica-se uma deslocação expressiva para os níveis superiores de 

complexidade conceptual, com particular incidência nos níveis 4 e 5. Enquanto na 

primeira aplicação não se registavam respostas de nível 5, na segunda aplicação emergem 

formulações que integram explicitamente consequências científicas e económicas de 

alcance global. As respostas deixam de se centrar exclusivamente na viabilidade da 

circum-navegação e passam a articular o acontecimento com a reorganização das rotas 

internacionais, o reforço do poder económico europeu. 

Esta progressão revela uma mudança estrutural no modo como os alunos atribuem 

significado histórico ao evento. No nível 3, as explicações continuam centradas na 

confirmação da possibilidade de dar a volta ao mundo, mas já demonstram superação da 

simples enumeração da ocorrência. No nível 4, surgem referências claras à abertura de 

novas rotas comerciais e à expansão das ligações intercontinentais, evidenciando 

compreensão das implicações económicas imediatas. Já no nível 5, observa-se a 

integração de consequências estruturais de maior amplitude, como a alteração do 

equilíbrio económico mundial e o reforço da presença europeia nos mares, o que indica 

capacidade de relacionar o acontecimento com transformações de longa duração. 
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Esta evolução é coerente com o modelo de progressão conceptual descrito por Lee 

(2005), segundo o qual a compreensão histórica se desenvolve quando os alunos passam 

da descrição do acontecimento para a explicação das suas consequências estruturais. 

Simultaneamente, aproxima-se da noção de significância histórica sistematizada por 

Seixas e Morton (2013), que implica avaliar o alcance de um evento no quadro mais amplo 

das transformações históricas. 

Ainda assim, importa reconhecer que a consolidação do nível 5 não é universal, 

permanecendo alguns alunos nos níveis intermédios. Tal facto confirma que a construção 

da significância histórica é gradual e requer continuidade pedagógica. Contudo, a 

emergência consistente de respostas que articulam conhecimento científico, 

reorganização económica e impacto global constitui um indicador robusto de progressão 

no pensamento histórico. 

 

Categoria 4 – Interpretação de fontes históricas 

A quarta questão incidiu sobre a interpretação de fontes históricas, concretamente 

documentos escritos e representações iconográficas associadas à expansão marítima 

portuguesa. Foi solicitado aos alunos que identificassem elementos relevantes presentes 

na fonte e que os relacionassem com o processo histórico da expansão. 

Pretendeu-se avaliar a capacidade de leitura da fonte enquanto evidência histórica, 

distinguindo entre descrição visual, identificação de informação explícita, mobilização de 

referências e articulação com o contexto histórico de produção. A categoria permitiu, 

assim, aferir o nível de desenvolvimento da literacia histórica dos alunos, desde uma 

leitura descritiva até à problematização da intencionalidade e do significado da fonte. 
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1.ª Aplicação (n = 28) 

Quadro 8- Categoria: Interpretação de fontes históricas 

Categoria Nível Unidades de registo 

Interpretação de fontes 

históricas 
1 

“   “ (A2); “Não sei” (A11); “É uma imagem” 

(A19); “Fala de barcos” (A24) 

 2 

“Vejo barcos portugueses” (A1); “É um 

texto antigo” (A3); “Viagens no mar” (A5); 

“Tem caravelas” (A8); “É sobre 

descobertas” (A10); “Está a mostrar 

navios” (A14); “Fala da expansão” (A17); “É 

um documento sobre viagens” (A21) 

 3 

“Uma caravela da expansão” (A4); 

“Comércio com outros povos” (A7); 

“Viagens para a Índia” (A9); “Navios 

portugueses a negociar” (A12); “Expansão 

marítima” (A16); “É sobre o comércio 

oriental” (A20); “Iam pelo mar para 

vender” (A23) 

 4 

“Navios ligados ao comércio oriental” (A6); 

“Portugal expandiu o comércio por mar” 

(A13); “As rotas marítimas eram 

importantes” (A15); “O comércio ajudou 

Portugal” (A18); “Caravelas no comércio” 

(A22); “As viagens deram dinheiro” (A25) 

“Ligação entre viagens e comércio” (A26); 

“Portugal dominava o mar” (A27); “A 

imagem tem a ver com a expansão” (A28) 

 5  

Fonte: Elaboração própria 
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Na primeira aplicação, verifica-se que 12 alunos (n = 4 no nível 1 e n = 8 no nível 2) 

apresentam respostas centradas numa leitura superficial da fonte. Predominam 

descrições visuais (“Mostra barcos”), identificação genérica do documento (“É um texto 

antigo”) ou ausência de resposta. Estas formulações revelam uma compreensão limitada 

da fonte enquanto evidência histórica, permanecendo ao nível da descrição imediata. 

Os 7 alunos situados no nível 3 já identificam elementos relevantes da fonte, como 

caravela, comércio ou viagens para a Índia. Contudo, as respostas permanecem 

predominantemente descritivas, sem explicitação clara do significado histórico desses 

elementos. 

No nível 4 observa-se maior articulação interpretativa, com tentativa de relacionar a fonte 

com o comércio oriental e com o processo de expansão marítima. Ainda assim, não se 

registam respostas a nível 5, ou seja, nenhuma formulação problematiza explicitamente 

a intencionalidade da fonte ou o seu contexto de produção. 

Este padrão é coerente com a literatura em educação histórica identifica como fase inicial 

de literacia histórica, caracterizada por leitura descritiva das fontes e dificuldade em 

mobilizar inferência e contextualização (Wineburg, 2001; Seixas & Morton, 2013). 

2.ª Aplicação (n = 28) 

Quadro 9- Interpretação de fontes históricas 

Categoria Nível Unidades de registo 

Interpretação de fontes 

históricas 
1  

 2 
“Os barcos portugueses” (A21); “É um 

texto sobre viagens” (A25) 

 3 

“Eram caravelas usadas no comércio” (A3); 

“Realizavam trocas com outros povos” 

(A7); “Fala das viagens para a Índia” (A14); 

“Os navios estavam a negociar” (A19); “É 

sobre a expansão pelo mar” (A23) 
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 4 

“Os navios estavam ligados ao comércio 

oriental” (A1); “Portugal cresceu com o 

comércio marítimo” (A2); “É para perceber 

a importância das rotas” (A4); “Está a 

explicar a ligação entre viagens e 

comércio” (A6); “O papel das caravelas na 

expansão” (A8); “Tem a ver com o 

crescimento económico” (A10); “A 

expansão está ligada ao comércio” (A12); 

“As viagens e as trocas comerciais” (A15) 

 5 

“A fonte foi feita para mostrar o poder 

marítimo português” (A5); “o documento 

valoriza a expansão e Portugal” (A9); “a 

Visão Europeia da expansão” (A11); “A 

importância económica da expansão e o 

contexto em que foi criada (A13); “Dá 

destaque ao domínio português nos 

mares” (A16); “Pode ter sido produzida 

para legitimar o comércio oriental” (A18); 

“A intenção de destacar Portugal na 

expansão” (A22); “Uma Visão favorável ao 

poder português” (A24); “Intenção de 

valorizar as viagens” (A26); “Pode ter sido 

feita para justificar a expansão” (A27); 

“Para justificar a expansão” (A28) 

Fonte: Elaboração própria 

A comparação entre as duas aplicações evidencia uma progressão qualitativa clara na 

leitura e interpretação das fontes. Verifica-se o desaparecimento do nível 1 e a redução 

das respostas exclusivamente descritivas. Paralelamente, surge o nível 5, inexistente na 

primeira aplicação, com formulações que reconhecem a intencionalidade da fonte e o seu 

contexto de produção. 
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Na segunda aplicação, as respostas deixam de se limitar à identificação visual ou temática 

da fonte e passam a integrar contextualização histórica e reflexão sobre o propósito do 

documento. A emergência de formulações que referem que a fonte “valoriza a expansão” 

o que “pode ter sido feita para exaltar Portugal” indica desenvolvimento da capacidade 

de compreender a fonte como construção histórica situada. 

Esta evolução aproxima-se do que Wineburg (2001) descreve como transição da leitura 

em literal para a leitura crítica da evidência histórica. Simultaneamente, revela progressão 

na competência de contextualização e interpretação, dimensões centrais do pensamento 

histórico (Seixas & Morton, 2013). 

Ainda assim, persistem respostas intermédias, o que confirma que o desenvolvimento da 

literacia histórica é gradual e requer continuidade pedagógica. 

 

Categoria 5 – Impactos da expansão portuguesa 

A quinta questão incidiu sobre as consequências económicas e sociais da expansão 

portuguesa, solicitando aos alunos que identificassem transformações resultantes do 

processo de expansão marítima. A questão procurava mobilizar não apenas a enumeração 

de efeitos imediatos, mas sobretudo a compreensão das alterações estruturais que a 

expansão introduziu nas dinâmicas comerciais e nas relações entre diferentes regiões do 

mundo. 

O objetivo consistiu em avaliar a capacidade dos alunos para articular acontecimento e 

consequência, distinguindo entre formulações genéricas centradas na riqueza e 

explicações que integrem reorganização económica, circulação de pessoas e 

transformação das relações entre continentes. Pretendeu-se, assim, aferir o nível de 

desenvolvimento da compreensão estrutural do fenómeno histórico. 
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1.ª Aplicação (n = 28) 

Quadro 10- Categoria: Impactos da expansão portuguesa 

Categoria Nível Unidades de registo 

Impactos da expansão 

portuguesa 
1 

“  “ (A3); “Não sei” (A18); “Foi importante” 

(A21) 

 2 

“Trouxe riquezas” (A1); “Portugal ficou 

mais rico” (A5); “Ganharam ouro e 

especiarias” (A10); “Vieram produtos 

novos” (A14); “Aumentou o dinheiro” 

(A23); “Tiveram mais bens” (A25); “Trouxe 

mais coisas de fora” (A27) 

 3 

“Aumentou o comércio” (A2); “Passaram a 

vender mais produtos” (A6); “Criaram 

novas rotas comerciais” (A9); “Houve mais 

trocas entre países” (A15); “Comerciavam 

com mais sítios” (A20); “O comércio 

cresceu” (A24) 

 4 

“Mudou a economia da Europa” (A4); 

“Expandiu as rotas comerciais” (A7); “ligou 

continentes pelo comércio” (A8); “ajudou 

a Europa a crescer economicamente” 

(A11); “trouxe mais trocas entre a Europa 

e outros continentes” (A12); “integração 

de novos territórios no comércio europeu” 

(A13); “fez crescer o comércio 

Internacional” (A16); “a Europa passou a 

negociar com mais povos” (A17); “ajudou a 

expandir as trocas pelo mar” (A19) 

“mudou as relações comerciais” (A22); 

“criou mais ligações entre países” (A26); 

“fortaleceu comércio europeu” (A28) 
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 5  

Fonte: Elaboração própria 

 

Na primeira aplicação, observa-se que 10 alunos (n = 3 no nível 1 e n = 7 no nível 2) 

apresentam respostas marcadas por formulações genéricas e pouco desenvolvidas. 

Expressões como “Trouxe riquezas” ou “Portugal ficou mais rico” revelam uma 

compreensão simplificada, centrada na acumulação de bens, sem explicitação dos 

mecanismos que sustentam essa transformação nem referência a alterações mais amplas 

nas dinâmicas comerciais. 

No nível 3 surgem já referências ao aumento do comércio e à criação de novas rotas, 

evidenciando início de articulação económica. Contudo, as respostas permanecem 

essencialmente descritivas, limitando-se à ideia de crescimento comercial sem integrar 

reorganização estrutural das relações entre continentes. 

Os 12 alunos situados no nível 4 demonstram maior densidade conceptual ao referirem 

mudanças na economia europeia, ligação entre continentes e consolidação das trocas 

internacionais. Ainda assim, não se registam respostas a nível 5, ou seja, nenhuma 

formulação integra explicitamente dimensões como circulação forçada de pessoas, 

desigualdades o reconfiguração sistémica do comércio mundial. 

Este padrão é consistente com o que Lee (2005) descreve como fase inicial de 

compreensão histórica centrada na enumeração de consequências visíveis, sem 

articulação estruturada entre causa e transformação de longa duração. Também se 

aproxima da dificuldade identificada por Seixas e Morton (2013) na mobilização da 

significância histórica em dimensão estrutural. 

 

2.ª Aplicação (n = 28) 

Quadro 11- Categoria: Impactos da expansão portuguesa 

Categoria Nível Unidades de registo 

Impactos da expansão 

portuguesa 
1  
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 2 “Trouxe riquezas” (A21) 

 3 

“Aumentou o comércio europeu” (A3); 

“Criou rotas comerciais” (A7); “Houve mais 

trocas entre continentes” (A14); “O 

comércio ficou maior” (A19) 

 4 

“Mudou o sistema económico Europeu” 

(A1); “Ligou Europa, África e Ásia pelo 

comércio” (A2); “Ajudou a consolidar o 

comércio global” (A4); “Expandiu as trocas 

marítimas” (A6); “Fez crescer as relações 

comerciais internacionais” (A8); 

“Integração de novos territórios no 

comércio europeu” (A10); “A Europa 

passou a dominar mais o comércio” (A12); 

“Fortaleceu a economia Europeia” (A15); 

“Mudou as trocas entre continentes” 

(A17); “Criou novas ligações comerciais” 

(A20); “Reorganizo comércio 

Internacional” (A24) 

 5 

“Mudou o equilíbrio económico mundial” 

(A5); “Criou interdependência entre 

continentes” (A9); “Impulsionou a 

escravatura” (A11); “Aumentou a 

circulação de pessoas e mercadorias” 

(A13); “Transformou as relações sociais” 

(A16); “Criou desigualdades entre povos” 

(A18); “Ligou Europa, África, Ásia e 

América num sistema de trocas” (A22); 

“Alterou profundamente a economia 

mundial” (A23); “Criou um sistema de 

trocas entre vários continentes” (A25); 
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“Fez Europa ganhar mais poder 

económico” (A26); “Trouxe mudanças 

globais no comércio” (A27); “Mudou as 

relações entre continentes” (A28) 

Fonte: Elaboração própria 

 

A comparação entre as duas aplicações evidencia uma progressão qualitativa expressiva. 

Verifica-se redução significativa das respostas situadas nos níveis elementares, 

permanecendo apenas um aluno no nível 2, enquanto os níveis 4 e 5 passam a concentrar 

a maioria das respostas. 

Na segunda aplicação, as formulações deixam de se centrar exclusivamente na riqueza e 

passam a integrar reorganização do sistema económico europeu, ligação entre 

continentes e circulação de pessoas e mercadorias. Surgem ainda referências à 

escravatura e à criação de desigualdades, o que indica ampliação da análise para 

dimensões sociais do fenómeno. 

No nível 5, as respostas passam a articular a expansão com alterações no equilíbrio 

económico mundial e com a criação de redes intercontinentais de trocas. Esta evolução 

revela capacidade de relacionar o acontecimento com transformações de maior 

amplitude e duração, ultrapassando a leitura meramente acumulativa da riqueza. 

Tal progressão é coerente com o modelo de desenvolvimento conceptual descrito por Lee 

(2005), segundo o qual a compreensão histórica se aprofunda quando os alunos passam 

da identificação de efeitos imediatos para a análise de transformações e estruturais. 

Simultaneamente, aproxima-se da noção de significância histórica sistematizada por 

Seixas e Morton (2013), que implica reconhecer o alcance das mudanças produzidas por 

um fenómeno histórico no quadro mais amplo das relações económicas e sociais. 

Importa, contudo, reconhecer que a consolidação do nível 5 não é universal, 

permanecendo alguns alunos nos níveis intermédios. Tal facto confirma que a 

compreensão estrutural de processos históricos complexos é gradual e exige 

continuidade pedagógica. Ainda assim, a redistribuição das respostas para níveis 

superiores constitui um indicador robusto de progressão no pensamento histórico. 
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A análise dos resultados apresentados neste capítulo evidencia uma progressão 

conceptual no modo como os alunos compreendem e interpretam os conteúdos de 

História e Geografia de Portugal trabalhados no âmbito da expansão marítima 

portuguesa. De forma transversal às cinco categorias analisadas, interpretação 

cartográfica, articulação histórico-geográfica das viagens, relevância histórica, 

interpretação de fontes e consequências da expansão portuguesa, observa-se uma 

evolução das respostas inicialmente centradas numa lógica descritiva e factual para 

formulações progressivamente mais contextualizadas, relacionais e explicativas. Esta 

evolução traduz-se não apenas na redistribuição das respostas para níveis superiores de 

complexidade conceptual, mas também na capacidade crescente dos alunos para 

articular espaço, processo histórico, evidência documental e transformações de longa 

duração. Os resultados sugerem, assim, que a intervenção pedagógica baseada no 

trabalho por projeto favoreceu a construção de aprendizagens historicamente mais 

estruturadas, promovendo o desenvolvimento do pensamento histórico-geográfico e 

aproximando os alunos de formas de raciocínio mais próximas da lógica interpretativa 

própria das ciências sociais.   
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Considerações finais 
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Considerações finais 

O presente estudo procurou analisar o contributo da metodologia de trabalho por projeto 

para a aprendizagem dos conteúdos de História e Geografia de Portugal no 2.º Ciclo do 

Ensino Básico, bem como para o desenvolvimento de competências associadas ao 

pensamento histórico-geográfico. Neste sentido, as considerações finais sintetizam os 

principais contributos da investigação, articulando-os com os objetivos definidos para o 

estudo e refletindo sobre o seu significado no contexto do ensino da História e Geografia 

de Portugal. 

A análise das produções escritas dos alunos ao longo das duas aplicações do questionário 

evidenciam uma progressiva complexificação das explicações mobilizadas. As respostas 

inicialmente centradas na identificação de factos e acontecimentos evoluem para 

formulações mais estruturadas, nas quais os alunos passam a articular processos 

históricos, dimensões espaciais e transformações associadas à expansão portuguesa. Esta 

evolução sugere uma compreensão mais integrada dos conteúdos curriculares, 

permitindo aos alunos ultrapassar uma lógica meramente descritiva e construir 

explicações que relacionam diferentes dimensões do fenómeno histórico. 

Observa-se igualmente um reforço progressivo de competências associadas ao 

pensamento histórico-geográfico. A evolução verificada na leitura de representações 

cartográficas, na interpretação de fontes históricas e na atribuição de relevância histórica 

aos acontecimentos analisados exibem uma maior capacidade de contextualização e de 

mobilização de evidência histórica. As respostas dos alunos passam a evidenciar formas 

de raciocínio mais próximas da lógica disciplinar da História, nas quais se reconhece a 

importância do contexto histórico, da análise de fontes e da relação entre acontecimentos 

e processos de maior amplitude. 

Os resultados obtidos sugerem ainda que a abordagem pedagógica baseada no trabalho 

por projeto favorece uma participação mais ativa dos alunos no processo de 

aprendizagem. A natureza investigativa e colaborativa desta metodologia promoveu a 

exploração de problemas históricos, a mobilização de diferentes fontes de informação e 

a articulação entre conteúdos e competências. Esta dinâmica contribuiu para uma 
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aprendizagem mais reflexiva e para uma maior apropriação do conhecimento histórico 

por parte dos alunos. 

A análise das produções escritas elaboradas pelos alunos ao longo da intervenção 

permitiu observar, de forma concreta, a evolução das suas capacidades de interpretação, 

organização e articulação do conhecimento histórico-geográficos. Nos textos produzidos 

na fase inicial, predominam respostas mais descritivas, centradas na identificação isolada 

de acontecimentos, personagens ou espaços geográficos. Contudo, progressivamente, os 

alunos passaram a construir respostas mais desenvolvidas e contextualizadas, 

mobilizando relações entre processos históricos, consequências da expansão portuguesa 

e transformações económicas, sociais e culturais associadas ao período estudado. 

Esta evolução tornou-se particularmente visível nos textos finais elaborados pelos grupos, 

nos quais os alunos demonstrar a maior capacidade de síntese, argumentação e 

interpretação histórica. Para além da mobilização dos conteúdos curriculares, observou-

se igualmente o desenvolvimento de competências de pesquisa, seleção de informação, 

comunicação e trabalho colaborativo. Os materiais reunidos nos apêndices, incluindo 

guiões de estudo, relatórios de trabalho independente, produções escritas, 

apresentações e registos fotográficos das atividades desenvolvidas, constituem 

evidências relevantes do processo pedagógico implementado e da forma como os alunos 

participaram ativamente na construção do conhecimento ao longo do trabalho por 

projeto. 

Entre os pontos fortes da investigação destaca-se a possibilidade de acompanhar a 

evolução das produções escritas dos alunos em dois momentos distintos, permitindo 

observar a progressão conceptual ao longo da intervenção pedagógica. A organização da 

análise entre diferentes categorias possibilitou igualmente examinar várias dimensões do 

pensamento histórico-geográfico, incluindo a leitura cartográfica, a articulação entre 

espaços e processo histórico, a interpretação de fontes e a compreensão das 

transformações associadas a expansão portuguesa. Contudo, importa reconhecer 

algumas limitações do estudo. A investigação foi desenvolvida num contexto específico e 

com um número limitado de participantes, o que condiciona e impede a generalização 

dos resultados. Além disso, a ausência de um grupo de comparação em contexto de 
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ensino não permite estabelecer relações causais diretas entre a metodologia utilizada e a 

evolução observada nas respostas dos alunos. 

A investigação realizada abre igualmente possibilidades para estudos futuros. 

Investigações posteriores poderão aprofundar a análise da utilização do trabalho por 

projeto no ensino da História e Geografia de Portugal em diferentes contextos educativos 

ou ao longo de períodos de intervenção mais prolongados. Poderá também revelar-se 

pertinente explorar de forma mais detalhada o desenvolvimento do pensamento 

histórico em diferentes níveis de escolaridade, bem como analisar a relação entre 

metodologias investigativas e o desenvolvimento de competências de análise crítica de 

fontes históricas. 

Por fim, importa referir o contributo deste processo para o desenvolvimento profissional 

da investigadora/professora estagiária. A implementação da metodologia de trabalho por 

projeto e a análise das produções dos alunos constituíram uma oportunidade de reflexão 

aprofundada sobre as práticas de ensino da História e Geografia de Portugal. Este 

percurso permitiu compreender de forma mais clara a relevância de estratégias 

pedagógicas que incentivem a participação ativa dos alunos e a construção significativa 

do conhecimento histórico, reforçando o papel do professor enquanto mediador de 

processos de aprendizagem investigativos e reflexivos. 

Em síntese, a investigação realizada evidencia que a utilização de metodologias 

investigativas no ensino da História e Geografia de Portugal pode favorecer a construção 

de aprendizagens mais articuladas e reflexivas, contribuindo para o desenvolvimento 

progressivo do pensamento histórico-geográfico dos alunos e para a consolidação de 

práticas pedagógicas centradas na compreensão crítica do passado. 
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Apêndice 1- Roteiro do Trabalho por Projeto de História e Geografia de Portugal 

  

Nome da estagiária: Iolanda Cristina Neves Pinto de Pinho  

Ano de escolaridade/turma: 5º G  

   

Roteiro do Trabalho por Projeto de História e Geografia de Portugal 

 

 Este trabalho inicia com a apresentação do Trabalho por Projeto (TPP) aos alunos, 

uma vez que esta metodologia é nova para eles. A professora estagiária começa por 

explicar em que consiste esta metodologia de trabalho, destacando que será uma 

abordagem baseada na pesquisa, autonomia e colaboração entre membros do grupo. 

Vai também clarificar que o foco será na investigação, análise e comunicação de 

conhecimentos, ao invés de uma mera reprodução de informações.  

 Posto isto, os temas disponibilizados são apresentados no quadro e encontram-se 

também nos dossiês, juntamente com o guião de estudo, permitindo que os alunos 

os consultem antes de fazerem a sua escolha. Enquanto manuseiam os materiais, 

formam os grupos e selecionam o tema com que desejam trabalhar. Após esta 

escolha, terão ainda acesso aos instrumentos de pilotagem que lhes servirão de 

apoio na realização do projeto.  O guião de estudo tem como objetivo fornecer uma 

estrutura clara para a investigação, ajudando os alunos a focarem-se nas questões 

principais e a organizarem o seu trabalho de maneira eficaz.  

Os temas disponibilizados para os projetos são os seguintes:  

• Qual a importância da viagem de Cristóvão de Colombo?  

• Qual foi a importância da viagem de Vasco da Gama?  

• Qual a importância das viagens de Pedro Álvares Cabral e de 

Fernão de Magalhães?  

• Qual foi a importância dos arquipélagos atlânticos para a 

expansão marítima portuguesa?  
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• Que relações os portugueses estabeleceram com os povos 

africanos?  

• Como impuseram os portugueses o seu domínio na Índia e na 

Ásia?  

• Que impacto teve a organização e colonização do Brasil?  

   

Depois, a professora estagiária vai proceder à distribuição de 

responsabilidades dentro de cada grupo. Para garantir que todos participam 

ativamente e que há uma boa organização do trabalho, vou entregar cartões a cada 

aluno, atribuindo-lhes um dos seguintes papeis:  

• Dinamizador – Responsável por manter o grupo motivado e 

assegurar que todos participam;  

• Gestor do silêncio – Garante que o grupo trabalha sem causar 

ruído excessivo;  

• Gestor do tempo – Controla o tempo disponível e mantém o 

grupo focado nas tarefas;  

• Redator – Responsável por registar as informações essenciais 

e organizar as notas do grupo.  

Por fim, cada grupo preenche um “contrato de trabalho”, onde registam:  

• O tema escolhido;  

• Os nomes dos membros da equipa;  

• Os materiais que vão utilizar;  

• Quem vai fazer e o quê.  

 Este contrato vai ajudar a estruturar o trabalho e a definir as responsabilidades 

desde o início.  

Durante a aula, a professora estagiária irá orientar os alunos para que 

compreendam as questões que devem responder e a melhor forma de utilizar as 
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fontes bibliográficas. Irá também apoiá-los na escolha do formato de apresentação 

mais adequado ao seu projeto e às suas preferências.  

Ao longo de quatro semanas, a professora estagiária acompanhará os grupos, 

ajudando a resolver dúvidas, ajustando questões quando necessário e oferecendo 

sugestões para melhoria da pesquisa. A função da professora estagiária será de 

mediar a ação desenvolvida pelos alunos no que diz respeito à orientação do 

trabalho, à metodologia utilizada ao longo do processo de investigação, ao 

cumprimento dos objetivos propostos inicialmente e ao rigor e autonomia ao longo 

de todo o processo.  

No final de cada sessão/experiência de aprendizagem, é comtemplado um 

momento de autorregulação por parte dos diferentes membros do grupo permitindo 

que o aluno reflita sobre o trabalho que desenvolveu autonomamente e se está em 

conformidade com o seu papel no seio do grupo. Será também dado feedback 

individualizado para ajudar a corrigir eventuais falhas e aprimorar a pesquisa.   

Na sequência do feedback, a professora estagiária recolhe os dossiês de 

forma a  

avaliar e a registar (em tabela) todas as informações que irão contribuir para 

avaliação formativa dos trabalhos desenvolvidos.  

Concluída a fase de pesquisa e elaboração dos trabalhos, os alunos iniciam 

a apresentação dos seus projetos a turma. Esta etapa assume um papel essencial no 

desenvolvimento das competências comunicacionais e na consolidação dos 

conhecimentos adquiridos, permitindo a socialização das aprendizagens através da 

partilha e do debate coletivo.  

Depois será estabelecido previamente a ordem das apresentações, 

garantindo que cada grupo disponha do tempo adequado para expor o seu trabalho 

de forma estruturada. Antes do início das apresentações, serão reforçadas as boas 

práticas da comunicação oral, incentivando-se a clareza, objetividade e dinamismo.  

Cada grupo dispõe de um tempo previamente estipulado para:  
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• Apresentar os principais conteúdos investigados, recorrendo 

aos materiais elaborados como: cartazes, textos narrativos, 

notícias…;  

• explicar as opções tomadas na elaboração do trabalho e os 

desafios enfrentados durante a investigação.  

Após cada apresentação, é promovido um o momento de discussão e 

reflexão, durante o qual os colegas podem colocar questões e pedir esclarecimentos. 

Este momento reveste-se de grande importância para o aprofundamento dos temas, 

permitindo a construção conjunta do conhecimento e estimulando o pensamento 

crítico dos alunos.  

Para incentivar a atenção e a participação ativa, a professora estagiária poderá  

sugerir que os alunos elaborem notas síntese sobre os principais aspetos 

apresentados por cada grupo, as quais poderão ser utilizadas em atividades futuras 

de revisão dos conteúdos abordados.  

No final de cada apresentação a professora estagiária fornece um feedback 

construtivo, destacando os pontos fortes do trabalho. Para além do feedback 

docente, é incentivada a autorreflexão dos alunos através do preenchimento de um 

pequeno formulário de autoavaliação, no qual cada aluno regista (apêndice I):  

• O que aprendi? (pesquisa de informação);  

• Trabalho bem em equipa? (responsabilidade, autonomia, 

cooperação com os colegas);  

• Apresentei bem o trabalho (comunicação oral, capacidade de 

síntese).  
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Após a conclusão de todas as apresentações, a professora estagiária promove um 

debate síntese para consolidar os conhecimentos adquiridos. Esta discussão poderá incluir:  

• Uma revisão dos principais conceitos abordados nos diferentes 

trabalhos;  

• a identificação de conexões entre os temas apresentados;  

• a reflexão sobre o impacto da investigação e do trabalho em grupo 

no processo de aprendizagem dos alunos.  

Para finalizar, os alunos responderão novamente ao questionário inicial, 

permitindo uma comparação entre as suas respostas do início e do final do processo, de 

forma a evidenciar a evolução das suas aprendizagens ao longo do projeto.  

  

  

De: Iolanda Cristina Neves Pinto de Pinho 
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Apêndice 1 

Autoavaliação/autorreflexão  

   De: Iolanda Cristina Neves Pinto de Pinho  
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Apêndice 2 - Relatório de Trabalho Independente 

Relatório do trabalho independente  

Data  O que fiz hoje  
O meu comentário (por quê?, 

dificuldades sentidas…)  
Comentário do professor  

(sugestões, orientações…)  
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Apêndice 3 - Guia de apresentação à turma 

Projetos  

O que queremos fazer?  Quem quer fazer?  O que vamos fazer?  

      

      

      

      

      

De: Iolanda Cristina Neves Pinto de Pinho  
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Apêndice 4 - Roteiro do Trabalho por Projeto de História e Geografia de Portugal 

Programa (linha de conteúdos)  Projetos  O que posso fazer?  Quem vai fazer?  O quê?  

Domínio:  

Portugal no século XIII ao 

século XVII  

Subdomínio:   
Portugal nos séculos XV e XVI 

Descritores:  

- Referir a importância do 

conhecimento dos ventos e das 

correntes marítimas;  

- Identificar os principais 

navios e instrumentos náuticos 

utilizados pelos portugueses na 

expansão marítima;  

- Destacar a ação de D. João 

II; - Localizar territórios do império 

português quinhentista;  

- Referir o contributo das 

grandes viagens para o 

conhecimento de novas terras, 

povos e culturas, nomeadamente as 

de Vasco da  

1. Qual a importância da viagem 

de Cristóvão Colombo?  

  

- Construir um cartaz  

- Escrever uma notícia  

- Ampliar mapas de 

navegação  

  

  

    

2. Qual foi a importância da 

viagem de Vasco da Gama?  

  

- Criar uma linha do 

tempo  

- Simular  de 

 um  debate  

histórico  
- Ampliar mapas de 

navegação  

  

    

3. Qual a importância das 

viagens de Pedro Álvares Cabral 

e de Fernão de Magalhães?  

  

- Construir um cartaz  

- Criar uma linha do 

tempo  

- Redigir um texto 

narrativo   
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Gama, de Pedro Álvares Cabral e de 

Fernão de Magalhães;  

- Sublinhar a importância 

dos movimentos migratórios no 

contexto da expansão portuguesa, 

ressaltando alterações provocadas  

4. Como decorreu a 
colonização dos arquipélagos 
atlânticos?  

- Simular um debate 

histórico  

- Redigir um texto 

narrativo  

- Escrever uma notícia  

- Um diário de bordo 

fictício  

  

    

5. Que relações os 

portugueses estabeleceram 

com os povos africanos?  

  

- Ampliar mapas de 

navegação  

- Construir um cartaz  

- Simular um debate 

histórico  

- Escrever uma notícia  

  

    

pela expansão, nomeadamente 

uma maior miscigenação étnica, a 

troca de ideias e de produtos;  

- Reconhecer o papel da 

missionação católica na expansão 

portuguesa;  

6. Como impuseram os 

portugueses o seu domínio na 

Índia e na Ásia?  

  

- Um diário de bordo 

fictício  

- Escrever uma notícia  

- Redigir um texto 

narrativo  

- Construir um cartaz  
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- Identificar/aplicar os 

conceitos: expansão marítima, rota, 

colonização.  

7. Que impacto teve a 
organização e colonização do 
Brasil?  

- Redigir um texto 

narrativo  

- Escrever uma notícia  

- Simular  um 

 debate  

histórico  

- Um diário de bordo 

fictício  

    

Fonte: Iolanda Cristina Neves Pinto de Pinho  
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Apêndice 5 - Inquérito por questionário 
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Apêndice 6 - Contrato de Trabalho 
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Apêndice 7 - Guião de Trabalho n.º1 

Guião de Estudo 

nº 1  

Qual a importância da viagem de Cristóvão 

Colombo?  

   

 GUIA DE ESTUDO  

  

As perguntas a que tens de responder:  

1. Quais os objetivos de D. João II?  

2. Quais os motivos do conflito entre Portugal e Espanha?  

3. Que impacto teve a viagem de Cristóvão Colombo?  

4. Quais os termos do tratado de Tordesilhas?  

   

Os livros que te podem ajudar:  

Alves, E. & Jesus, E. (2018). HGP em Ação: 5º ano. Porto Editora.  

Cantanhede, F., Luz, I., Marinho, P. & Sousa, R. I. (2024). Aventuras na História e 

Geografia de Portugal: 5º ano. Texto Editores.  

Costa, F. & Marques, A. (2013). História e Geografia de Portugal: 5º ano. Porto 

Editora.  

Costa, F. & Marques, A. (2017). História e Geografia de Portugal: 5º ano. Porto 

Editora.   

Maia, C., Maia, A. M. & Santos, H. (s.d.). Aqui há… HGP 5. Areal Editores.  

  

O que podes fazer:  

• Construir um cartaz;  

• Escrever uma notícia;  

• Ampliar mapas da viagem;  

• Simulação de um debate histórico (ex: entre Portugal e Castela);  

• Qualquer outra atividade que combines com o professor.  
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Apêndice 8 - Guião de Trabalho n.º 2 

Guião de Estudo 

nº 2  

Qual foi a importância da viagem de Vasco da 

Gama?  
  

   

 GUIA DE ESTUDO  

  

As perguntas a que tens de responder:  

1. Quem era D. Manuel?  

2. Como foi a viagem de Vasco da Gama?  

3. Como era constituída a armada de Vasco da Gama?  

4. Quais as características de uma nau?  

 Os livros que te podem ajudar:  

Cantanhede, F., Luz, I., Marinho, P. & Sousa, R. I. (2024). Aventuras na História e 

Geografia de Portugal: 5º ano. Texto Editores.   

Costa, F. & Marques, A. (2013). História e Geografia de Portugal: 5º ano. Porto 

Editora.   

Costa, F. & Marques, A. (2017). História e Geografia de Portugal: 5º ano. Porto 

Editora.   

Noronha, M. G., Almeida, M. O. C. & Galvão, C. (2000). História e Geografia de 

Portugal: 5º ano.  

Didática Editora.   

Santos, A., Cirne, J. & Henriques, M. (2012). Viagens no Tempo 5. Areal Editores.   

 O que podes fazer:  

• Construir um cartaz;  

• Escrever uma notícia;  

• Ampliar mapas da viagem;  

• Simulação de um debate histórico (ex: entre Portugal e Castela);  

• Qualquer outra atividade que combines com o professor.  
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Apêndice 9 - Guião de Trabalho n.º 3 

Guião de Estudo 

nº 3  

Qual a importância das viagens de Pedro Álvares 

Cabral e de Fernão de Magalhães?  

   

 GUIA DE ESTUDO  

  

As perguntas a que tens de responder:  

1. Como foi a viagem de Pedro Álvares Cabral?  

2. Como se organizou administrativamente o Brasil?  

3. Que recursos se exploraram no Brasil?  

4. Como foi a viagem de circum-navegação?  

 Os livros que te podem ajudar:  

Alves, E. & Jesus, E. (2018). HGP em Ação 5. Porto Editora.   

Cantanhede, F., Luz, I., Marinho, P. & Sousa, R. I. (2024). Aventuras na História e 

Geografia de Portugal: 5º ano. Texto Editores.   

Costa, F. & Marques, A. (2017). História e Geografia de Portugal: 5º ano. Porto 

Editora.   

Maia, C., Maia, A. M. & Santos, H. (s.d.). Aqui há… HGP 5. Areal Editores.   

Noronha, M. G., Almeida, M. O. C. & Galvão, C. (2000). História e Geografia de 

Portugal: 5º ano.  

Didática Editora.   

 O que podes fazer:  

• Construir um cartaz;  

• Escrever uma notícia;  

• Ampliar mapas da viagem;  

• Simulação de um debate histórico (ex: entre Portugal e Castela);  

• Qualquer outra atividade que combines com o professor.  
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 Apêndice 10 - Guião de Trabalho n.º 4 

Guião de Estudo 

nº 4  
Como decorreu a colonização dos arquipélagos atlânticos?  

   

 GUIA DE ESTUDO  

  

As perguntas a que tens de responder:  

1. Como se organizaram administrativamente os territórios dos Açores e da 

Madeira?  

2. Quais os recursos naturais dos Açores e da Madeira?  

3. Como se realizou o povoamento e a exploração económica dos Açores?  

4. Como se realizou o povoamento e a exploração económica da Madeira?  

 Os livros que te podem ajudar:  

Alves, E. & Jesus, E. (2018). HGP em Ação 5. Porto Editora.   

Cantanhede, F., Luz, I., Marinho, P. & Sousa, R. I. (2024). Aventuras na História e 

Geografia de Portugal: 5º ano. Texto Editores.   

Costa, F. & Marques, A. (2017). História e Geografia de Portugal: 5º ano. Porto 

Editora.   

Maia, C., Maia, A. M. & Santos, H. (s.d.). Aqui há… HGP 5. Areal Editores.   

Noronha, M. G., Almeida, M. O. C. & Galvão, C. (2000). História e Geografia de 

Portugal: 5º ano.  

Didática Editora.   

 O que podes fazer:  

• Construir um cartaz;  

• Escrever uma notícia;  

• Ampliar mapas da viagem;  

• Simulação de um debate histórico (ex: entre Portugal e Castela);  

• Qualquer outra atividade que combines com o professor.  
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 Apêndice 11 - Guião de Trabalho n.º 5 

Guião de Estudo 

nº 5  

Que relações os portugueses estabeleceram com os povos 

africanos?  

   

 GUIA DE ESTUDO  

  

As perguntas a que tens de responder:  

1. Como se caracterizavam os povos africanos?  

2. Quais os produtos trocados entre portugueses e africanos?  

3. Qual a função das feitorias?  

4. Qual o desenvolvido pelos membros do clero?  

  

Os livros que te podem ajudar:  

Alves, E. & Jesus, E. (2018). HGP em Ação 5. Porto Editora.   

Cantanhede, F., Luz, I., Marinho, P. & Sousa, R. I. (2024). Aventuras na História e 

Geografia de Portugal: 5º ano. Texto Editores.   

Costa, F. & Marques, A. (2013). História e Geografia de Portugal: 5º ano. Porto 

Editora.   

Costa, F. & Marques, A. (2017). História e Geografia de Portugal: 5º ano. Porto 

Editora.   

Santos, A., Cirne, J. & Henriques, M. (2012). Viagens no Tempo 5. Areal Editores.   

  

O que podes fazer:  

• Construir um cartaz;  

• Escrever uma notícia;  

• Ampliar mapas da viagem;  

• Simular um debate histórico (ex: entre Portugal e Castela);  

• Qualquer outra atividade que combines com o professor.  
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 Apêndice 12 - Guião de Trabalho n.º 6 

Guião de Estudo 

nº 6  

Como impuseram os portugueses o seu domínio na 

Índia e na Ásia?  

   

 GUIA DE ESTUDO  

  

As perguntas a que tens de responder:  

1. Com que regiões e como se caracterizavam os povos com que os 

portugueses contactaram na Ásia?  

2. Como é que os portugueses obtiveram o domínio do oceano Índico?  

3. Que produtos os portugueses traziam do oriente?  

4. Como foi a ação desenvolvida pelos missionários?  

Os livros que te podem ajudar:  

Alves, E. & Jesus, E. (2018). HGP em Ação 5. Porto Editora.   

Cantanhede, F., Luz, I., Marinho, P. & Sousa, R. I. (2024). Aventuras na História e 

Geografia de Portugal: 5º ano. Texto Editores.   

Costa, F. & Marques, A. (2013). História e Geografia de Portugal: 5º ano. Porto 

Editora.   

Costa, F. & Marques, A. (2017). História e Geografia de Portugal: 5º ano. Porto 

Editora.   

Santos, A., Cirne, J. & Henriques, M. (2012). Viagens no Tempo 5. Areal Editores.   

  

O que podes fazer:  

• Construir um cartaz;  

• Escrever uma notícia;  

• Ampliar mapas da viagem;  

• Qualquer outra atividade que combines com o professor.  

 

 



 

94 
 

 Apêndice 13 - Guião de Trabalho n.º 7 

Guião de Estudo 

nº 7  

Que impacto teve a organização e colonização do 

Brasil?  

   

 GUIA DE ESTUDO  

  

As perguntas a que tens de responder:  

1. Como eram os povos indígenas do Brasil?  

2. Como se processou a colonização do Brasil?  

3. Quais as características da produção do açúcar?  

4. Qual o papel dos jesuítas?  

  

Os livros que te podem ajudar:  

Alves, E. & Jesus, E. (2018). HGP em Ação 5. Porto Editora.   

Cantanhede, F., Luz, I., Marinho, P. & Sousa, R. I. (2024). Aventuras na História e 

Geografia de Portugal: 5º ano. Texto Editores.   

Costa, F. & Marques, A. (2013). História e Geografia de Portugal: 5º ano. Porto 

Editora.   

Costa, F. & Marques, A. (2017). História e Geografia de Portugal: 5º ano. Porto 

Editora.   

Santos, A., Cirne, J. & Henriques, M. (2012). Viagens no Tempo 5. Areal Editores.   

  

O que podes fazer:  

• Construir um cartaz;  

• Escrever uma notícia;  

• Ampliar mapas da viagem;  

• Simular um debate histórico (ex: entre Portugal e Castela);  

• Qualquer outra atividade que combines com o professor.  
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