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Resumo 

O presente relatório de estágio foi desenvolvido no âmbito da minha iniciação à 

prática profissional no Mestrado de Ensino de História no 3º ciclo do Ensino Básico e 

Secundário, ao longo do ano letivo de 2024/2025 numa turma do 10º ano de 

escolaridade. Tem como tema central a aplicação da empatia histórica na sala de aula e 

o seu contributo para a construção do conhecimento histórico dos alunos. Encontra-se 

estruturado em três capítulos: o primeiro apresenta o enquadramento teórico centrado 

em torno do termo “empatia histórica”; o segundo descreve ao pormenor as atividades 

desenvolvidas bem como a metodologia utilizada e outras características do estudo; e o 

terceiro incide sobre a exposição e a análise dos resultados obtidos.  

A investigação desenvolveu-se em torno da questão orientadora: “De que modo 

a aplicação da empatia histórica na sala de aula pode ajudar a construir o 

conhecimento histórico dos alunos do 10º ano de escolaridade?”. Para dar resposta a 

esta questão e aos objetivos específicos delineados, foram desenvolvidas quatro 

atividades (duas de natureza escrita e duas de carácter oral), sendo a maior parte dos 

resultados recolhidos através dos trabalhos escritos dos alunos (no caso das atividades 

escritas) e de notas de observação e da gravação áudio dos debates (no caso das 

atividades orais).  

Através da análise dos resultados pode-se concluir que a empatia histórica, 

trabalhada por meio de atividades distintas, contribui para a construção do 

conhecimento histórico dos alunos. Verificou-se que tanto as atividades escritas como 

as atividades orais apresentam potencialidades e limitações, sendo que a sua eficácia 

no desenvolvimento da empatia histórica depende, em grande medida, da sua 

adaptação às características da turma em causa. 

 

Palavras-chave: História; Empatia Histórica;  
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Abstract 

This internship report was developed within the scope of my initial professional 

practice in the Master’s Degree in History Teaching in the 3rd Cycle of Basic and 

Secondary Education, during the 2024/2025 academic year, with a 10th grade class. Its 

central theme is the application of historical empathy in the classroom and its 

contribution to the construction of students’ historical knowledge. It is structured in 

three chapters: the first presents the theoretical framework centered around the term 

"historical empathy"; the second describes in detail the activities developed, as well as 

the methodology used and other characteristics of the study; and the third focuses on 

the presentation and analysis of the results obtained. 

The research developed around the guiding question: "How can the application 

of historical empathy in the classroom help build the historical knowledge of 10th-grade 

students?" To address this question and the specific objectives outlined, four activities 

were implemented (two written and two oral). Data collection relied mainly on students’ 

written work (for the written activities) and on observation notes and audio recordings 

of debates (for the oral activities). 

Through analysis of the results, it can be concluded that historical empathy, 

developed through different activities, contributes to the development of students' 

historical knowledge. It was found that both written and oral activities have strengths 

and limitations, and their effectiveness in developing historical empathy depends largely 

on their adaptation to the characteristics of the class in question. 

 

Key-words: History; Historical Empathy;  
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Introdução 

Este relatório de estágio, intitulado Vidas do passado, lições do presente: a 

empatia histórica na sala de aula, surge no âmbito da unidade curricular Iniciação à 

Prática Profissional, do Mestrado em Ensino de História do 3º ciclo do Ensino Básico e 

no Ensino Secundário da Faculdade de Letras da Universidade do Porto. A investigação 

aqui apresentada resulta da minha prática letiva que teve lugar na Escola Secundária 

Almeida Garrett, do concelho de Vila Nova de Gaia no ano letivo de 2024/2025. 

 Nas últimas décadas, com o advento das novas tecnologias e os desafios com os 

quais nos confrontamos num mundo em rápida transformação, tornou-se cada vez mais 

imperativo alterar o paradigma positivista e expositivo, ainda predominante no nosso 

sistema de ensino, para uma perspetiva mais construtivista do processo de ensino-

aprendizagem. Essa mudança tem sido impulsionada, a nível mundial, por diversos 

teóricos, como Howard Gardner, autor de Frames of Mind: The Theory of Multiple 

Intelligences. Paralelamente a esta realidade, e no que diz respeito à área disciplinar da 

História em particular, sempre procurei, enquanto historiador, enfrentar dois problemas 

recorrentes na construção do conhecimento histórico: o “presentismo” e o 

“anacronismo”. 

Foi neste contexto que surgiu a minha vontade de compreender de que forma o 

desenvolvimento da empatia histórica por parte dos alunos poderia contribuir para a 

construção do conhecimento histórico, recorrendo, para isso, a estratégias com 

características construtivistas: como a redação de textos na 1º ou 3º pessoa, bem como 

a realização de debates. Neste âmbito, destaco o contributo de Peter Lee, um dos 

principais teóricos da empatia histórica, cujos trabalhos sublinham a importância de 

compreender os pensamentos e decisões das pessoas no passado, enquadrando-os nos 

seus próprios contextos históricos. 

Com este tema em mente, elaborei a minha questão de partida: De que modo a 

aplicação da “empatia histórica” na sala de aula pode ajudar a construir o 

conhecimento histórico dos alunos do 10º ano de escolaridade?. Daqui decorrem os 

seguintes objetivos específicos: 
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1. Analisar a eficácia das estratégias de aplicação da empatia histórica no 

entendimento de diferentes perspetivas; 

2. Promover a compreensão dos contextos históricos através da empatia 

histórica; 

3. Desenvolver competências de interpretação e argumentação histórica nos 

alunos; 

4. Examinar de que forma a empatia histórica pode contribuir para a promoção 

do espírito crítico e para a desconstrução de preconceitos e interpretações 

simplistas da história, como o anacronismo e o presentismo; 

5. Identificar barreiras e desafios que o desenvolvimento da empatia histórica na 

sala de aula pode suscitar. 

 

Para a concretização destes objetivos, será adotada uma metodologia de 

natureza qualitativa, diversificada e ajustada às atividades propostas, com destaque para 

a utilização de uma adaptação do modelo de categorização da empatia histórica de 

Ashby e Lee (1987) na análise dos dados recolhidos. Já a recolha de dados terá como 

principais fontes as anotações realizadas durantes as aulas, as gravações do áudio de 

algumas atividades, as atividades escritas realizadas pelos alunos e os questionários 

aplicados. Estas opções metodológicas serão detalhadas e devidamente justificadas em 

pontos específicos. 

Este relatório encontra-se organizado em três capítulos. No “Capítulo I – 

Enquadramento teórico: entre o passado e o presente, o conceito de empatia 

histórica”, apresento uma exposição detalhada dos principais conceitos que 

fundamentam este estudo: a evidência histórica, a multiperspetiva e, sobretudo, a 

empatia histórica. Ao longo deste capítulo, procuro clarificar as principais características 

destes conceitos, analisar as diferentes definições apresentadas pelos autores 

especializados e as formas de aplicação do conceito de empatia histórica na sala de aula, 

estabelecendo, assim, as bases teóricas que sustentam este trabalho. 
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No “Capítulo II – Enquadramento metodológico: opções, estratégias e 

procedimentos”, apresento uma breve caracterização do estudo, descrevo as atividades 

desenvolvidas, os questionários, a amostra utilizada e a metodologia adotada. Este 

capítulo tem como objetivo abrir o caminho para a análise dos dados que será efetuada 

no Capítulo III. 

Por fim, no “Capítulo III – Análise e discussão dos resultados”, procedo à análise 

dos diferentes dados recolhidos no decorrer do ano letivo, em consonância com a 

metodologia adotada. Serão considerados os questionários, as atividades escritas, e os 

debates, de modo a averiguar se a aplicação das atividades propostas contribuiu para 

alcançar os objetivos delineados. No final do capítulo apresento ainda uma análise 

global, permitindo compreender não apenas se os alunos evidenciaram progressos no 

desenvolvimento da empatia histórica, mas também se estas atividades se revelaram 

benéficas no seu processo de aprendizagem e no desenvolvimento de outras 

competências associadas. 
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Capítulo I – Enquadramento teórico: entre o passado e o 

presente, o conceito de empatia histórica 

1.1.  Construindo o conhecimento histórico: conceitos de segunda 

ordem 

Antes de abordar o conceito que fundamenta o tema do presente relatório de 

estágio, empatia histórica, considerei pertinente iniciar com a exploração de alguns 

conceitos essenciais, não apenas para a construção do conhecimento histórico, mas 

também para a própria compreensão e desenvolvimento da empatia histórica. 

Conceitos como consciência histórica, significância histórica, evidência histórica 

e a própria empatia histórica inserem-se num grupo mais amplo de conceitos a que a 

historiografia e, em especial, a filosofia da história atribuiu a designação de “conceitos 

de segunda ordem”. Contudo, a utilização desta nomenclatura como forma de designar 

este grupo de conceitos é, frequentemente, considerada ambígua, vaga e pouco 

consensual entre historiadores e filósofos da história. Dada a sua origem filosófica e a 

complexidade dos conceitos a ela associados, é comum encontrá-los também 

designados como “conceitos disciplinares”, “conceitos epistemológicos”, “conceitos 

estruturais” ou “conceitos metahistóricos”, entre outras variações (Freitas & Aguiar, 

2020, p. 2). Para os efeitos deste relatório, adotarei a nomenclatura mais recorrente: 

conceitos de segunda ordem. 

Neste sentido, os conceitos de segunda ordem, atendendo à definição de Peter 

Lee, são conceitos ligados à epistemologia da história e que se relacionam com a 

investigação histórica e a própria construção do conhecimento histórico (Ávila & 

Berbert, 2012, p. 8). Esta perspetiva é também partilhada por Jörn Rüsen, que, segundo 

Marlene Cainelli e Isabel Barca, entende que «… a meta-história – os conceitos de 

segunda ordem – constitui uma reflexão sobre a natureza da história com base na 

história enquanto algo que ocorreu no passado.» (Cainelli & Barca, 2018, p. 4).  

 Nos seus trabalhos, Peter Lee procura ainda distinguir os conceitos de segunda 

ordem dos chamados conceitos substantivos, que, de acordo com o autor, estão 
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relacionados com o conhecimento e os conteúdos históricos (Freitas & Aguiar, 2020, p. 

2)1. No artigo Progression in Students' Understandings of the Discipline of History, Lee 

clarifica esta distinção, afirmando que: 

Existem conceitos substantivos, como agricultor, impostos, datas, eventos, que são 

muito importantes. Embora a compreensão dos conceitos substantivos seja muito 

importante, em Inglaterra começámos a ter em conta outro tipo de conceitos também, 

os “conceitos de segunda ordem”. É este tipo de conceitos, como narrativa, relato, 

explicação, que dá consistência à disciplina. (Barca, 2001, p. 15). 

 

 Nesta passagem, para além de diferenciar de forma clara e precisa os conceitos 

substantivos dos conceitos de segunda ordem, Lee evidencia a importância de trabalhá-

los de forma articulada. Ambos os conceitos encontram-se intimamente relacionados e, 

para que os conceitos substantivos sejam corretamente explorados com os alunos, é 

essencial que sejam contextualizados e compreendidos tendo em consideração os 

conceitos de segunda ordem. 

 Edinalva Aguiar corrobora esta perspetiva, reforçando que «juntos e a depender 

da maneira como forem trabalhados, ambos podem contribuir para a formação de um 

repertório conceitual histórico por parte do aluno (…) e para a compreensão das 

diferenças qualitativas entre passado e presente.» (Freitas & Aguiar, 2020, p. 6.). Desta 

forma, e tendo em consideração que os conceitos de segunda ordem se relacionam com 

a própria natureza da história e da sua compreensão, as autoras sublinham a 

importância da sua apreensão por parte dos alunos, de modo que possam ser utilizados 

«...como um instrumento poderoso na compreensão do conhecimento histórico...» e 

contribuam para a formação de ideias históricas orientadas para uma progressão 

qualitativa (Freitas & Aguiar, 2020, p. 6)2. 

 
1 Como, por exemplo, os conceitos de “Revolução”, “Renascimento”, “Industrialização”, ou 
“Miscigenação”. 
2 Outros estudos destacam a importância dos conceitos de segunda ordem, nomeadamente para o ensino 
da História, autores como Peter Lee, Rosalyn Ashby, Alaric Dickson e Isabel Barca (alguns dos quais 
referenciados ao longo deste relatório) exploram estes conceitos de forma aprofundada sublinhando o 
seu papel no desenvolvimento de competências interpretativas nos alunos.  
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Os conceitos que integram a “gaveta” dos conceitos de segunda ordem 

constituem, por si só, um campo algo ambíguo e pouco consensual. Ainda assim, é 

frequente esta designação servir para classificar conceitos como narrativa, relato, 

explicação histórica, passado histórico, significância histórica, verdade histórica, causa e 

mudança ou empatia histórica, entre muitos outros. Nos pontos seguintes, vou proceder 

a uma breve exploração de dois que considero particularmente relevantes para a 

construção da empatia histórica e centrais para a reflexão que sustenta este trabalho: 

evidência histórica e multiperspetiva3. 

 

1.1.1. Evidência histórica 

Para compreender verdadeiramente o conceito de evidência histórica, é 

necessário ir além de uma definição imediata e mergulhar na própria lógica que sustenta 

a construção do conhecimento histórico. 

 No início do século XX, o importante filósofo da História R. G. Collingwood, no 

âmbito da sua reflexão sobre o método histórico, defendia que o conhecimento 

histórico se baseava em evidências, sendo considerado evidência tudo aquilo que fosse 

utilizado como tal (Moreira, 2004, p. 78). Assim sendo, segundo Collingwood, a História 

opera «… através da interpretação das provas, que são a expressão coletiva das coisas 

que singularmente se chamam documentos.», a partir das quais o historiador poderia 

obter as respostas às suas perguntas sobre os acontecimentos do passado (Collingwood, 

1994, p. 21). Esta perspetiva foi partilhada, em grande medida, por Marc Bloch, que 

propunha uma visão alargada de “fonte histórica”: para o historiador francês, um 

documento histórico poderia ser tudo aquilo que o ser humano dissesse, escrevesse, 

fabricasse, transformasse ou qualquer elemento que revelasse algo a seu respeito 

(Moreira, 2004, p. 78-79).  

 
3 Sublinho, no entanto, que devido às limitações de espaço e de tempo (próprias deste tipo de relatório) 
a exploração dos conceitos que se seguem será necessariamente breve e sintética, não sendo o propósito 
deste relatório proceder à sua dissecação aprofundada.  
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O conhecimento histórico resulta, assim, da interpretação, questionamento e 

análise crítica da evidência, o que torna a evidência histórica um dos conceitos de 

segunda ordem mais importantes para o “fazer história” e para o próprio ensino da 

história enquanto disciplina. Rosalyn Ashby, no livro Debates in History Teaching para a 

qual contribui com o capítulo Understanding historical evidence, destaca precisamente 

a importância de desenvolver este conceito junto dos alunos, como forma de melhorar 

a compreensão da relação entre os vestígios do passado e as exigências interpretativas 

da História sobre esse mesmo passado (Ashby, 2010, p. 144). 

No que diz respeito ao conceito em si, Ashby procura clarificá-lo não apenas 

através da sua definição, mas sobretudo explicando aquilo que, de acordo com ela, a 

evidência não é. Segundo a autora, a evidência histórica não deve ser entendida como 

uma “skill”4 mas como um conceito, uma vez que, não se trata de uma capacidade que 

se “pratica” ou “melhora”, mas sim de uma ideia que se compreende (Ashby, 2010, p. 

146). Para além disso, Ashby alerta para a confusão frequente entre os termos 

“evidência” e “fonte”, considerados muitas vezes sinónimos de forma errónea. No 

seguimento do seu raciocínio, defende que as fontes apenas se tornam evidência 

quando são utilizadas como tal, seja para apoiar uma teoria, sustentar uma hipótese ou 

estabelecer um facto (Ashby, 2010, p. 147-148). 

Para completar esta ideia, Rosalyn Ashby cita Ludmilla Jordanova, que acrescenta 

que as fontes podem ser encaradas como uma espécie de “matéria-prima”, com 

potencial para se relacionarem com um “problema histórico” específico e se 

transformarem em evidência histórica. No entanto, de acordo com Jordanova, essa 

transformação só ocorre quando é demonstrada a relevância das fontes no contexto da 

investigação (Jordanova, 2000, apud Ashby, 2010, p. 147, 148).  

Outros autores que partilham uma visão semelhante quanto à importância e ao 

significado do conceito de evidência histórica são Peter Seixas e Tom Morton, que 

exploram exaustivamente este conceito no seu livro The Big Six: Historical Thinking 

Concepts. Nesta obra os autores apresentam uma definição simples e esclarecedora de 

 
4 Ou seja, uma “capacidade”. 
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evidência histórica que, por esse motivo, adotarei para os fins deste relatório: a 

evidência é aquilo em que uma fonte se torna quando é analisada, tornando-se assim, 

pertinente numa investigação histórica (Seixas & Morton, 2013, p. 43).  

Desta forma, e a par das perspetivas já analisadas, podemos concluir que a 

evidência histórica constitui um elemento essencial e indispensável na construção do 

conhecimento histórico. No que diz respeito à sua aplicação, Peter Seixas e Tom Morton 

defendem ainda que o desenvolvimento deste conceito implica a aplicação de três 

etapas fundamentais, que devem ser tidas em consideração no contexto de uma 

investigação histórica5:  

1. Formulação de perguntas relevantes que orientem a pesquisa e confiram 

propósito à análise; 

2. Análise crítica das fontes disponíveis; 

3. Consideração do contexto específico em que se insere o tema em estudo6. 

Assim sendo, os autores do The Big Six acreditam que uma fonte não é uma 

evidência em si mesma. A fonte precisa de ser analisada, questionada e compreendida 

no seu devido contexto histórico para se tornar uma evidência. Este processo pode ser 

visualizado de forma clara na representação que se segue, adaptada a partir da proposta 

de Seixas e Morton: 

 
5 No domínio do ensino, Peter Lee e Denis Shemilt propuseram ainda um modelo de desenvolvimento do 
pensamento dos estudantes relativamente à evidência histórica, composto por seis níveis de progressão 
de ideias: nível 1 – Imagens do Passado; nível 2 – Informação; nível 3 – Testemunho; nível 4 – Tesoura e 
Cola; nível 5 – Evidência em contexto mínimo; nível 6 – Evidência no contexto (Chapman, 2011, p. 179).  
6 Estas três etapas encontram-se esquematizadas no Anexo 1, tal como apresentadas no The Big Six. 

Figura 1 - Representação visual do processo de transformação de uma fonte em evidência histórica 

(Seixas & Morton, 2013, p. 51). 
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Em suma, a evidência é constituída a partir dos vestígios do passado a que 

decidimos aceder, selecionando e interpretando as fontes disponíveis e construindo 

hipóteses explicativas, inferenciais e adutivas, de forma a construirmos conhecimento 

histórico. 

 

1.1.2. Multiperspetiva 

O conceito de multiperspetiva, é, também ele, complexo e sujeito a diversas 

interpretações. Arthur Chapman caracteriza-o como um conceito ambíguo, cujo 

significado pode variar consoante seja aplicado de forma literal ou metafórica 

(Wansinck, 2018, p. 497). Já Stradling salienta que o termo é frequentemente mais 

utilizado do que propriamente definido (Stradling, 2003, p. 13), embora tenham sido 

feitas várias tentativas para o clarificar, que passarei a abordar de seguida. 

Antes disso, porém, importa compreender o contexto em que o conceito de 

multiperspetiva surgiu e começou a ser utilizado com mais frequência no domínio da 

educação histórica. Segundo Robert Stradling, o termo era raramente utilizado na 

Europa antes da década de 1990, embora Bodo von Borries refira que o conceito já era 

discutido desde, pelo menos, 1970 (Stradling, 2003, p. 9). 

Seja como for, a partir da década de 1990, em grande parte devido ao contexto 

social e político decorrente da dissolução da URSS, o conceito de multiperspetiva 

adquiriu um novo destaque no domínio da educação histórica. Este renovado interesse 

foi particularmente notório nos países da Europa de leste, cuja necessidade de 

reformular os currículos implicava redescobrir novas perspetivas sobre o passado, que 

fossem além da perspetiva soviética anteriormente dominante (Stradling, 2003, p. 12). 

Segundo Stradling, este novo interesse pela multiperspetiva também se deveu 

ao reconhecimento de que, historicamente, a educação histórica foi ensinada sobretudo 

«…from a perspective that was monocultural, ethnocentric, exclusive rather than 

inclusive and based on the assumption that the national narrative coincided with history 

of the largest national grouping and dominant linguistic and cultural community.» 

(Stradling, 2003, p. 10).  
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Ainda de acordo com este autor, o final do século XX trouxe consigo uma 

crescente preocupação por parte das escolas em preparar os alunos para um mundo em 

constante transformação, cada vez mais marcado por uma diversidade cultural, ética, 

linguística e religiosa. Este aspeto exigia uma nova abordagem ao ensino da História: 

mais inclusiva, crítica e plural, capaz de integrar múltiplas perspetivas e não apenas a 

perspetiva dominante (Stradling, 2003, p. 11)7. Nesse sentido, diversos conteúdos 

curriculares bem consolidados foram revistos de forma a refletirem diferentes vozes, 

perspetivas e interpretações8.  

Compreendido o contexto em que o termo passou a ser utilizado e valorizado, 

importa agora definir o conceito em si. Começando por Isabel Barca, no artigo 

Concepções de adolescentes sobre múltiplas explicações em História, a autora considera 

que a multiplicidade de propostas explicativas faz parte da natureza do conhecimento 

histórico, sublinhando ainda que todas as respostas e explicações em História são 

sempre provisórias (Barca & Gago, 2000, p. 29).  

Também Marc Kropman, Carla van Boxtel e Jannet van Drie consideram, em linha 

com Munslow, que a multiperspetiva implica a inclusão das perspetivas de vários atores 

históricos, historiadores ou contemporâneos e, por conseguinte, a aceitação de 

narrativas alternativas, cada uma com a sua própria voz e perspetiva (Kropman et al., 

2021, p. 47). Os autores acrescentam que essa abordagem pode ser alcançada quando 

a narrativa histórica integra protagonistas provenientes de diferentes grupos sociais 

(como trabalhadores ou empresários), quando considera diferentes tipos de escala 

(como a escala local ou nacional), e inclui diversas dimensões históricas9 (Kropman et 

 
7 É neste contexto que o Conselho da Europa, a União Europeia e outras organizações não 
governamentais, como o EUROCLIO, têm promovido projetos, como o guia Multiperspectivity in history 
Teaching: a guide for teachers, comissionado pelo Conselho da Europa, bem como, workshops, seminários 
e conferências que visam dar “voz” a minorias e perspetivas historicamente marginalizadas da história 
europeia. Entre estas, incluem-se, por exemplo: a história das mulheres, das camadas sociais mais 
desfavorecidas, de minorias éticas, de crianças, etc. (Stradling, 2003, p. 10). 
8 Stradling destaca, por exemplo, o caso das cruzadas, que passaram a incluir também a perspetiva 
islâmica, ou ainda, o exemplo dos “descobrimentos”, nos quais se tem procurado valorizar a perspetiva 
dos povos autóctones das regiões “descobertas” (Stradling, 2003, p. 11). 
9 Não se limitando, por exemplo, à dimensão política, mas incluindo também a dimensão económica, 
social, cultural, etc.  
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al., 2021, p. 48). Em última análise, como referido anteriormente, trata-se de incluir na 

narrativa histórica as perpetivas mais marginalizadas. 

Seguindo a mesma lógica, Bjorn Wansink define multiperspetiva no contexto da 

educação histórica como:  

In the context of history education, the notion of multiperspectivity refers to the 

epistemological idea that history is interpretational and subjective, with multiple 

coexisting narratives about particular historical events, rather than history being 

objectively represented by one “closed” narrative. (Wansink et al., 2018, p. 496).  

 

Esta definição reforça a ideia de que a História não se apresenta como um relato 

único e objetivo, mas sim como um campo baseado na interpretação subjetiva de 

múltiplas narrativas. 

Outros autores apresentam definições semelhantes. K. Peter Fritzsche, citado 

por Stradling, define multiperspetiva como um processo, “a strategy of understanding”, 

na qual tomamos em consideração outras perspetivas que não apenas a nossa 

(Stradling, 2003, p. 13). Por sua vez, Ann Low-Beer descreve o conceito como “viewing 

historical events from several perspectives”, alicerçando-o fortemente no método 

histórico e defendendo que estas “múltiplas perspetivas” devem ser sempre 

sustentadas por evidência (Stradling, 2003, p. 14). 

Indo agora além da definição deste conceito, Robert Stradling, no guia, já aqui 

referido, Multiperspectivity in history Teaching: a guide for teachers, não só clarifica o 

significado deste conceito como também evidencia a sua importância e utilidade10. O 

autor demonstra como este conceito se insere de forma tão natural no processo de 

construção do conhecimento histórico, começando pelo trabalho do historiador. Cada 

historiador possui a sua própria perspetiva sobre determinados acontecimentos e, ao 

“construir” a história, fá-lo mediante objetivos distintos. Alguns analisam determinados 

 
10 Neste guia, Robert Stradling explora a fundo este conceito, apresentando diferentes interpretações do 
termo, três dimensões essenciais do conceito, dificuldades comuns na sua aplicação no ensino da História 
e várias estratégias práticas para a sua utilização em contexto de sala de aula. Uma obra útil e que 
recomendo a qualquer docente interessado em adotar esta abordagem na sua prática letiva.  
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acontecimentos à luz da sua importância política, outros, segundo a sua importância 

económica, social, ou cultural, chegando frequentemente a conclusões distintas, 

mesmo quando, como refere Isabel Barca, recorrem ao mesmo conjunto de fontes 

(Barca & Gago, 2000, p. 39)11.  

A acrescentar a estes contributos, Maria Helena Oliveira Ângelo Veríssimo, na 

sua tese de doutoramento define multiperspetiva da seguinte forma:  

Mais do que uma estratégia, a multiperspetiva é uma capacidade de olhar uma situação 

de diferentes perspetivas, de aceitar a possibilidade de existirem outras formas de ver 

o mundo igualmente válidas, mas também igualmente parciais. É, ainda, a capacidade 

de compreender o outro, tentando ver o mundo como ele o vê, ou seja, através de um 

exercício de empatia. Logo, pode dizer-se que a multiperspetiva está solidamente 

enraizada no método histórico. (Veríssimo, 2012, p. 78). 

 

Através deste excerto, a autora sintetiza de forma exemplar algumas das ideias 

e definições que foram sendo exploradas ao longo deste ponto, estabelecendo, 

simultaneamente, uma ponte com o conceito de empatia, que terei a oportunidade de 

aprofundar nas páginas seguintes. 

 

1.2.  Empatia Vs empatia histórica: duas perspetivas complementares 

ou distintas? 

O conceito de empatia tem as suas origens na palavra grega “empatheia”, 

formada por “em” + “pathos” (“emoção”, “sentimento” ou “paixão”) que significa, 

literalmente, “entrar no sentimento” (Aguiar, 2018, p. 110). No século XX, o filósofo 

alemão Theodore Lipps recuperou este conceito através do termo alemão “Einfühlung” 

(“ein” = dentro + “fühlen” = sentir), que pode ser traduzido literalmente para o 

 
11 Stradling exemplifica este aspeto recorrendo ao exemplo da Guerra Civil Espanhola. Um historiador que 
estude este conflito pode centrar-se nas campanhas militares, ou escolher desenvolver a sua narrativa a 
partir da perspetiva falangista, comunista ou de outro grupo envolvido. Em qualquer dos casos, cada 
historiador fará uma seleção própria das fontes a utilizar, de acordo com os seus objetivos. 
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português como “sentir em” (Araujo, 2019, p. 6). Lipps aplicou este conceito ao mundo 

das artes, como uma forma de ilustrar a relação que se estabelece entre o artista e o 

espectador que se projeta a si mesmo na obra de arte (Aguiar, 2018, p. 110). 

Ao longo dos anos seguintes, o conceito de empatia continuou a evoluir através 

das contribuições de filósofos e psicólogos de renome como o britânico Edward 

Titchener. No entanto, o conceito ainda carece de um consenso definitivo sobre o seu 

significado. Neste trabalho, adoto como base a definição do filósofo social australiano 

Roman Krznaric, que descreve a empatia como a «…arte de se colocar no lugar do outro 

por meio da imaginação, compreendendo seus sentimentos e perspectivas e usando 

essa compreensão para guiar as próprias ações.» (Krznaric, 2015, p. 10). Nesse sentido, 

como aponta Edinalva Aguiar, a empatia consiste, de forma geral, na procura por 

colocar-se no lugar do “outro” com o objetivo de compreender os seus sentimentos e 

emoções, promovendo em simultâneo o combate à indiferença no trato entre os seres 

humanos (Aguiar, 2018, p. 110). 

Atualmente, o conceito de empatia é aplicado com sentidos mais ou menos 

distintos do seu significado original em áreas diferentes do saber, desde a psicologia e 

filosofia a outras disciplinas das humanidades. No campo da História, este conceito ficou 

conhecido como empatia histórica, adquirindo um significado específico, em estreita 

relação com a construção do conhecimento histórico e o desenvolvimento da 

consciência histórica. 

 Nesse sentido e de forma a respondermos à pergunta apresentada no título 

deste capítulo, é necessário que nos coloquemos uma outra questão: “O que é que se 

entende por empatia histórica?”. A resposta a esta questão é tudo menos simples ou 

consensual12. Ao longo dos anos, foram vários os investigadores que se propuseram a 

definir este conceito obtendo, cada um deles, resultados diversos e nem sempre claros 

ou objetivos. 

 
12 Stuart Foster, apenas a título de exemplo, referia-se em 2001 a empatia histórica como “problematic 
and contested term” (Endacott & Brooks, 2013, p. 42). 
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 Isto deve-se, em parte, ao próprio termo “empatia histórica”, considerado por 

muitos autores como vago e desadequado. Peter Lee, por exemplo, um dos principais 

teóricos da área, inicia uma das suas muitas abordagens ao tema por considerar o termo 

empatia histórica como insatisfatório para descrever o tipo de compreensão histórica 

em questão (Lee, 2003, p. 19). Outros autores chegam ao ponto de utilizar termos 

alternativos para se referir a este conceito, como Jill Jensen, que se lhe refere através 

da expressão “Perspective Taking” (Jensen, 2008, p. 55), Kaya Yilmaz, que utiliza 

“Historical Imagination” como um sinónimo de empatia histórica (Yilmaz, 2007, p. 331) 

ou ainda, Peter Seixas e Tom Morton que em The Big Six: Historical Thinking Concepts 

recorrem ao termo “Historical Perspectives”13 como um dos seis conceitos basilares do 

pensamento histórico. 

No entanto, apesar das suas limitações, existe um consenso em torno da 

utilização do termo empatia histórica, que, de acordo com Lee, se deve à ainda maior 

desadequação dos termos alternativos. “Perspective Taking”, por exemplo, de acordo 

com o autor «…é uma expressão que gera alguma confusão abarcando um leque maior 

de interpretações sobre diversas temáticas» (Lee, 2003, p. 19). Adotando a perspetiva 

de Peter Lee no que a este aspeto diz respeito, optei também por utilizar o termo de 

empatia histórica no meu relatório de estágio, uma vez que, assim como Lee, considero 

que seja o vocábulo que se adequa melhor ao tipo de compreensão histórica com a qual 

pretendo trabalhar.  

Mas nada disto, no entanto, responde, ainda, à nossa questão: “O que é que se 

entende por empatia histórica?”. Se tomarmos como base a definição de Jada 

Kohlmeier, a empatia histórica pode ser entendida como a tentativa de perceber os 

motivos, as crenças, os comportamentos e as decisões das pessoas no passado 

(Kohlmeier, 2006, p. 35). Esta visão é reforçada por Liz Owens Boltz que é muito 

perentória na forma como define o conceito, «This, essentially, is historical empathy: 

Understanding the historical context, attitudes, cultural norms, belief systems, and 

 
13 Que os autores definem como a tentativa de “ver” através dos olhos das pessoas do passado, que 
frequentemente viviam em contextos e circunstâncias muito distantes dos nossos (Seixas & Morton, 2013, 
p. 138). 
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other factors that may have shaped the actions of people and institutions in the past.» 

(Boltz, 2017, p. 1). 

Outros investigadores, como Barton e Kaya Yilmaz, apresentam definições mais 

ou menos semelhantes14. No entanto, Yilmaz, destaca ainda que a empatia histórica 

resulta também da capacidade de vermos o mundo passado tal como ele seria visto 

pelos agentes históricos na sua época, evitando, para isso, recorrer a pressupostos do 

presente (presentismo) e procurando, desta forma, compreender o passado 

enquadrando-o devidamente no seu contexto histórico (Yilmaz, 2007, p. 331). 

A estas definições mais gerais, Downey acrescenta que a empatia histórica, para 

além de envolver o reconhecimento de que o passado é diferente do presente, inclui a 

capacidade de distinguir entre múltiplas perspetivas do passado e defender a perspetiva 

do autor com base na evidência histórica (Downey, 2005, apud Jensen, 2008, p. 56). O 

contributo de Downey é particularmente relevante na medida em que destaca a 

importância de conceitos históricos de segunda ordem, como a multiperspetiva e a 

evidência histórica para a construção e desenvolvimento da empatia histórica15. 

Relativamente à evidência histórica por exemplo, são muitos os autores que 

defendem que a empatia histórica não pode ser alcançada sem o recurso à evidência. 

Peter Lee, por exemplo, argumenta que a empatia histórica exige o uso da evidência 

como forma de estabelecer relações entre «…a situação na qual as pessoas se 

encontraram, as crenças que tiveram sobre essa mesma situação, os seus valores e 

ideias sobre o seu mundo.» (Lee, 2003, p. 20). 

Com todos estes contributos em mente, considero já estar em condições de 

apresentar uma resposta para a questão colocada no título deste capítulo: O que difere 

a empatia da empatia histórica? Em suma, enquanto a empatia é aplicada em relação 

 
14 Barton, por exemplo, considera que «…historical empathy is the skill to recognize how people in the 
past viewed their circumstances, evaluated their opinions, made decisions, and how their perceptions 
were shaped by their values, beliefs, and attitudes.» (Barton, apud Yilmaz, 2007, p. 332), enquanto que 
Kaya define empatia histórica «…as the ability to see and judge the past in its own terms by trying to 
understand the mentality, frames of reference, beliefs, values, intentions, and actions of historical agents 
using a variety of historical evidence.» (Yilmaz, 2007, p. 331). 
15 Conceitos já previamente explorados no capítulo “1.1. Construindo o conhecimento histórico: conceitos 
de segunda-ordem”.  
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ao presente e consiste na capacidade de nos colocamos no lugar do outro, utilizando 

essa capacidade para guiar as nossas ações, a empatia histórica recorre à evidência para 

compreender as atitudes, as crenças, ou os comportamentos das pessoas do passado, 

tendo em consideração o seu contexto histórico. 

No entanto, será que é sensato resumirmos a complexidade do conceito de 

empatia histórica apenas a estas visões? Ou, por outro lado, existirão outras camadas a 

ser exploradas? De forma a respondermos a estas e outras questões, é necessário irmos 

além das definições gerais e caminharmos ao encontro de perspectivas mais 

aprofundadas. 

 

1.3.  As duas dimensões da empatia histórica: dimensão afetiva e 

dimensão cognitiva 

De forma a alcançarmos uma compreensão mais completa do significado do 

conceito de empatia histórica, considero fundamental compreender aquelas que, 

segundo Barton e Levstik, são as duas principais dimensões que moldam este conceito: 

a dimensão afetiva e a dimensão cognitiva16. Será a partir do peso que cada autor atribui 

a cada uma destas componentes, que encontraremos as principais definições deste 

conceito.  

A maior parte dos teóricos e investigadores ligados à empatia histórica tendem 

a atribuir uma maior importância ao domínio cognitivo em detrimento do domínio 

afetivo. Embora esses autores reconheçam que o envolvimento de sentimentos é 

inevitável durante o processo de desenvolvimento da empatia histórica17, defendem, 

ainda assim, que o domínio afetivo deve estar sempre subordinado ao domínio 

cognitivo. Esta posição fundamenta-se, em parte, a partir do receio de que empatia 

 
16 De acordo com estes autores, a empatia histórica envolve simultaneamente «the cognitive exercise of 
recognizing the perspectives of others as well as affective engagement, or caring with and about people 
in the past.» (Boltz, 2017, p. 2). 
17 Uma vez que, enquanto seres humanos é uma ilusão pensar que podemos ser completamente 
imparciais, racionais ou objetivos na construção do conhecimento histórico. 
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histórica possa ser confundida com sentimentos, como a simpatia e a admiração, ou até 

mesmo com simples imaginação.  

 

1.3.1. A dimensão cognitiva 

Um dos teóricos cujo trabalho mais está associado à vertente cognitiva e racional 

da empatia histórica é Peter Lee, que é muito direto na sua abordagem ao colocar-se a 

questão: «Estará a empatia histórica relacionada com sentimentos?» (Lee, 2003, p. 20). 

Lee responde que os sentimentos desempenham um papel secundário no 

desenvolvimento da empatia histórica aparecendo de forma “estiolada”. Ele afirma, sem 

deixar margem para dúvidas a respeito da sua posição que, «…a compreensão histórica18 

não é ela própria um sentimento, embora envolva o reconhecimento de que as pessoas 

possuem sentimentos.» (Lee, 2003, p. 20). 

Como forma de clarificar o seu argumento, Lee apresenta um conjunto de 

exemplos. Um deles, ilustra como nós, enquanto sujeitos do presente, não podemos 

compartilhar as expectativas do vitorioso Partido Trabalhista Britânico em 1945, uma 

vez que sabemos, a priori, que essas expectativas não se concretizaram. Da mesma 

forma, para Lee, é impossível sentirmos orgulho ou admiração por uma vitória militar 

do passado quando não partilhamos os valores e as crenças dos agentes históricos que 

a acalçaram, e que justificam esse mesmo orgulho (Lee, 2003, p. 20-21). Através destes 

exemplos, Lee parece sugerir que as emoções podem não só interferir na construção do 

conhecimento histórico, como também distorcê-lo.  

Ainda assim, Lee sustenta que é possível compreender as atitudes, crenças e 

objetivos das pessoas do passado sem necessitarmos de as aceitar. Para Lee, o elemento 

central no desenvolvimento da empatia histórica é procurar perceber as atitudes dos 

agentes históricos no seu próprio contexto histórico, ressalvando que compreender não 

implica compartilhar desses sentimentos. 

 
18 “compreensão histórica” é neste contexto utilizado como um sinónimo de empatia histórica.  
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Ainda de acordo com este autor, e como já referido anteriormente, a designação 

deste tipo de compreensão histórica através do termo ambíguo de empatia histórica é 

o que leva a que esta seja recorrentemente percebida como uma forma de simpatia e 

de identificação com os agentes históricos e com o seu sofrimento ou felicidade. Esta 

interpretação incorreta, segundo Peter Lee e Denis Shemilt, afasta e ofusca o verdadeiro 

significado deste conceito: «…the need to understand and explain how people in the 

past thought and reasoned, how their feelings and values differed from those of 

contemporaries.» (Lee & Shemilt, 2011, p. 40). 

A empatia histórica, portanto, para estes autores, trata-se de reconstruir o 

melhor possível as razões pela qual determinado agente histórico agiu de determinada 

forma, evitando considerações presentistas e tendo como base uma análise criteriosa 

da evidência histórica19. Em última instância, Lee define este conceito como, «…uma 

realização – algo que acontece quando sabemos o que o agente histórico pensou, quais 

os seus objetivos, como entenderam aquela situação e se conectamos tudo isto com o 

que a aqueles agentes fizeram.» (Lee, 2003, p. 20). 

Lee, no entanto, não é o único investigador que defende uma perspetiva mais 

cognitiva da empatia histórica. Sáiz, por exemplo, segue uma linha de pensamento 

semelhante, considerando este conceito como uma «…habilidade cognitiva que vai além 

de uma mera disponibilidade afetiva ou emocional para se colocar no lugar de 

personagens históricos. Trata-se de pôr em funcionamento uma imaginação histórica 

controlada, devidamente contextualizada, envolvendo a reconstrução imaginada de 

contextos históricos.» (Sáiz, 2013, apud Aguiar, 2018, p. 112). Para ambos os autores, a 

empatia histórica emerge como uma operação sobretudo “mental” e não tanto 

“emocional”.  

Esta visão mais tradicional de empatia histórica que Jada Kohlmeier designa de 

“perspective recognition” é ainda compartilhada por outros autores como VanSledright 

que acrescenta que a empatia histórica não se resume a uma simples e temporária 

 
19 Como o próprio Lee exemplifica: «Why did Chamberlain make the Munich agreement with Hitler? Why 
did Elizabeth take so long to execute Mary Queen of Scots? Why did Henry VIII break with Rome?» (Lee 
& Shemilt, 2011, p. 40). 
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propensão para se sentir como o sujeito histórico, nem à ideia de “caminhar nos 

sapatos” daqueles que viveram antes de nós (VanSledright, 2001, apud Yilmaz, 2007, p. 

332) ou Davis que considera a empatia histórica como parte fundamental do 

pensamento histórico e que embora reconheça a “participação” dos sentimentos neste 

processo, enfatiza a primazia do domínio cognitivo sobre o afetivo: «For the most part, 

it is intellectual in nature, but certainly it may include emotional dimensions.» (Davis, 

apud Yilmaz, 2007, p. 333). 

Outro autor relevante nesta matéria, Stuart Foster, argumenta que a empatia 

histórica não deve ser percecionada apenas como uma forma de nos identificarmos com 

os agentes históricos ou como uma tentativa de “ver” o passado através dos “olhos” 

daqueles que o viveram (Foster, 1999, p. 19). Afinal, ninguém possui a capacidade de 

saber exatamente o que se passava na mente de uma pessoa no passado, pois, em 

última instância, somos apenas sujeitos do presente que interpretam acontecimentos, 

atitudes e ações ocorridas no passado.  

Para Foster, o estudo da história deve ser o mais objetivo possível (Foster, 1999, 

p. 19). De forma a ilustrar isto mesmo, o autor enumera e explica aquelas que para ele 

são as seis qualidades fundamentais que compõem a empatia histórica: 

1. Compreensão das motivações dos agentes históricos no passado: consiste na 

explicação do porquê de indivíduos no passado terem agido da forma como agiram; 

2. Utilização do contexto histórico e cronológico: para avaliar os 

acontecimentos do passado os alunos devem estar conscientes dos principais eventos, 

personalidades e da cultura do período em estudo; 

3. A empatia histórica encontra-se dependente da evidência histórica: para o 

desenvolvimento da empatia histórica é necessário recorrer a uma análise criteriosa e 

aprofundada da evidência histórica; 

4. Avaliação das consequências de ações cometidas no passado: para que, entre 

outras coisas, os alunos compreendam a forma como ações cometidas no passado 

podem ter implicações no futuro; 
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5. O passado é diferente do presente: a empatia histórica exige a compreensão 

de que o passado é diferente do presente e, como tal, os agentes históricos não devem 

ser julgados ou criticados tendo em conta valores e normas características do tempo 

presente20; 

6. Respeito pela complexidade da ação humana: aquando da “construção” da 

empatia histórica devemos compreender, por exemplo, que indivíduos diferentes, 

quando confrontados com circunstâncias semelhantes podem agir de forma muito 

distinta21. (Foster, 1999, p. 19).  

Com base nestes contributos, podemos constatar que as “teorias cognitivas” 

tendem, no geral, a defender uma abordagem “cientificamente” rigorosa da empatia 

histórica. Estas teorias valorizam elementos essenciais à construção de um 

conhecimento histórico sólido, como a análise detalhada da evidência histórica, a 

consideração de diferentes perspectivas historiográficas e do contexto histórico em 

estudo, com o fim último de descortinar as crenças, os valores e os motivos por de trás 

das ações dos agentes históricos no passado. Assim, os defensores desta abordagem 

procuram demarcar claramente a empatia histórica da simpatia ou da mera imaginação, 

combatendo, simultaneamente interpretações presentistas ou anacrónicas dos 

acontecimentos históricos. 

 

1.3.2. A dimensão afetiva 

Estudos mais recentes22, contudo, têm desafiado esta abordagem mais 

convencional da empatia histórica, atribuindo maior relevância à sua dimensão afetiva. 

Esta nova perspetiva, designada por Jason L. Endacott e John Sturtz como “cognitivo-

afetiva” (Endacott & Sturtz, 2015, p. 3), tem promovido uma visão mais “equilibrada” do 

conceito, apresentando-o como um “dual-domain construct” que considera tanto o 

 
20 Esta qualidade vai ao encontro de um dos meus objetivos iniciais que diz respeito ao combate ao 
anacronismo e presentismo.  
21 De forma a clarificar este ponto, Stuart Foster acrescenta: «For example, Winston Churchill’s policy 
toward Hitler in 1938 likely would have been very different from that followed by Chamberlain.» (Foster, 
1999, p. 19). 
22 Destaco os trabalhos de autores como Sara Brooks, Jason L. Endacott e Jada Kohlmier. 
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domínio cognitivo como o domínio afetivo como indispensáveis para a construção da 

empatia histórica. 

Dois autores cujos trabalhos mais tem contribuído para conceber a empatia 

histórica como uma construção cognitivo-afetiva são Jason L. Endacott e Sara Brooks, 

que sugerem que a empatia histórica «…is more fully realized as a dual-domain 

construct, one in which the historical investigator both examines the thoughts of 

historical figures and connects with the affective dimensions of their situations.» 

(Endacott & Brooks, 2013, p. 42).  

 De acordo com esta perspetiva, adotar uma abordagem exclusivamente 

cognitiva ou racional da empatia histórica pode ser limitador para a compreensão das 

ações humanas no passado. Exemplo disso, é a crença em bruxas no século XVII, 

segundo os autores, se analisada apenas através de uma perspetiva cognitiva, esta 

crença pode ser percecionada pelos alunos como irracional, podendo contribuir para 

que estes se sintam superiores aos agentes históricos que nela acreditavam. Isto ocorre 

porque, na sua análise, os alunos não estão a considerar sentimentos como o medo, o 

orgulho, o desespero ou o ódio que podem ter influenciado estes indivíduos (Endacott 

& Brooks, 2013, p. 43). 

Por outro lado, Endacott e Brooks acreditam que estabelecer ligações afetivas 

com o passado pode ajudar os alunos a reconhecer as figuras históricas como seres 

humanos reais, promovendo uma compreensão mais profunda das suas ações, algo que 

uma visão puramente cognitiva, por si só, não consegue alcançar (Endacott & Brooks, 

2013, p. 43). 

 De forma a ilustrar e a conceptualizar a sua perspetiva a respeito deste conceito, 

Endacott e Brooks propuseram um modelo teórico atualizado para a empatia histórica 

que consiste na interligação entre três elementos independentes: “Contextualização 

histórica”23; “Tomada de perspetiva”24; e “Conexão afetiva”25 (Endacott & Brooks, 2013, 

 
23 Tradução de “Historical Contextualization”. 
24 Tradução de “Perspective Taking”. 
25 Tradução de “Affective Connection”.  
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p. 43)26. A contextualização histórica requer uma compreensão do contexto político, 

económico e social do período em estudo, assim como das normas, crenças e eventos 

que podem ter contribuído para modelar as ações das pessoas e instituições no passado. 

A tomada de perspetiva, consiste na compreensão da experiência vivida por um 

indivíduo no passado, analisando as suas crenças, valores e atitudes, de forma a 

perceber o que é que essa pessoa poder ter pensado na situação em questão e o porquê 

de ter agido da maneira como agiu. Por fim, a conexão afetiva envolve reconhecer o 

impacto das emoções nas ações dos agentes históricos. Esta dimensão pode ser 

trabalhada ao estabelecer paralelos entre as experiências dos alunos e vivências 

similares dos agentes históricos (Endacott & Brooks, 2013, p. 43). 

 Assim sendo, os autores defendem que para alcançarmos uma compreensão 

significativa do passado devemos utilizar estes três elementos em conjunto. Sem a 

presença da contextualização histórica, da tomada de perspetiva e da conexão afetiva 

não podemos verdadeiramente falar de empatia histórica (Endacott & Brooks, 2013, p. 

43). 

No entanto, a teoria “cognitivo-afetiva” de Endacott e Brooks também apresenta 

algumas limitações, particularmente no que se refere ao terceiro elemento da teoria: a 

conexão afetiva. Para colocar esse aspeto da empatia histórica em prática, os autores 

sugerem que é necessário estabelecer paralelos entre as nossas experiências pessoais e 

situações semelhantes vivenciadas por indivíduos no passado: «…focusing on the self as 

they are reminded of a similar experience in their own lives that caused a similar 

affective response.» (Endacott & Brooks, 2013, p. 43). Contudo, essa abordagem, 

especialmente quando aplicada com alunos, pode ser problemática, pois corre o risco 

de gerar confusão e, involuntariamente, promover o presentismo. 

Os próprios autores reconhecem os riscos envolvidos neste processo, 

destacando que, quando os alunos empatizam com figuras históricas que vivenciaram 

situações traumáticas, existe a possibilidade de que passem a simpatizar com esses 

indivíduos, em vez de empatizar. Citando Eisenberg, Endacott e Brooks complementam: 

 
26 A conceptualização visual destes três elementos elaborada por Endacott e Brooks é visível no Anexo 2. 
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«When students sympathize with others they feel for them rather than with them, 

thereby projecting their feelings of sorrow or compassion on another person instead of 

trying to understand them.» (Eisenberg, 2000, apud Endacott & Brooks, 2013, p. 46). 

Para evitar esse problema, alinhando-se à maioria dos teóricos da empatia histórica, 

Endacott e Brooks recomendam que todo o processo seja fundamentado em evidência 

histórica.  

A partir da revisão teórica realizada ao longo destes capítulos, considero seguro 

afirmar que o conceito de empatia histórica é, de facto, extremamente complexo e até 

mesmo contestado. Certamente, não me caberá a mim encerrar a discussão ou 

apresentar uma definição incontestável ou definitiva. O debate em torno deste conceito 

permanecerá vivo, e, na minha opinião, é exatamente isso que o torna tão fascinante: a 

capacidade de suscitar diversas interpretações e definições. No entanto, no contexto 

deste relatório, é necessário estabelecer uma definição que sirva como guia para a 

minha abordagem. 

Nesse sentido, com base nos contributos das teorias cognitivas e cognitivo-

afetivas, sintetizados a partir dos trabalhos de Peter Lee, Stuart Foster, Jason Endacott 

e Sara Brooks, optei por formular uma resposta direta e clara sobre o que entendo por 

empatia histórica. 

De forma simples e objetiva, a empatia histórica pode ser definida como o 

resultado de um processo cognitivo e afetivo que procura compreender as experiências, 

os motivos, o sistema de crenças, as normas culturais, as atitudes e os comportamentos 

dos agentes históricos dentro do seu contexto social específico, sempre fundamentado 

em evidência histórica. 

 

1.4.  Da teoria à prática: a aplicação da empatia histórica 

Neste ponto final do meu enquadramento teórico, pretendo explicar, tal como o 

título indica, de que forma a revisão da literatura realizada nos capítulos anteriores pode 

ser aplicada em contexto de sala de aula. Por outras palavras, procurarei clarificar alguns 
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dos modelos e das atividades através dos quais diversos autores têm vindo a desenvolver 

e aplicar a empatia histórica nas suas práticas pedagógicas.  

Para começar, Endacott e Brooks, por exemplo, tecem um conjunto de 

considerações sobre os momentos que seriam mais adequados para promover o 

desenvolvimento da empatia histórica em sala de aula. Segundo os autores, é 

fundamental que os professores avaliem a natureza do conteúdo histórico a abordar, 

bem como as capacidades e disposições dos alunos, de forma a determinar se é 

apropriado aplicar o conceito de empatia histórica num determinado cenário 

pedagógico (Endacott & Brooks, 2013, p. 45). Acrescentam ainda que a disponibilidade 

e a qualidade das fontes primárias e secundárias devem ser suficientes para permitir 

que os alunos interajam com os três elementos essenciais da empatia histórica referidos 

no capítulo anterior27. 

Estes autores também sugerem que as oportunidades para desenvolver a 

empatia histórica surgem de situações históricas que despertam o interesse dos alunos. 

Seguindo esta linha de raciocínio, Jada Kohlmeier, argumenta que é necessário que o 

evento selecionado para o desenvolvimento da empatia histórica seja complexo e 

contenha um mistério que possa ser resolvido e debatido pelos alunos (Kohlmeier, 2006, 

p. 37). Da mesma forma que Endacott e Brooks, Kohlmeier defende que este “mistério” 

deve captar o interesse dos estudantes, estimulando a sua curiosidade e interesse pelo 

passado (Kohlmeier, 2006, p. 37). 

Jada Kohlmeier, estabelece ainda, critérios que, de acordo com ela, deveriam 

estar presentes nas atividades cujo objetivo fosse promover a empatia histórica. De 

acordo com esses critérios, os estudantes devem: ter a capacidade de reconhecer a 

diferença entre o passado e o presente; conseguir distinguir entre as diversas 

perspetivas dos agentes históricos; possuir a habilidade de explicar as diferentes 

perspetivas dos indivíduos do passado no seu devido contexto histórico, considerando 

o impacto dessas interpretações para os próprios intervenientes históricos; e 

 
27 Contextualização histórica; tomada de perspetiva; e conexão afetiva. 



40 

fundamentar todas as suas interpretações e conclusões em evidência histórica 

(Kohlmeier, 2006, p. 38)28. 

Para além de apresentarem sugestões sobre os momentos mais adequados para 

a aplicação da empatia histórica, bem como critérios específicos, objetivos e outros 

aspetos a ter em consideração quando pretendemos que os alunos desenvolvam este 

conceito, vários autores procuraram ainda definir um conjunto de “níveis” ou “escalas” 

com o objetivo de “medir” a progressão de ideias dos alunos sobre o desenvolvimento 

do conceito de empatia histórica29. Nos parágrafos seguintes, irei debruçar-me sobre o 

modelo desenvolvido por Peter Lee e Rosalyn Ashby e sobre o modelo de Jason Endacott 

e Sarah Brooks, por serem aqueles que constituem a minha principal inspiração para a 

metodologia de trabalho que apresentarei mais adiante. 

 

1.4.1. Modelos de desenvolvimento e categorização da empatia histórica 

O modelo de progressão das ideias de Ashby e Lee, foi sendo aprimorado e 

testado ao longo dos anos, dando origem a versões sucessivas. Em 1987, no artigo 

Children´s Concepts of Empathy and Understanding in History, os autores apresentaram 

um modelo de categorização da empatia histórica com cinco níveis, que serviu como 

base e referência para a maior parte dos modelos que se seguiram (Ferreira, 2009, p. 

120). Anos mais tarde, em 1996, através do artigo Children´s Ideas about Historical 

Explanation, redigido no âmbito do projeto CHATA30, os mesmos autores, a que se 

juntou Dickinson, aprofundaram a investigação anterior e propuseram um modelo de 

seis níveis (Ferreira, 2009, p. 120). Esta lógica de aperfeiçoamento do modelo original 

manteve-se, e no artigo We´re making cars, and they just had to walk, Peter Lee já 

apresentava um modelo de sete níveis31. 

 
28 Estes critérios vão ao encontro das qualidades da empatia histórica definidas previamente por Stuart 
Foster e mencionadas no capítulo anterior.  
29 Esta progressão de ideias resulta, tal como refere Peter Lee, de uma «…transição de ideias menos 
poderosas para ideias mais poderosas.» (Lee, 2001, p. 25).  
30 “Concepts of History and Teaching Approaches”. 
31 O número de níveis varia não só em função do aprimoramento dos modelos, mas também consoante 
as características específicas de cada investigação. Exemplo disso são os estudos de Jill Jensen, que no 
artigo Developing Historical Empathy through Debate: An Action Research Study utiliza três níveis para 
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Seja como for, ainda que existam variações nos modelos apresentados por 

diferentes autores, o modelo que vou explorar com maior profundidade será o modelo 

original de cinco níveis, por considerar que constitui a base mais sólida e acessível a 

partir do qual poderei desenvolver a minha proposta metodológica. 

Assim sendo, tendo como referência o modelo de Ashby e Lee de 1987, o Nível 

1, designado de “Passado obscuro”32, corresponde às ideias mais elementares dos 

alunos relativamente ao conceito de empatia histórica. Neste nível, os indivíduos do 

passado são frequentemente percecionados como mentalmente inferiores, menos 

inteligentes ou menos espertos do que as pessoas do presente, por não terem adotado, 

aos olhos dos alunos, a solução que lhes parece ser a mais adequada e lógica (Ashby & 

Lee, 1987, p. 68). Segundo os autores, este tipo de raciocínio assenta fundamentalmente 

na incompreensão, por parte dos alunos, de que os indivíduos do passado não dipunham 

da informação que hoje nós temos como garantida (Ashby & Lee, 1987, p. 68). 

No Nível 2, designado de “Estereótipos generalizados”33, as ações e as 

instituições do passado são compreendidas com base em “convenções”, “estereótipos” 

e generalizações simplistas. Nesta etapa, os alunos tendem a não distinguir entre o que 

os indivíduos do passado sabiam e aquilo que sabemos atualmente. Quando essa 

distinção é feita, serve normalmente para comparar as atitudes dos indivíduos no 

passado com as nossas atitudes no presente, com o objetivo de demonstrar como os 

indivíduos do passado agiam de forma “estúpida”, em vez de procurar compreender as 

suas ações no seu respetivo contexto histórico (Ashby & Lee, 1987, p. 72). 

Passando para o Nível 3, que Ashby e Lee designam como “Empatia 

quotidiana”34, os alunos começam a considerar as evidências de uma situação 

específica. No entanto, continuam a percecioná-la através de uma perspetiva 

contemporânea, sem uma distinção clara entre aquilo que um agente histórico do 

 
categorizar a “Empatia Histórica” dos alunos, e de Neus González Monfort que na sua investigação utiliza 
também 3 níveis: a empatia histórica presentista; a empatia histórica experiencial; e a empatia histórica 
simples (Monfort et al., 2009, p. 285).  
32 Traduzido de “The Divi Past”. 
33 Traduzido de “Generalized Stereotypes”. 
34 Traduzido de “Everyday Empathy”. 
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passado saberia e aquilo que sabemos atualmente (Ashby & Lee, 1987, p. 21). Apesar 

disso, os autores destacam que, neste nível, os alunos revelam uma intenção genuína 

de compreender o passado e as situações com que são confrontados. Contudo, fazem-

no ainda projetando as suas próprias crenças e perspetivas contemporâneas, 

frequentemente expressas através da pergunta: «What would it have been like for me 

if I had been there?» (Ashby & Lee, 1987, p. 74). 

De seguida, no Nível 4, designado por “Empatia histórica restrita”35, os alunos 

têm em consideração as evidências, reconhecendo que os individuos do passado 

poderiam não ter acesso a informação que hoje consideramos evidente. Este 

reconhecimento decorre da compreensão de que as crenças, os objetivos e os valores 

dessas pessoas diferiam dos nossos e estavam profundamente enraizados no seu 

contexto histórico específico (Ashby & Lee, 1987, p. 78). Ainda assim, embora os alunos 

já estabeleçam uma distinção clara entre o passado e o presente, podem continuar a 

criticar o passado com base no que consideram ser crenças fúteis, incompreensíveis ou 

fruto da ignorância das pessoas do passado (Ashby & Lee, 1987, p. 78). 

Por fim, o Nível 5, que Ashby e Lee apelidaram de “Empatia histórica 

contextualizada”36, engloba os alunos que conseguem distinguir claramente entre a 

perspetiva dos indivíduos do passado e a do historiador no presente. Estes alunos 

compreendem que os agentes históricos agiam mediante crenças, valores, objetivos e 

hábitos profundamente distintos dos nossos e que esses elementos moldaram as suas 

ações e decisões. Demonstram, assim, a capacidade de interpretar os acontecimentos 

históricos à luz de um “quadro mais amplo”, considerando o contexto social, cultural, 

político e económico da época, em vez de os avaliarem com base em critérios 

contemporâneos (Ashby & Lee, 1987, p. 81)37. 

 
35 Traduzido de “Restricted Historical Empathy”. 
36 Traduzido de “Contextual Historical Empathy”. 
37 O que não significa que alunos inseridos neste nível façam trabalhos perfeitos. Como menciona Ana 
Figueiredo no seu relatório de estágio: «O que realmente carateriza um aluno deste nível são as 
estratégias mobilizadas para compreender o problema e a construção de um raciocínio sustentado e 
coerente.» (Figueiredo, 2021, p. 19).  



43 

Através dos níveis aqui apresentados, torna-se possível categorizar as ideias dos 

alunos relativamente ao conceito de empatia histórica38. No entanto, Lee, num estudo 

posterior39, salienta que este tipo de modelo resulta de uma construção interpretativa 

da sua parte, não sendo, por isso, o único possível (Lee, 2001, pg. 28). Desta forma, é 

possível utilizar modelos diferentes, com mais ou menos níveis, dependendo das 

características, dimensões e objetivos específicos de cada investigação. 

Posto isto, passo agora à análise do modelo de Jason Endacott e Sarah Brooks 

designado “An Updated Instructional Model of Historical Empathy”. Ao contrário do 

modelo de Ashby e Lee, que se foca na categorização das ideias dos alunos relativamente 

à empatia histórica, este modelo tem um objetivo diferente. Trata-se de um modelo de 

natureza instrucional, concebido para guiar os professores no desenvolvimento da 

empatia histórica em sala de aula, através de um processo estruturado em quatro fases 

(Endacott & Brooks, 2013, p. 20). 

A primeira fase, designada de “Fase introdutória”, possui como principal objetivo 

introduzir a situação histórica que servirá de base ao desenvolvimento da empatia 

histórica por parte dos alunos. Trata-se de um momento breve, mas essencial, pois 

permite aos professores apresentar o objetivo da atividade e clarificar aquilo que se 

pretende nas fases subsequentes (Endacott & Brooks, 2013, p. 47).  

De acordo com os autores, esta fase pode ser implementada de diversas formas: 

através da leitura de um documento, da visualização de um vídeo ou documentário, da 

análise de uma cronologia de eventos, entre outros recursos que sirvam de 

enquadramento inicial. O importante é que os alunos adquiram uma base contextual 

sólida relativamente ao tema a ser explorado, o que facilitará a sua investigação e 

posterior aplicação da empatia histórica.  

Ignorar esta primeira etapa pode comprometer todo o processo, como alertam 

Endacott e Brooks: 

 
38 O modelo de progressão das ideias de Ashby e Lee encontra-se sintetizado no Anexo 3, de forma a 
facilitar a sua análise e aplicação. 
39 E referindo-se, neste caso, a um modelo com sete níveis.  
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Without some sort of introduction to the process of historical empathy, students are 

likely to fail to appreciate that their task is to consider the historical evidence that follows 

from the position of another person who existed in a very different time. (Endacott & 

Brooks, 2013, p. 47). 

 

A fase seguinte, designada pelos autores como “Fase de Investigação”, 

corresponde ao momento em que os alunos analisam fontes primárias e secundárias, 

através das quais procuram compreender as perspetivas históricas com as quais deverão 

desenvolver empatia (Endacott & Brooks, 2013, p. 49). Diversas investigações 

comprovam que a análise da evidência histórica desempenha um papel fundamental no 

processo de construção da empatia histórica, uma vez que permite aos alunos 

interpretar as ações dos indivíduos do passado no seu contexto histórico (Endacott & 

Brooks, 2013, p. 49). No entanto, para que esta análise seja significativa, importa, (como 

já foi referido no ponto dedicado à evidência histórica) que os alunos adotem uma 

postura crítica perante as fontes40. 

Na terceira fase, apelidada por Endacott e Brooks de “Fase de Aplicação”, os 

alunos são convidados a aplicar os conhecimentos adquiridos durante a investigação. 

Através das “display activities” como designado pelos autores, os alunos apresentam as 

suas conclusões, argumentos e interpretações sobre o indivíduo ou acontecimento 

histórico em estudo (Endacott & Brooks, 2013, p. 52)41. Trata-se, portanto, de uma 

oportunidade para os estudantes demonstrarem a compreensão empática que 

entretanto desenvolveram, evidenciando a sua capacidade de interpretar ações e 

decisões à luz do contexto histórico em causa. 

Por fim, a quarta fase, designada como “Fase da Reflexão”, é, segundo Endacott 

e Brooks, frequentemente negligenciada nos estudos e práticas que visam promover a 

empatia histórica nos alunos. Os autores sublinham a importância de existir um 

 
40 Devem ser capazes de colocar às fontes questões pertinentes, avaliando a sua fiabilidade, objetivos, 
autoria e contexto de produção, não as aceitando de forma acrítica. 
41 Existem vários tipos de atividades que podem ser desenvolvidas para que os alunos “apliquem” a 
empatia histórica, algumas das quais serão exploradas no ponto seguinte. 
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momento de reflexão como um momento essencial para que os alunos compreendam 

verdadeiramente o valor e a utilidade da atividade desenvolvida (Endacott & Brooks, 

2013, p. 53). Reflexão esta que pode ser incentivada, por exemplo, através da 

comparação entre situações do passado e do presente, estabelecendo paralelos que 

ajudem os alunos a pensar criticamente sobre continuidades e mudanças ao longo do 

tempo. Desta forma, os alunos devem ser encorajados a refletir sobre as perspetivas, 

ações e circunstâncias históricas analisadas promovendo uma atitude crítica perante as 

mesmas.  

Ao identificarem estas quatro fases, os autores não pretendem, contudo, afirmar 

que estas devem ser desenvolvidas de forma isolada. Pelo contrário, Endacott e Brooks 

defendem que, para que a aplicação da empatia histórica seja eficaz, é fundamental que 

estas fases sejam trabalhadas de forma integrada e articulada (Endacott & Brooks, 2013, 

p. 46)42. Resta-nos então, perceber que tipo de atividades podem ser realizadas para 

desenvolver este conceito em sala de aula. 

 

1.4.2. Instrumentos didáticos para desenvolver a empatia histórica 

Tanto o modelo de categorização de Ashby e Lee como o modelo de Endacott e 

Brooks podem ser operacionalizados em contexto de sala de aula através de uma ampla 

variedade de tarefas e atividades. Neste ponto, apresentarei algumas das atividades que 

surgem mais frequentemente na bibliografia e que considero particularmente 

relevantes para o desenvolvimento do meu relatório, enquanto estratégias para 

promover a empatia histórica. De forma geral, estas atividades podem ser agrupadas 

em duas grandes categorias: atividades escritas e atividades orais. 

Começando pelas atividades escritas, estas constituem, provavelmente, uma das 

formas mais comuns de promover a empatia histórica no ensino, o que evidencia a 

importância central da escrita para o próprio estudo da História (Brooks, 2008, p. 132). 

 
42 No Anexo 4 encontram-se sintetizadas as quatro fases do modelo “An Updated Instructional Model of 
Historical Empathy”, de Endacott e Brooks, com o objetivo de facilitar a sua análise. 
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Dentro desse grupo, destacam-se, em particular, dois tipos de tarefas: a redação de 

textos na terceira pessoa43 e a redação de textos na primeira pessoa.  

A redação de textos na primeira pessoa convida os alunos a escrever um texto 

na perspetiva de um agente histórico do passado. Este tipo de atividade tende a ser 

particularmente popular entre os estudantes, uma vez que lhes permite expressar 

aquilo que acreditam que os indivíduos históricos poderiam ter pensado ou sentido 

numa determinada situação (Endacott & Brooks, 2013, p. 52)44. No entanto, esta 

abordagem pode implicar riscos, nomeadamente o de os alunos desvalorizarem a 

análise da evidência e projetarem as suas próprias crenças e valores contemporâneos 

no indivíduo do passado, o que resulta frequentemente em interpretações presentistas 

do passado (Endacott & Brooks, 2013, p. 52). 

Por outro lado, os textos redigidos na terceira pessoa tendem a incentivar os 

alunos a formular informações historicamente mais rigorosas e a fundamentar mais as 

suas interpretações com base na evidência histórica (Endacott & Brooks, 2013, p. 52). 

No entanto, de acordo com a investigação de Sarah Brooks Displaying Historical 

Empathy: What Impact Can a Writing Assignment have?, este tipo de texto pode 

dificultar a exploração dos sentimentos e pensamentos dos agentes históricos, um 

aspeto para a qual os textos na primeira pessoa podem ser mais úteis (Brooks, 2008, p. 

139)45. 

Perante isto, emerge uma quetão inevitável: qual destas duas formas de escrita 

tem maior potencial para desenvolver a empatia histórica? Com base no mesmo estudo 

de Sara Brooks, ambos os formatos (redação na primeira e na terceira pessoa) possuem 

potencial para dificultar ou desenvolver a empatia histórica. A redação na primeira 

pessoa pode ser eficaz no sentido em que promove a tomada de perspetiva e o 

pensamento inferencial46, incentivando os alunos a compreender o ponto de vista dos 

 
43 Também referidos como “ensaios”. 
44 Trata-se, no fundo, de uma forma de os alunos “calçarem os sapatos” dessas figuras históricas. 
45 No Anexo 5, apresento uma tabela comparativa que sintetiza os principais pontos fortes e limitações 
da utilização destas duas tipologias de texto. 

46 De acordo com a autora os alunos que desenvolvem a empatia histórica através de textos na primeira 
pessoa tendem a retirar mais conclusões através de inferências (Brooks, 2008, p. 136). 
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agentes históricos do passado. No entanto, como vimos, também pode ter um efeito 

negativo caso os alunos projetem os seus próprios valores e crenças nas figuras 

históricas, desvalorizando a análise da evidência e incorrendo em presentismo. Por 

outro lado, a redação na terceira pessoa tende a incentivar uma maior utilização da 

evidência histórica, desencorajando a identificação pessoal dos alunos com os agentes 

históricos. Contudo, este tipo de texto também pode conduzir os alunos a encarar a 

história como uma compilação de factos e fontes, dificultando a ligação empática com 

os indivíduos do passado (Brooks, 2008).  

Relativamente às atividades orais, destaca-se o debate enquanto estratégia 

pedagógica baseada na interação oral, diferente das atividades escritas mas com os 

mesmos fins: compreender as perspetivas das pessoas no passado e analisar os 

acontecimentos históricos de forma contextualizada. Esta abordagem oferece aos 

alunos uma experiência de aprendizagem alternativa, podendo ser particularmente 

eficaz para envolver os alunos que demonstram maior facilidade em comunicar 

oralmente do que por escrito.  

Jill Jensen, por exemplo, debruçou-se sobre esta estratégia pedagógica no seu 

estudo Developing Historical Empathy through Debate: An Action Research Study, no 

qual se propôs a utilizar o debate histórico como meio de para promover a empatia 

histórica entre os alunos47. A autora destaca a importância de considerar as 

características específicas das turmas antes de aplicar este tipo de atividade, bem como 

a relevância da preparação prévia da tarefa48. Nas conclusões do estudo, Jensen 

sublinha o entusiamos dos alunos no decorrer da atividade e que esta se revelou eficaz 

na análise da situação histórica em causa através de múltiplas perspetivas (Jensen, 2008, 

p. 64)49. 

 
47 Como forma de responder à questão: «How does classroom debate help to develop historical empathy 
in fifth-grade students?» (Jensen, 2008, p. 58). 
48 Nomeadamente a importância de elaborar guias, para ajudar os alunos a estrutura o pensamento 
(Jensen, 2008, p. 58). 
49 A acrescentar a isto, a autora considera que este tipo de atividade também é útil para ajudar o professor 
a identificar mais facilmente quais os aspetos do conteúdo histórico que geravam dúvidas ou confusões 
nos alunos. 
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Outras atividades poderiam igualmente ser referidas, como, por exemplo, a 

realização de exposições temáticas. No entanto, optei por apresentar de forma sucinta 

apenas aquelas atividades que, além de serem mais frequentemente mencionadas na 

bibliografia, considero particularmente relevante para apoiar o processo de 

desenvolvimento da empatia histórica. Estas atividades servirão de base e referência 

para as propostas que elaborei e implementei junto dos meus alunos no decorrer deste 

ano de estágio, as quais serão devidamenre expostas e analisadas nos capítulos 

seguintes. 
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Capítulo II – Enquadramento metodológico: opções, estratégias 

e procedimentos 

Neste capítulo, proponho-me a apresentar o meu “research design”50, 

começando pelas principais características do meu projeto, passando pela 

contextualização e descrição do ambiente escolar onde desenvolvi a minha prática 

pedagógica, pela caracterização da amostra e, por fim, pela descrição da metodologia 

utilizada para a recolha e análise de dados. Esta estrutura permitir-me-á sustentar, no 

capítulo seguinte, a análise dos resultados obtidos. 

 

2.1. Caracterização do estudo 

O estudo que desenvolvi ao longo do meu ano de estágio enquadra-se, 

essencialmente, numa investigação de natureza qualitativa51, embora incorpore alguns 

elementos quantitativos, assumindo, assim, uma tipologia mista. No âmbito dos estudos 

qualitativos em educação, tomando como base João Amado (2017), destacam-se quatro 

estratégias principais de investigação qualitativa: os estudos de caso, a investigação 

etnográfica, os estudos (auto)biográficos e a investigação-ação (Amado, 2017, p. 119). 

No caso particular do meu relatório, este insere-se no grupo dos estudos de 

caso52, pois, tal como ocorre com esta tipologia de investigação, o objetivo é estudar um 

fenómeno (a aplicação da empatia histórica), no seu contexto natural (neste caso, na 

sala de aula), refletindo a perspetiva dos participantes envolvidos (os alunos)53. Para 

além disso, não se pretende generalizar os resultados obtidos, uma vez que, como refere 

 
50 “Desenho do estudo” ou “plano do estudo”. 
51 Uma vez que pretendo obter uma visão mais aprofundada sobre as conceções dos alunos relativamente 
à empatia histórica, recorrendo, inclusive, às suas próprias perspetivas para atingir esse fim. 
52 Embora, também possamos dizer que contem elementos de uma investigação-ação, uma vez que, 
naturalmente, se pretende que em contexto pedagógico exista uma evolução por parte dos alunos no 
desenvolvimento das atividades propostas e na sua aplicação da empatia histórica. 
53 Atendendo à própria definição apresentada por João Amado «estudo de caso de investigação como um 
estudo em profundidade de um ou mais exemplos de um fenómeno no seu contexto natural, que reflete 
a perspetiva dos participantes nele envolvidos» (Gall, 2007, apud Amado, 2017, p. 126).  
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o autor, citando Stake, «o verdadeiro objetivo do estudo de caso é a particularização, 

não a generalização.» (Stake, 2007, apud Amado, 2017, p. 141). 

 Neste sentido, considero pertinente recuperar, neste momento, a questão 

orientadora apresentada na introdução e que se encontra na base desta investigação: 

“De que modo a aplicação da “Empatia Histórica” na sala de aula pode ajudar a construir 

o conhecimento histórico dos alunos do 10º ano de escolaridade?”. Como forma de 

responder a esta questão defini os seguintes objetivos de estudo: 

1. Analisar a eficácia das estratégias de aplicação da empatia histórica no 

entendimento de diferentes perspetivas; 

2. Promover a compreensão dos contextos históricos através da empatia 

histórica; 

3. Desenvolver competências de interpretação e argumentação histórica nos 

alunos; 

4. Examinar de que forma a empatia histórica pode contribuir para a promoção 

do espírito crítico e para a desconstrução de preconceitos e interpretações 

simplistas da história, como o anacronismo e o presentismo; 

5. Identificar barreiras e desafios que o desenvolvimento da empatia histórica na 

sala de aula pode suscitar. 

Com estes elementos em mente, passo agora à contextualização do ambiente 

escolar onde este estudo foi implementado e onde tive a oportunidade de desenvolver 

a minha prática pedagógica ao longo de sensivelmente nove meses. 

 

2.2. Contextualização do ambiente escolar 

 Este projeto, a par da minha prática pedagógica, foi desenvolvido na Escola 

Secundária Almeida Garrett, uma escola pública localizada no concelho de Vila Nova de 

Gaia, durante o ano letivo de 2024/2025. Esta instituição de ensino integra turmas do 3º 

ciclo do ensino básico e do ensino secundário e possui uma oferta formativa diversificada 
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que inclui vários cursos científico-humanísticos, nomeadamente: Ciências e Tecnologias, 

Ciências Socioeconómicas, Artes Visuais e Línguas e Humanidades.  

A escola encontra-se situada no centro urbano da cidade de Vila Nova de Gaia, 

beneficiando de uma localização acessível a transportes públicos, nomeadamente 

autocarros e metro. A maioria dos alunos desloca-se para a escola utilizando transporte 

público ou através de viatura própria dos familiares, dado que muitos residem na 

periferia da cidade. 

Fundada no ano de 1964, esta instituição escolar foi alvo de uma requalificação 

por parte da empresa “Parque Escolar” em 2012 o que lhe conferiu o seu aspeto atual. 

É composta, entre outros espaços, por um edifício central onde se podem encontrar os 

serviços administrativos e de apoio, quatro pavilhões com salas de aula, quatro 

laboratórios de Fisica e Química, dois laboratórios de Biologia, um laboratório de 

Geologia, um laboratório de Ciências Naturais. Conta ainda com uma biblioteca, dois 

pavilhões gimnodesportivos e um polidesportivo exterior, bem como outros espaços de 

apoio à comunidade escolar, como o refeitório, o bar e outros espaços de convívio.  

Trata-se também de uma escola que se distingue pela diversidade de projetos e 

atividades não letivas que oferece aos seus alunos, entre os quais se destacam a 

participação no “Parlamento dos Jovens”54, o “Jornal Melhor Escola”, o “Jornal Viagens”, 

entre outros. Neste contexto, merece especial destaque o projeto “Eco-Escolas”, ao qual 

a escola atribui grande importância e prioridade. Este projeto tem como principais 

objetivos promover a educação ambiental, melhorar a qualidade de vida na escola e na 

comunidade envolvente, contribuir para a conservação e limpeza dos espaços escolares, 

estimular o desenvolvimento de rotinas sustentáveis que visem a preservação do 

planeta, e incentivar práticas como a separação de resíduos, em linha com a política dos 

três Rs: Reduzir, Reutilizar e Reciclar55. 

É, portanto, uma escola que valoriza não apenas a aquisição de conhecimentos e 

a aprendizagem formal, mas também a dimensão humana inerente à educação, aspeto 

 
54 Iniciativa na qual tive o prazer e a oportunidade de colaborar durante o meu percurso de estágio. 
55 Disponível em: https://ecoescolas.abaae.pt/escola/escola-secundaria-almeida-garrett/ 
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que se reflete no próprio lema da instituição: “Saber ser”. Esta orientação está em 

consonância com os objetivos definidos no regulamento interno da ESAG56, que 

estabelecem como metas fundamentais: 

a) Promover a autonomia dos alunos, de forma a desenvolverem processos de 

construção pessoal e de formação integral; 

b) Criar condições para o desenvolvimento de uma cultura humanista, artística, 

científica, tecnológica e desportiva; 

c) Desenvolver a capacidade de participação e intervenção crítica e o espírito 

criativo de toda a comunidade escolar; 

d) Promover condições para a igualdade de oportunidades no respeito pelas 

diferenças; 

e) Desenvolver relações de solidariedade57. 

 Saliento, ainda no âmbito desta “dimensão humana”, a forma como fui acolhido 

na escola, destacando a disponibilidade, a simpatia e o apoio demonstrados por toda a 

comunidade educativa, tanto por parte do pessoal docente como não docente. Esta 

recetividade foi fundamental para a criação de um ambiente escolar propício ao 

desenvolvimento da minha prática letiva, bem como para a concretização do projeto 

resultante da mesma. 

 

2.3. Caracterização da amostra 

Depois de descrito e contextualizado o ambiente escolar em que apliquei a minha 

investigação, importa agora proceder à caracterização da amostra envolvida. No decurso 

da minha iniciação à prática profissional, tive a oportunidade de lecionar nas quatro 

turmas atribuídas ao meu professor cooperante, Jorge Vieira: duas turmas do 8º ano, 

 
56 Escola Secundária Almeida Garrett.  
57 Disponível em: https://esagarrett.com.pt/regulamento-interno/ 
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uma turma do 10º ano do curso de Artes Visuais58 e uma turma de 10º ano do curso de 

Línguas e Humanidades59. 

Embora tenha desenvolvido atividades com todas as turmas envolvidas, optei por 

utilizar, para os fins deste relatório, apenas aquelas aplicadas na turma do 10º ano de 

Línguas e Humanidades60. Esta opção justifica-se através de um conjunto de fatores, 

nomeadamente o facto de, a par da turma do 10º ano de Artes Visuais, esta ser a turma 

em que dispúnhamos de um maior tempo letivo61, o que facilitou a alocação de tempo 

para a implementação das atividades propostas. Em segundo lugar, as características 

específicas desta turma, que descreverei de seguida, revelaram-se particularmente 

adequadas aos objetivos do estudo que me propus a desenvolver. Por fim, importa ainda 

destacar a minha intenção de compreender de que forma diferentes tipos de atividades 

poderiam contribuir para o desenvolvimento da empatia histórica no mesmo grupo de 

alunos. 

 No que concerne às características da turma em análise, trata-se, conforme já 

referido, de uma turma do 10º ano do curso de Línguas e Humanidades, composta por 

28 alunos. Verifica-se uma predominância de elementos do género feminino face ao 

masculino, com uma diferença próxima dos 50%, (como se pode observar no Gráfico 1) 

para além de uma média de idades que se situa entre os 15 e os 16 anos. Não foram 

identificados, no grupo, problemas de saúde relevantes que pudessem interferir com os 

resultados obtidos no âmbito desta investigação. 

No que diz respeito ao comportamento, trata-se, em termos gerais, de uma 

turma bem-comportada, embora revele alguma tendência para a distração e conversas 

paralelas durante as aulas. Neste sentido, através da observação das aulas do professor 

cooperante e da minha colega de estágio, assim como das minhas próprias intervenções 

pedagógicas, pude constatar, que esta é uma turma com a qual é fácil trabalhar, 

 
58 Em que lecionei HCA (História da Cultura e das Artes).  
59 Em que lecionei História A. 
60 E, por isso, vou descrever apenas as características da turma para a qual recolhi os dados para o 
presente relatório.  
61 Aproximadamente quatro horas semanais. 
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revelando-se, de um modo geral colaborativa, participativa, dinâmica e recetiva à 

realização das tarefas e atividades propostas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ao nível do aproveitamento, o perfil da turma caracteriza-se pela 

heterogeneidade dos resultados, oscilando entre níveis negativos e níveis em torno dos 

17 e 18 valores, com a média geral a situar-se em torno dos 13 valores. Trata-se, por isso, 

de uma turma com resultados medianos não se destacando de forma particularmente 

expressiva. Relativamente a outros aspetos formais, observa-se algumas dificuldades na 

utilização e na análise de documentos62, assim como, algumas limitações ao nível do 

vocabulário e da expressão escrita.  

Adicionalmente, considerei pertinente aplicar um questionário inicial com o 

objetivo de traçar o perfil desta turma relativamente às suas perceções face à disciplina 

de História e a determinados conteúdos que seriam lecionados ao longo do ano letivo. 

Os resultados deste questionário serão descritos e analisados no Capítulo III. 

 

2.4. Recolha de dados e metodologia de análise 

Num estudo de caso de cariz interpretativo (qualitativo), como é o caso deste 

relatório, o investigador deve, tal como mencionado por João Amado «…recorrer a um 

 
62 Uma característica importante para as atividades que decidi desenvolver e que serão descritas a seguir. 
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Gráfico 1 – Alunos envolvidos no estudo (género). 
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conjunto amplo e variado de técnicas de recolha de dados…» (Amado, 2017, p. 137). 

Neste sentido, no âmbito do presente projeto, foi utilizado um leque diversificado de 

instrumentos de recolha de dados, adaptados em função das atividades desenvolvidas 

com os alunos. Entre os principais instrumentos utilizados destacam-se: questionários, 

textos redigidos pelos alunos, o método da observação participante, gravação áudio de 

atividades orais, entre outros métodos menos relevantes.  

Estes diferentes instrumentos de recolha de dados foram aplicados em seis 

momentos distintos, organizados da seguinte forma:  

1. Questionário inicial; 

2. Atividade n.º 1 – Às portas de Jerusalém: o cruzado e o mercador; 

3. Atividade n.º 2 – Um olhar renascentista: a visão do Homem e do mundo; 

4. Atividade n.º 3 – Expansão portuguesa: progresso ou dominação?; 

5. Atividade n.º 4 – Concílio de Gaia – debate entre crenças; 

6. Questionário final. 

 

2.4.1. Questionários 

Relativamente aos questionários, estes foram aplicados em momentos distintos 

da minha iniciação à prática profissional: um no início63 e outro no fim64. Esta decisão 

deveu-se, sobretudo, aos objetivos específicos definidos para cada um. O Questionário 

inicial65 tinha como principal finalidade recolher algumas ideias prévias dos alunos 

relativamente aos seus interesses face à disciplina de História e aos seus conteúdos, bem 

como face a algumas atividades relacionadas com a aplicação da empatia histórica66. Já 

o Questionário final67 teve como principal objetivo compreender a perceção dos alunos 

relativamente às atividades desenvolvidas, recolhendo feedback não apenas com vista à 

 
63 Setembro de 2024. 
64 Junho de 2025. 
65 Que pode ser consultado na íntegra no Anexo 6. 
66 Neste sentido, pretendia recolher um conjunto de dados que me permitisse perceber qual o melhor 
caminho que deveria ser traçado para levar a cabo este projeto.  
67 Que se pode encontrar na íntegra no Anexo 7. 
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elaboração deste relatório, mas também com o intuito de contribuir para adaptação de 

futuras intervenções pedagógicas nesta área. 

 Para uma elaboração rigorosa destes questionários, optei por recorrer à 

definição proposta por Hartmut Günther, segundo a qual um questionário é «um 

conjunto de perguntas sobre um determinado tópico que não testa a habilidade do 

respondente, mas mede sua opinião, seus interesses, aspetos de personalidade e 

informação biográfica» (Yaremko et al, 1986, apud Günther, 2003, p. 2). Para além disso, 

apoiei-me num conjunto de trabalhos e artigos que fundamentaram as opções tomadas 

aquando do desenvolvimento dos questionários, opções estas que passarei a descrever 

de seguida68.  

Para começar, procurei seguir, tanto quanto possível e tendo em consideração as 

características do meu estudo, os três princípios de estruturação de um questionário 

apresentados por Hartmut Günther:  

1º Princípio de organização – As perguntas devem ser estruturadas do mais geral 

para o mais específico. Procurei aplicar este princípio em ambos os questionários, 

iniciando-os com questões de natureza mais ampla e progredindo gradualmente para 

perguntas mais específicas; 

2º Princípio de organização – Sempre que possível, o questionário deve seguir 

uma certa ordem lógica. No questionário inicial, por exemplo, as duas primeiras 

perguntas estão relacionadas com o interesse dos alunos na disciplina de História, as 

quatro perguntas que se seguem com o desenvolvimento da empatia histórica e, por 

fim, as restantes dizem respeito à opinião dos alunos relativamente às atividades que 

poderiam vir a ser desenvolvidas69; 

3º Princípio de organização – Os itens que se relacionam com a mesma temática 

devem permanecer juntos, seguindo a lógica do 2º princípio. Tal como o princípio 

 
68 Neste sentido, destaco os trabalhos do próprio Hartmut Günther, Como Elaborar um Questionário 
(2003); de Maria Isabel Correia Dias, O Inquérito por questionário: problemas teóricos e metodológicos 
gerais (1994); e de Manuela Magalhães Hill e Andrew Hill, A construção de um questionário (1998). 
69 O questionário final seguiu a mesma organização lógica. 
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anterior, este também foi considerado durante o processo de construção do 

questionário70, embora a sua aplicação plena nem sempre tenha sido possível.  

A par destes princípios de organização, Hartmut Günther salienta a importância 

de o investigador ter um especial cuidado com a linguagem utilizada no questionário, 

que deve ser sempre adaptada à população-alvo. Nesse sentido, o autor recomenda que 

tenhamos uma redobrada atenção à utilização de palavras ambíguas, bem como, à 

escolha de determinados termos que possam, inadvertidamente, direcionar as respostas 

(Günther, 2003, p. 7). De forma similar, Manuela Magalhães Hill e Andrew Hill reforçam 

a necessidade de redigir questões claras e adequadas ao nível de habilitações da 

amostra, alertando ainda para a extensão das perguntas que não deve ser excessiva, 

para não comprometer a sua eficácia (Hill & Hill, 1998, p. 18). 

 Um aspeto com a qual me debati aquando da elaboração dos questionários foi a 

escolha entre a utilização de perguntas de resposta aberta ou fechada. De acordo com 

Günther, quando se trata de uma investigação inicial ou exploratória, é preferível a 

utilização de perguntas de resposta aberta, por outro lado, quando os inquiridos já se 

encontram familiarizados com o tema em análise, as perguntas de resposta fechada 

tornam-se mais adequadas (Günther, 2003, p. 7).  

Seja como for, ambos os tipos de questões apresentam vantagens e limitações. 

Enquanto, por exemplo, as perguntas de resposta aberta permitem recolher opiniões 

mais específicas e detalhadas (que dificilmente seriam captadas por perguntas de 

resposta fechada), também requerem um esforço maior por parte do respondente, o 

que pode comprometer algumas respostas. (Günther, 2003, p. 8). Por sua vez, as 

perguntas de resposta fechada facilitam o tratamento e a análise estatística dos dados, 

no entanto, a informação obtida pode revelar-se menos rica e conduzir a conclusões e 

interpretações mais simplistas (Hill & Hill, 1998, p. 17). 

 
70 A título de exemplo, temos a Q5 e a Q6 do questionário final que são perguntas que se encontram 
relacionadas: Q5|QF “Qual destas afirmações descreve melhor a tua experiência com as atividades?”; 
Q6|QF “Como te sentiste a participar das atividades?”. 
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Relativamente a este aspeto, Maria Isabel Correia Dias, após uma análise 

igualmente detalhada sobre as vantagens e desvantagens destes dois tipos de questões, 

acrescenta que: «Independentemente destas considerações, qualquer inquérito por 

questionário deve conter, em proporção variável, estes dois tipos de questões.» (Dias, 

1994, p. 19). Neste sentido, a autora defende, que um questionário composto 

exclusivamente por perguntas de resposta aberta pode tornar-se exaustivo para o 

respondente, ao passo que um questionário limitado a perguntas de resposta fechada, 

pode transmitir a ideia de que apenas se pretendem respostas rápidas e curtas, não 

permitindo aos inquiridos que se exprimam livremente (Dias, 1994, p. 19). Seguindo este 

raciocínio, optei por incluir nos meus questionários tanto questões de resposta aberta 

como de resposta fechada. 

 Ainda no âmbito dos questionários, importa referir que, no que concerne às 

perguntas de resposta fechada, recorri predominantemente à escala de tipo Linkert, 

embora tenha utilizado com menor frequência outras escalas, como a escala ordinal. No 

caso da escala de tipo Linkert, a sua escolha deveu-se, ao facto de esta ser uma das mais 

utilizadas e validadas nas ciências sociais e humanas, para além de, apresentar vantagens 

de ordem prática, nomeadamente a facilidade na análise estatística dos dados 

recolhidos.  

A utilização da escala de tipo Linkert suscitou, contudo, algumas dúvidas, 

sobretudo no que diz respeito à escolha entre uma escala ímpar ou par, visto que cada 

opção acarreta implicações distintas. Uma escala com um número ímpar de opções, 

como defende Maria Isabel Correia Dias, tende a levar os respondentes a selecionar a 

“opção do meio” quando estão menos seguros da resposta, como forma de não se 

comprometerem71. Porém, a utilização de uma escala com um número par de opções 

também apresenta as suas limitações, já que não permite uma “opção neutra”, 

 
71 Esta escolha pode resultar na obtenção de respostas “erradas”, no sentido em que não refletem 
verdadeiramente a opinião dos inquiridos. 
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“obrigando” o inquirido a posicionar-se mesmo quando a sua opinião é, de facto, neutra 

(Dias, 1994, p. 42)72.  

 Não existindo, portanto, uma regra clara e definitiva, e sendo ambas as opções 

metodologicamente válidas, optei pela utilização de uma escala de tipo Linkert ímpar de 

cinco alternativas. Considerei que uma resposta neutra também constitui uma posição 

válida e que o risco de os alunos escolherem a “opção do meio” apenas por comodidade 

seria mitigado pelo facto de o questionário ser totalmente anónimo e de não conter 

perguntas potencialmente sensíveis. 

Resta-me mencionar que ambos os questionários foram aplicados em formato 

de papel, uma vez que, em conjunto com o professor cooperante, consideramos que 

através deste formato a taxa de resposta seria maior73. Para além disto, em ambos os 

momentos de aplicação, tive o cuidado de explicar aos alunos os objetivos dos 

questionários, de forma que os alunos pudessem responder em consciência.  

 

2.4.2. Atividades, métodos de recolha de dados e planificação 

Redirecionando agora a atenção para a recolha de dados nos momentos 

dedicados à aplicação das atividades de desenvolvimento da empatia histórica, importa 

referir que, nas duas primeiras atividades, Às portas de Jerusalém: o cruzado e o 

mercador e Um olhar renascentista: a visão do Homem e do mundo, o principal 

instrumento de recolha de dados consistiu nas próprias narrativas redigidas pelos 

alunos. 

Começando pela Atividade nº1 Às portas de Jerusalém: o cruzado e o mercador, 

esta foi realizada ao longo de duas aulas74, totalizando 150 minutos de tempo letivo. Em 

termos curriculares, a atividade enquadrou-se no tema das Aprendizagens Essenciais75 

 
72 Desta forma também existe um risco de se recolherem respostas não representativas das verdadeiras 
opiniões dos respondentes.  
73 Visto que os questionários seriam aplicados em sala de aula. 
74 A atividade inicialmente tinha sido pensada para ocupar uma aula de 100 minutos, no entanto, 
prolongou-se para a aula seguinte.  
75 Aprendizagens Essenciais, História A 10º. 2022. Direção Geral do Ensino. 
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_historia_a.pdf 
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“Dinamismo Civilizacional da Europa Ocidental nos séculos XIII a XIV – Espaços, Poderes 

e Vivências”, integrando os subtemas76 “A Cristandade ocidental face a Bizâncio” e “A 

Cristandade ocidental face ao Islão”.  

As aulas foram planificadas de forma que, nos primeiros 50 minutos da primeira 

aula, fosse lecionado o conteúdo relativo às relações entre o ocidente medieval, o islão 

e o império bizantino, procurando-se, assim, fornecer aos alunos o enquadramento 

histórico necessário para o desenvolvimento da atividade, que se desenrolaria no 

restante tempo disponível.  

A atividade começou com a distribuição de dois guiões de trabalho77 distintos: 

um apresentava a perspetiva cristã face às cruzadas enquanto o outro refletia a 

perspetiva muçulmana relativa ao mesmo momento histórico. Cada aluno recebeu 

apenas um dos guiões, de forma que metade da turma pudesse trabalhar a perspetiva 

cristã e a outra metade a perspetiva muçulmana78. O objetivo da atividade era que os 

alunos redigissem uma carta na primeira pessoa a um familiar próximo, assumindo o 

ponto de vista de uma das perspetivas que lhe tinha sido atribuída. 

Cada guião, independentemente da perspetiva apresentada, era composto por 

um contexto histórico, pelas instruções da atividade e por um conjunto de fontes e textos 

historiográficos. O contexto histórico serviu não só como um enquadramento histórico, 

mas também, como contexto imersivo a partir do qual os alunos puderam desenvolver 

a atividade que lhes tinha sido proposta. Por sua vez, nas instruções da atividade, foi 

dado especial enfoque à necessidade dos alunos se apoiarem nas fontes para redigirem 

a carta, na referência que deveriam fazer ao contexto envolvente e à interpretação da 

perspetiva que lhes coubera trabalhar. 

Por fim, as fontes, apresentadas na segunda página de cada guião, destinaram-

se a apoiar a construção das narrativas e consequente mobilização da evidência 

 
76 Que não se encontram presentes nas aprendizagens essenciais, mas são parte integrante do manual 
adotado pela escola. 
77 Os guiões de trabalho correspondentes à Atividade nº1 podem ser encontrados na íntegra nos Anexos 
8 e 9. 
78 Os guiões são estruturalmente idênticos, diferindo apenas na perspetiva apresentada. 
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histórica, sem a qual, como vimos no Capítulo I79, não é possível desenvolver a empatia 

histórica. Ainda no que diz respeito às fontes e aos textos historiográficos, importa referir 

que estes diferiam consoante a perspetiva apresentada em cada um dos guiões: o guião 

da perspetiva cristã incluía fontes alinhadas com essa visão, enquanto o guião da 

perspetiva muçulmana apresentava documentos em consonância com esse pontos de 

vista.  

Prosseguindo para a Atividade nº 2 Um olhar renascentista: a visão do Homem e 

do mundo, esta concretizou-se ao longo de uma aula com a duração de 100 minutos. A 

aplicação desta atividade surgiu na sequência de uma oportunidade proporcionada pela 

ausência do professor cooperante, que, nesse dia, acompanhou estudantes do 3º ciclo 

à sessão escolar do Parlamento Jovem. Assim, em articulação com a minha colega de 

estágio assumi as responsabilidades pela turma no decorrer desse dia, o que me 

permitiu aplicar uma segunda atividade. Face ao enquadramento curricular, esta 

atividade enquadrou-se no tema das Aprendizagens Essenciais80 “A Abertura Europeia 

ao Mundo: Mutações nos Conhecimentos Sensibilidades e Valores nos séculos XV e XVI” 

integrando o subtema “A reinvenção das formas artísticas” e a aprendizagem essencial 

“Identificar na produção cultural renascentista europeia e portuguesa as heranças da 

Antiguidade Clássica assim como as continuidades e ruturas com o período medieval”. 

Devido às circunstâncias extraordinárias desta aula, o tempo atribuído ao 

enquadramento histórico da atividade foi menor (aproximadamente 20 minutos) de 

modo a garantir que os alunos tivessem tempo suficiente para concluir a atividade 

proposta. No entanto, apesar do tempo mais reduzido dedicado ao enquadramento 

histórico do tema, os alunos não realizaram a atividade de forma descontextualizada, 

uma vez que o tema em questão já vinha a ser trabalhado há várias aulas e, por isso, os 

alunos encontravam-se já familiarizados com ele. 

 
79 Mais concretamente no subcapítulo “1.1. Construindo o conhecimento histórico: conceitos de segunda 
ordem” e no subponto “1.1.1. Evidência histórica”.  
80 Aprendizagens Essenciais, História A 10º. 2022. Direção Geral do Ensino. 
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_historia_a.pdf 
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Desta vez, a atividade consistiu na redação de um texto na terceira pessoa, no 

qual os alunos foram desafiados a descreverem o quotidiano de um humanista do 

“Renascimento” (o estudante fictício, Giovanni de Florença), refletindo, no decorrer da 

narrativa, sobre os contrastes entre o antropocentrismo renascentista e o teocentrismo 

medieval.  

Foi entregue a cada aluno um guião81, cuja estrutura seguiu o modelo 

desenvolvido para a atividade anterior, sendo, por isso, composto pelas instruções da 

atividade, por um conjunto de fontes e textos historiográficos de apoio, e por três 

questões orientadoras que decidi incluir como forma de guiar os alunos na construção 

do seu texto: Como Giovanni vê o mundo à sua volta? O que ele pensa sobre a posição 

do homem no universo? Como é que as novas descobertas afetam a sua visão do mundo? 

Quanto ao contexto histórico, optei, por questões de praticidade e para evitar tornar o 

guião excessivamente longo, por partilhá-lo através de um slide da apresentação em 

formato Power Point utilizada durante a aula82.  

Passando agora para as duas últimas atividades que integram este estudo, 

Expansão portuguesa: progresso ou dominação? e Concílio de Gaia – debate entre 

crenças, os métodos de recolha de dados adotados tiveram, naturalmente, de ser 

distintos. Tal deveu-se ao facto de se tratarem de atividades cuja principal forma de 

aplicação da empatia histórica se concretiza através de debates, o que exige 

instrumentos de recolha de dados mais adequados a atividades com características orais 

e que requerem uma interação mais profunda com os alunos.  

Para além disto, importa salientar que a estrutura destas atividades assentou 

fortemente no modelo de Jason Endacott e Sarah Brooks, intitulado “An Updated 

Instructional Model of Historical Empathy”83 e nas quatro fases por eles propostas para 

o desenvolvimento da empatia histórica: “Fase Introdutória”; “Fase de Investigação”; 

“Fase de Aplicação”; e “Fase de Reflexão”. Cada uma destas etapas foi tida em 

 
81 Desta vez centrado numa única perspetiva. Este guião pode ser encontrado na íntegra no Anexo 10. 
82 O slide pode ser encontrado no Anexo 11. 
83 Descrito no Capítulo I deste relatório, mais concretamente no subcapítulo “Da teoria à prática: a 
aplicação da empatia histórica” e no subponto “Modelos de desenvolvimento e categorização da empatia 
histórica”. 
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consideração aquando do planeamento das atividades, embora tenham sido feitas 

adaptações em função das suas especificidades, das limitações de tempo e de outros 

constrangimentos, que serão devidamente discutidos mais adiante. 

 Tendo isto em conta, a Atividade nº 3 Expansão portuguesa: progresso ou 

dominação?, foi desenvolvida ao longo de uma aula de 100 minutos. Do ponto de vista 

curricular, esta atividade enquadrou-se no tema das Aprendizagens Essenciais84 “A 

Abertura Europeia ao Mundo – Mutações nos Conhecimentos, Sensibilidades e Valores 

nos séculos XV e XVI”, mais concretamente no subtema “O alargamento do 

conhecimento do mundo”, tendo sido mobilizados os seguintes descritores das 

aprendizagens essenciais: “Reconhecer o papel dos portugueses na abertura europeia 

ao mundo e a sua contribuição para a síntese renascentista”; Reconhecer que o 

contributo português se baseou na inovação técnica e na observação e descrição da 

natureza, abrindo caminho ao desenvolvimento da ciência moderna”; e “Reconhecer 

que a prosperidade das potências imperiais se ficou também a dever ao tráfico de seres 

humanos, principalmente de África para as plantações das Américas”.  

A atividade consistiu numa tarefa em que os alunos foram organizados em seis 

grupos, com uma média de quatro elementos cada85. A cada grupo foi atribuída uma das 

duas perspetivas que estariam em análise: a perspetiva indígena ou a perspetiva 

portuguesa, face à questão orientadora “A expansão portuguesa foi positiva ou 

negativa?”86. O principal objetivo desta atividade era, por isso, que os alunos 

assumissem o papel de um indígena ou de um português do século XVI, de forma que 

depois pudessem defender a sua perspetiva num debate. Com esta dinâmica, 

pretendeu-se promover o desenvolvimento do espírito crítico, da multiperspetiva e da 

empatia histórica. 

 
84 Aprendizagens Essenciais, História A 10º. 2022. Direção Geral do Ensino. 
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_historia_a.pdf 
85 A divisão dos alunos não foi realizada de forma aleatória. Em articulação com o professor cooperante, 
optou-se por construir grupos equilibrados, levando em consideração o aproveitamento académico dos 
alunos e o seu comportamento.  
86 Devido ao facto de serem seis grupos, foi atribuído a três grupos a perspetiva portuguesa e aos restantes 
três a perspetiva indígena.  
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Para que a concretização desta atividade fosse exequível, cada grupo recebeu um 

guião com as instruções da tarefa87, que de entre outras coisas, explicava a “missão do 

grupo”, clarificando a perspetiva que lhes caberia representar no debate. As instruções 

centravam-se em torno de três objetivos principais: a elaboração de três argumentos 

que sustentassem a sua perspetiva; a formulação de perguntas dirigidas aos grupos que 

defendiam posições opostas; e a obrigatoriedade de, na construção da argumentação, 

recorrerem às fontes e documentos disponibilizados.  

Desta forma, a par destes guiões de trabalho, cada grupo recebeu uma ficha 

composta por fontes e documentos88, cuja principal função seria auxiliar os alunos na 

tarefa de elaboração dos seus argumentos e na formulação das perguntas a colocar aos 

restantes grupos. Relativamente a este aspeto, procurei garantir uma variedade 

documental significativa, de modo a que, mesmo entre os grupos que defendiam a 

mesma perspetiva, as fontes disponibilizadas não fossem exatamente iguais, permitindo, 

assim, interpretações complementares e evitando respostas uniformizadas. 

A atividade foi, assim, dividida em quatro momentos, adaptados com base no 

modelo de Endacott e Brooks acima referido. Numa primeira fase (cerca de 10 minutos) 

procedeu-se à leitura conjunta do “contexto da atividade”89, de modo a apresentar a 

atividade aos alunos e enquadrá-la no seu respetivo contexto histórico. A segunda fase 

(com uma duração de aproximadamente 40 minutos) consistiu na análise dos 

documentos por parte dos grupos e na formulação dos seus argumentos, bem como das 

perguntas a colocar aos grupos com perspetivas diferentes. A terceira fase (com uma 

duração entre os 30 e os 40 minutos) traduziu-se na aplicação do trabalho realizado até 

então através de um debate, que organizei em duas partes: em primeiro lugar, cada 

grupo apresentaria os seus argumentos, construídos a partir da perspetiva que lhes teria 

sido atribuída, a que se seguia uma fase de discussão, durante a qual os grupos 

colocariam questões promovendo a discussão de ideias e a exploração crítica das 

diferentes visões. Por fim, a quarta fase concluiu o debate através de uma reflexão 

 
87 Estes guiões podem ser encontrados na íntegra no Anexo 12 e no Anexo 13. 
88 Estas fichas podem ser encontradas na íntegra no Anexo 14.  
89 Que pode ser encontrado na íntegra no Anexo 15. 
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através da qual os alunos poderão refletir sobre a utilidade deste exercício e a 

importância de discutirem determinados temas históricos através de várias perspetivas. 

Explicado sumariamente o esqueleto da atividade, passo a descrever a forma 

como foi realizada a recolha de dados. Atendendo às especificidades desta atividade, 

recorri, em grande medida, ao método da observação participante, que me permitiu 

registar, em tempo real, algumas expressões, comportamentos e intervenções dos 

alunos que considerei relevantes para esta investigação. A par destes métodos, e com o 

intuito de realizar uma análise mais rigorosa a posteriori, procedi à gravação do áudio do 

debate, devidamente autorizada pela instituição escolar e com o conhecimento dos 

alunos. 

 Por fim, resta-me abordar a Atividade nº 4 Concílio de Gaia – debate entre 

crenças, que foi aplicada no decorrer de uma aula de 100 minutos. Face ao contexto 

curricular, esta atividade insere-se no tema das Aprendizagens Essenciais90 “A Abertura 

Europeia ao Mundo – Mutações nos Conhecimentos, Sensibilidades e Valores nos 

séculos XV e XVI” e, mais especificamente, no subtema “A renovação espiritual e 

religiosa”, incidindo sobretudo sobre o descritor das aprendizagens essenciais 

“Interpretar a reforma protestante como movimento de humanização e individualização 

das crenças e a contrarreforma católica enquanto resposta aquela”. 

A estrutura desta atividade baseou-se no modelo desenvolvido para a atividade 

anterior, com algumas adaptações pontuais. O principal objetivo era que os alunos, 

novamente organizados em seis grupos (desta vez compostos por quatro a cinco 

elementos), encarnassem o papel de membros de diferentes igrejas cristãs no século XVI 

(Católicos, Anglicanos, Luteranos, Calvinistas), defendendo a legitimidade da fé que lhes 

havia sido atribuída, face às restantes confissões cristãs, enquanto procuravam 

responder à questão orientadora: “A Reforma Protestante foi um caminho legítimo e 

necessário para renovar a fé cristã?”. 

 
90 Aprendizagens Essenciais, História A 10º. 2022. Direção Geral do Ensino. 
https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_historia_a.pdf 
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Tal como para a atividade nº 3, cada grupo recebeu um guião com as instruções 

da tarefa91, que clarificava a perspetiva a adotar e se organizava em torno de três 

objetivos: a elaboração de três argumentos que sustentassem a perspetiva atribuída; a 

formulação de perguntas dirigidas aos grupos que defendiam posições divergentes; e a 

necessidade de, na construção da sua argumentação, recorrerem às fontes e 

documentos disponibilizados. 

Foi novamente realizado um esforço no sentido de selecionar fontes e 

documentos diversificados, visando, da mesma forma que para a atividade nº3, apoiar 

os alunos na construção dos argumentos e na formulação das perguntas a colocar aos 

restantes grupos, procurando sempre garantir a maior variedade documental possível92. 

A estrutura do debate seguiu o modelo já aplicado na atividade nº 3 e os métodos de 

recolha de dados utilizados foram exatamente os mesmos93.  

Relativamente aos temas selecionados para as atividades, o critério baseou-se 

numa combinação entre praticidade e oportunidade, aliada às próprias recomendações 

de Endacott e Brooks, segundo as quais é importante levar em consideração a 

quantidade e qualidade de fontes disponíveis sobre o tema. A isto acresce a sugestão de 

Jada Kohlmeier, que defende que os temas devem ser complexos de conter um 

“mistério” a ser resolvido pelos alunos (Kohlmeier, 2006, p. 37). Com base nestas ideias 

prévias, selecionei os temas previamente apresentados por considerar que reuniam as 

condições necessárias para permitir que os alunos aplicassem a empatia histórica. 

Finalizado este percurso pela estrutura dos questionários e das atividades 

desenvolvidas, segue-se a apresentação da metodologia utilizada na análise dos dados 

recolhidos. 

 

 

 
91 Que podem ser encontrados na integra no Anexo 16. 
92 As fichas com as fontes utilizadas podem ser encontradas na íntegra no Anexo 17. 
93 Observação participante; gravação do áudio do debate, etc. 
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2.4.3. Metodologia de análise 

No que concerne à metodologia de análise, tal como já referido ao longo deste 

relatório, privilegiaram-se sobretudo métodos qualitativos de análise. Embora, seja de 

realçar que também foram utilizados instrumentos de análise quantitativa, 

nomeadamente a construção de gráficos e tabelas, ainda que as conclusões retiradas 

tenham assumido, essencialmente, uma natureza qualitativa. 

Começando pelos questionários, os dados provenientes de perguntas de 

resposta fechada foram organizados e apresentados por meio de tabelas, como forma 

de melhor sistematizar os resultados obtidos, facilitando a sua análise. No que diz 

respeito às perguntas de resposta aberta, optei por selecionar apenas alguns exemplos 

de respostas dos alunos94, procedendo, de seguida, a uma análise qualitativa dos 

mesmos. Reforço ainda, que quaisquer conclusões extraídas da análise destes dados, 

não visam ser generalizadas, uma vez que se trata de um estudo de caso de um contexto 

pedagógico específico.  

No que respeita à análise das atividades desenvolvidas no âmbito deste projeto, 

decidi recorrer ao modelo de categorização da empatia histórica proposto por Rosalyn 

Ashby e Peter Lee (1987), composto por cinco níveis, já descritos e caracterizados no 

Capítulo I deste relatório95. Este modelo constituiu uma das principais referências no 

domínio da investigação sobre a empatia histórica, tendo servido como base a outros 

modelos que foram sendo desenvolvidos nas últimas décadas do século XX e no decorrer 

do século XXI. Apesar da sua “idade”, os seus preceitos continuam a ser considerados 

atuais e o modelo a ser amplamente utilizado em trabalhos com estas características96.  

Assim sendo, a escolha deste modelo justifica-se, sobretudo, pelo facto de 

permitir distinguir com maior precisão a aplicação da empatia histórica por parte dos 

alunos. A utilização de outros modelos, nomeadamente com três níveis, foi 

 
94 Aqueles que considerei mais relevantes para a minha análise.  
95 Mais concretamente no subcapítulo “1.4. Da teoria à prática: a aplicação da empatia histórica”. 
96 Apenas a título de exemplo: O desenvolvimento da empatia histórica em alunos do 7º ano do 3º ciclo 
do ensino básico (Almeida, 2019) e A aprendizagem através da empatia histórica no 3º ciclo do ensino 
básico (Moura, 2021).  
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equacionada, no entanto, considerei que um modelo com três níveis poderia agrupar, 

no mesmo patamar, trabalhos bastante distintos em termos de profundidade empática, 

dificultando, assim, uma análise mais rigorosa e diferenciada dos dados. O modelo de 

Ashby e Lee, neste sentido, permite com maior facilidade identificar uma diferenciação 

qualitativa entre os trabalhos dos alunos, revelando-se, o mais adequado para os 

propósitos desta investigação.  

Isto não significa, porém, que o modelo de Ashby e Lee tenha sido aplicado de 

forma rígida e inflexível. Foram introduzidas algumas alterações e adaptações, de forma 

a melhor adequar os níveis propostos às características específicas da turma em estudo 

e às particularidades desta investigação. Neste caso, as alterações ou adições que foram 

aplicadas a este modelo, incidem sobretudo na prioridade que atribui à utilização das 

fontes históricas por parte dos alunos ao longo destas atividades.  

Esta opção deveu-se a dois motivos principais. Por um lado, a evidência histórica 

constitui um elemento indispensável para o desenvolvimento da empatia histórica, 

como forma de impedir que as atividades realizadas pelos alunos resvalem na ficção ou 

no anacronismo. Já por outro lado, esta escolha decorre também das próprias 

características da turma, que apresentou ao longo do ano dificuldades na análise e 

interpretação de documentos históricos. Assim sendo, a valorização explícita do uso 

fundamentado das fontes teve também um objetivo formativo, incentivando os alunos 

à leitura crítica dos documentos e à sua integração na sua argumentação, promovendo 

não apenas a aplicação da empatia histórica, mas, a uma escala mais ampla, a própria 

construção do conhecimento histórico.  

Deste modo, a análise dos trabalhos, quer os de natureza escrita, quer os que 

resultaram dos debates, teve por base os níveis desenvolvidos por Ashby e Lee, mas 

adaptados às exigências deste contexto específico. De seguida, apresento uma tabela 

síntese resultante da adaptação do modelo de categorização da empatia histórica de 

Ashby e Lee: 
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Tabela 1 - Níveis de categorização da empatia histórica. Fonte: adaptado de Rosalyn Ashby e Peter Lee 

(1987). 

Nível 1 – Passado 
obscuro 

Os alunos percecionam as pessoas do passado como “mentalmente inferiores”. 

Demonstram incapacidade de compreender as suas atitudes à luz do contexto 

histórico em que viveram. Revelam dificuldades na compreensão da atividade, 

apresentam argumentos e frases desarticuladas e recorrem frequentemente a 

juízos de valor contemporâneos (presentismo). Não utilizam as fontes 

disponibilizadas. 

Nível 2 – 
Estereótipos 

generalizados 

A experiência pessoal dos alunos é projetada no modo como veem o passado, 

estereotipando-o. Não existe uma distinção clara entre aquilo que os agentes 

históricos, inseridos no seu contexto, conheciam e aquilo que o estudante 

conhece no presente. Fazem uma escassa referência aos documentos e fontes 

disponibilizadas. As frases são geralmente pouco claras, com escassa elaboração, 

revelando dificuldades na construção de um discurso histórico articulado. 

Nível 3 – Empatia 
quotidiana 

Existe uma tentativa genuína de reconstruir o passado baseando-se em 

evidências, mas as suas crenças ainda são projetas nessa reconstrução. Os 

acontecimentos históricos começam a ser analisados sob uma perspetiva 

empática, mas ainda surgem traços de presentismo, que, no entanto, já não 

comprometem de forma tão significativa a compreensão do contexto histórico em 

causa. Verifica-se uma utilização razoável da informação extraída das fontes e dos 

documentos fornecidos. O discurso apresenta frase geralmente claras, com uma 

narrativa histórica mais elaborada. 

Nível 4 – Empatia 
histórica restrita 

Levam em consideração as evidências e reconhecem que as pessoas do passado 

pensavam de forma diferente, mas as explicações são baseadas em 

circunstâncias específicas. Ou seja, os alunos compreendem que os agentes 

históricos no passado pensavam de forma distinta das deles no presente. No 

entanto, ainda se verifica a projeção de algumas ideias contemporâneas nos seus 

argumentos. Neste nível, os alunos extraem com facilidade informação das fontes 

e documentos disponibilizados, apresentando um discurso claro, bem estruturado 

e conciso.   

Nível 5 – Empatia 
histórica 

contextualizada 

Os estudantes conseguem compreender os pontos de vista das pessoas do 

passado, com base na evidência histórica e no contexto em que viveram. 

Reconhecem que existe uma clara distinção entre o pensamento e os 

conhecimentos dos agentes históricos e o das pessoas no presente, 

compreendendo as diferenças de valores, crenças, hábitos e objetivos que os 

separam. Não se espera que alunos neste nível façam trabalho perfeito, é normal 
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que, ainda que de forma involuntária e quase impercetível, projetem algumas das 

suas crenças e valores nos indivíduos do passado. Neste patamar os alunos 

utilizam de forma ampla e eficaz as fontes e documentos disponibilizados, 

apresentando um discurso fluído, estruturado e uma narrativa elaborada. 

 

Para além da categorização que será realizada com base nestes critérios, serão 

utilizados, tal como no caso dos questionários, exemplos dos trabalhos dos alunos 

sempre que tal se revele pertinente para a investigação97. Por fim, no que diz respeito à 

análise das atividades constituídas por debates, recorreu-se à utilização das notas de 

observação recolhidas durante as atividades e à análise da gravação áudio dos debates, 

que permitiu a análise qualitativa destas atividades. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
97 Nas atividades escritas, os exemplos apresentados corresponderam aos excertos dos textos elaborados 
pelos alunos, já para as atividades orais (debates), os exemplos serão apresentados através de notas de 
observação ou citações diretas retiradas do discurso dos estudantes. 
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Capítulo III – Análise e discussão dos resultados 

3.1. Questionário inicial: resultados e considerações 

O Questionário inicial foi aplicado, como já previamente mencionado, com o 

objetivo de recolher as ideias prévias dos alunos relativamente à disciplina de História e 

às atividades que poderiam vir a ser desenvolvidas, de forma a fornecer-me as 

informações necessárias para delinear o meu projeto. O questionário é composto por 

treze questões (q), distribuídas entre questões de resposta aberta e questões de 

resposta fechada e foi respondido por todos os 28 alunos da turma em análise. 

Na q198 “Numa escala de 1 (muito baixo) a 5 (muito alto) como avalias o teu 

interesse por História?” a maior parte dos alunos (17) atribuiu o número 4 da escala ao 

seu interesse por História, sendo que os restantes alunos escolheram o número 3 ou 5. 

Neste caso particular, os resultados indicam que se trata de uma turma com um interesse 

considerável por esta área. No entanto, com base na observação direta das aulas 

considero que alguns destes resultados podem estar um pouco inflacionados e que 

alguns alunos parecem ter optado pela opção que consideraram mais segura99. 

Tabela 2 – Respostas dos alunos à q1|QI.100 

Respostas possíveis Ocorrência da escolha 

1 0 

2 0 

3 5 

4 17 

5 6 

 Total = 28 alunos 

 

Na q2 “Classifica com um X, numa escala de 1 (muito desinteressado) a 5 (muito 

interessado, o teu interesse nos seguintes temas históricos:”, os resultados foram mais 

heterogéneos espelhando, a meu ver de forma mais fiel, a opinião dos alunos. 

 
98 Questão nº1. 
99 Tanto que não se verificam valores que poderíamos considerar que ilustrariam um baixo interesse por 
História, como o número 1 ou 2.  
100 Questão nº1 do questionário inicial. 
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Como podemos verificar, através de uma análise do Gráfico 2, os alunos 

demonstraram, de forma geral, um interesse significativo pelos temas propostos, com 

um total de 115 respostas positivas101, 41 que expressaram indiferença102 e apenas 12 

que revelaram desinteresse103. O tema mais apreciado foi “Descobrimentos e expansão”, 

com 15 alunos que definiram o seu interesse pelo tema como “Muito interessado” e 11 

como “Interessado”, sendo que apenas 2 alunos classificaram o seu interesse pelo tema 

através das opções “Desinteressado” e “Muito desinteressado”. Seguiu-se o tema 

“Renascimento” que obteve 11 respostas na categoria “Muito interessado” e outras 11 

na categoria “Interessado”, com apenas 6 alunos a classificarem o seu interesse como 

“Indiferente” e 1 como “Desinteressado”. 

 

A estes seguiram-se, enquanto temas que mais interesse despertaram nos 

alunos, a “Peste Negra”, a “Reforma Protestante” e a “Reconquista Cristã”. Já o 

“Feudalismo Medieval” revelou-se claramente o tema que suscitou menos entusiasmo, 

 
101 Classificadas como “Interessado” e “Muito interessado”. 
102 Classificadas como “Indiferente”. 
103 Classificadas como “Desinteressado” ou “Muito desinteressado”. 
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com zero alunos a indicarem a categoria “Muito interessado”, 11 a escolherem 

“Interessado”, 12 a optarem por “Indiferente” e 5 a expressarem o seu desinteresse pelo 

tema através da opção “Desinteressado”, o maior número de respostas nesta categoria 

entre todos os temas. Estes resultados parecem, no geral, refletir com fidelidade a 

realidade observada ao longo do ano letivo, durante o qual os alunos apresentaram 

grande interesse e entusiasmo por temas como os “Descobrimentos e expansão” e o 

“Renascimento”, revelando, por outro lado, muitas dificuldades e algum desinteresse 

face a conteúdos relacionados com a idade média e o feudalismo104.  

Passando, agora, para a q3 “Lê a frase: "Entender porque as pessoas do passado 

tomaram certas decisões é tão importante quanto saber os factos históricos." 

Concordas?” a maior parte dos alunos (20) selecionou a opção “a. Concordo totalmente” 

com apenas 8 alunos a escolherem a opção “b. Concordo parcialmente” e zero a optarem 

pela opção “c. Não concordo”. Apesar destes resultados demonstrarem, à partida, uma 

valorização da importância da compreensão das decisões dos indivíduos do passado, um 

número significativo de alunos (8) ainda optou por uma opção intermédia, revelando 

alguma hesitação105.  

Face à q4, “Achas difícil imaginar o que pessoas do passado sentiam ou 

pensavam? Porquê?” a primeira questão de resposta aberta do questionário, a maioria 

dos alunos (20) considerou que, de facto, imaginar o que pessoas do passado sentiam 

ou pensavam é uma tarefa exigente e difícil. De forma a defender esta posição, os alunos 

apresentaram argumentos diferentes, passo a apresentar alguns dos que considerei mais 

relevantes para este estudo: 

A1106 - Sim, porque tinham mentalidades diferentes e outra ideia do mundo. 

A2 - Acho que sim, é difícil pois na altura os costumes eram diferentes tal como as 

pessoas. 

 
104 Estes dados foram levados em consideração aquando da seleção dos temas para o desenvolvimento 
das atividades. 
105 Esta ambiguidade poderá ser melhor compreendida através da análise das questões seguintes. 
106 Esta sigla é utilizada para diferenciar exemplos de respostas dadas pelos alunos.  
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A3 - Sim, pois os tempos eram diferentes e as preocupações e pensamentos antigamente 

não eram os mesmos de hoje, pois existiam algumas coisas que hoje não existem. 

A4 - Acho um bocado difícil, pois eles pensavam de forma diferente já que os tempos os 

tempos e os costumes não são os mesmos.  

 

Apesar de apresentarem níveis de elaboração diferentes, as quatro respostas 

apresentadas ilustram um raciocínio idêntico. Os alunos, neste caso, revelam 

compreender que existe uma diferença clara entre os costumes e a mentalidade dos 

indivíduos do passado em relação às pessoas do presente, o que de acordo com autores 

como Downey e Foster constitui um requisito fundamental para o desenvolvimento da 

empatia histórica107. 

No entanto, embora este tenha sido o “modelo” de resposta mais comum entre 

os alunos que consideram difícil imaginar o que pessoas do passado sentiam ou 

pensavam, outros argumentos foram levantados:  

A5 – Eu acho complicado porque as mentalidades eram tão diferentes que as linhas de 

raciocínio passadas certamente teriam muito menos lógica pois, se antigamente havia 

escravos e etc. significa que eram muito pouco inteligentes.   

A6 – Sim, porque ainda não existiam factos históricos então é um bocado difícil 

compreender os sentimentos ou pensamentos.  

 

Estas duas respostas são muito interessantes, na medida em que revelam linhas 

de raciocínio distintas das anteriores. O aluno que redigiu a resposta A5 começa por 

considerar, em linha com as respostas anteriores, que as mentalidades das pessoas do 

passado eram distintas das do presente, no entanto, acaba por defender que devido ao 

desenvolvimento de práticas passadas como a escravatura «…significa que eram muito 

 
107 Downey, por exemplo, define empatia histórica como «…the ability to recognize how the past was 
different from the present…» (Downey, 2005, apud Jensen, 2008, p. 56). Foster, por sua vez, nas seis 
qualidades fundamentais da empatia histórica que propõe, inclui precisamente o reconhecimento de que 
«o passado é diferente do presente» (Foster, 1999, p. 19). 
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pouco inteligentes.». Este tipo de resposta é típico do Nível 1 do modelo de 

categorização da empatia histórica de Ashby e Lee, já que, o aluno vê os indivíduos do 

passado como “menos inteligentes”, em relação às pessoas do presente por não terem 

adotado as decisões mais lógicas ou adequadas (Ashby & Lee, 1987, p. 18). 

Os restantes 8 alunos, defenderam que não seria complicado imaginar o que as 

pessoas do passado sentiam ou pensavam, apresentando como alguns argumentos:  

A7 – Não, pois através de experiências próprias e testemunhos dos antepassados 

conseguimos perceber o que as pessoas sentiam antigamente. 

A8 – Não acho tão difícil, porque hoje em dia com a História que aprendemos temos uma 

melhor noção do que as pessoas do passado sentiam. 

 

A resposta do aluno A7 demonstra alguma valorização da importância das fontes 

para a compreensão da forma como as pessoas do passado se sentiam108. Por outro lado, 

o aluno A8, argumenta que esta tarefa não é difícil devido à aprendizagem da História 

que, de acordo com ele, facilita a compreensão dos sentimentos dos indivíduos do 

passado. Embora esta resposta revele uma perceção positiva do ensino da História, pode 

ser entendida também como simplista, uma vez que, pressupõem que o conhecimento 

histórico assegura automaticamente a compreensão dos sentimentos e pensamentos 

dos indivíduos do passado. 

Na q5, “Qual dos seguintes desafios achas mais difícil ao estudar história?”, a 

grande maioria dos estudantes (19) optou pela opção “b. Lembrar-me dos factos e datas 

exatas”, o que, no meu entender, é revelador da forma como alguns alunos ainda 

encaram a disciplina de História: como um emaranhado de datas e factos que devem ser 

decorados. As restantes opções (que podem ser consultadas na tabela que se segue) 

foram escolhidas apenas por 9 alunos. 

 
108 O que, como já tivemos a oportunidade de explorar nos capítulos anteriores, pode ser relevante não 
apenas para a construção do conhecimento histórico, mas também para o desenvolvimento da empatia 
histórica. 
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Tabela 3 - Respostas dos alunos à q5|QI. 

Respostas possíveis Ocorrência de respostas 

a. Entender os sentimentos ou motivações de pessoas do passado. 2 

b. Lembrar-me dos factos e datas exatas. 19 

c. Separar o que penso hoje das ideias que as pessoas tinham no passado. 1 

d. Nenhum, não tenho dificuldades a estudar História.  6 

 Total = 28 alunos 

 

À q6, “Classifica com um X, numa escala de 1 (muito difícil) a 5 (muito fácil), como 

avalias a tua capacidade de:”, os alunos consideraram ter mais dificuldades na categoria 

“Colocar-te no lugar de uma figura histórica com ideias ou valores muito diferentes dos 

teus”, com 13 alunos a classificarem-na como “Difícil” e 1 aluno como “Muito difícil”. 

Apenas 2 alunos consideraram esta categoria “Fácil” e outros 2 “Muito fácil” o que 

reforça a ideia anterior. Em sentido contrário, a categoria “Explicar como o contexto 

histórico influenciava as ações das pessoas” recolheu 16 respostas que a classificaram 

como “Fácil” e 3 como “Muito fácil”. Apenas 5 alunos consideraram esta categoria 

“Difícil”, sendo também a categoria onde se registou um maior número de respostas 

“Neutro” (14), o que pode indicar alguma incerteza por parte dos alunos face às suas 

capacidades nesta área. 

Às restantes categorias “Defender um ponto de vista de uma pessoa do passado, 

mesmo que não concordes com ele” e “Imaginar como seria viver numa época histórica 

diferente da tua” os alunos atribuíram, na sua maioria, classificações positivas, como 

“Fácil” e Muito fácil”, reforçando a tendência geral observadas nas respostas dos alunos 

a esta questão. Esta tendência sugere que, apesar das dificuldades apontadas pelos 

alunos em relação sobretudo à tarefa de se colocarem no lugar de indivíduos do passado 

com ideias e valores distintos dos seus, os alunos revelaram sentir-se relativamente 

confiantes para o desenvolvimento das capacidades referidas.  

Relativamente à q7, “Já participaste em debates ou dramatizações na escola?” e 

à q8, “Se respondeste “Sim”, o que mais gostaste ou menos gostaste nessas atividades?”, 

a esmagadora maioria dos alunos respondeu negativamente (24), sendo que apenas 4 

alunos confirmaram já ter participado neste tipo de atividades na escola. Ora, este dado, 
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em determinada medida, confirma109 aquela que era a minha perceção prévia: a maioria 

dos alunos, por um conjunto variado de fatores, que vão desde falta de tempo a aspetos 

logísticos, não tiveram a oportunidade de contactar com este tipo de atividades no 

decorrer do seu percurso escolar. 

Face aos alunos que responderam afirmativamente, apresento, de seguida, 

algumas das suas respostas: 

A9 – Eu fiz um debate sobre a inclusão de deficientes no mercado de trabalho e gostei 

da interação entre as ideias e argumentos, opostos ou defensores do meu lado.  

A10 – Eu gostei de perceber o lado da pessoa. Mas não gostei de formas de agir da 

personagem. 

 

Estas respostas revelam que, no cômputo geral, os alunos que já participaram em 

atividades como debates ou dramatizações apreciam as dinâmicas que estas 

proporcionam. O aluno A9 destacou o facto de ter gostado da troca de ideias e 

argumentos, mesmo daqueles opostos aos seus, enquanto o aluno A10 valorizou o 

exercício compreender o lado da personagem embora não tenha gostado de alguns 

comportamentos que lhe estavam associados. 

Tabela 4 - Categorias de resposta à q9 (alunos que concordaram com a pergunta). 

 
109 Pelo menos face ao contexto específico desta turma.  

Categoria de resposta 
Ocorrência 

de 
resposta 

Aumento de capacidades relacionadas com a oralidade, o debate, e a confiança a falar, 
pesquisa. 

3 

Ajudam-nos a compreender melhor a história e a assimilar diferentes conteúdos. 11 

Conseguimos entender os diferentes lados da História. 2 

Percebemos melhor a mentalidade das pessoas e como se sentiam. 4 

Ajuda-nos a refletir e a desenvolver o nosso espírito crítico. 2 

Ajuda-nos a corrigir ideias erradas. 1 

Outros 4 

 
Total = 27 

alunos 
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Como podemos verificar através da Tabela 4, embora quase todos os alunos 

tenham concordado que as atividades referidas podem, de facto, contribuir para a 

compreensão histórica, a verdade é que, os argumentos apresentados para justificar 

essa opinião foram bastante diversos.  

A maior parte dos alunos (11) considerou que estas atividades ajudam os alunos 

a compreender a história no sentido em que facilitam a assimilação e compreensão da 

matéria lecionada. 

A11 – Sim, pois é uma outra maneira de aprender e como nem todos aprendem da 

mesma forma poderá também ajudar outras pessoas a entender a matéria. 

 

Seguindo os dados da tabela, 4 alunos defenderam que através deste tipo de 

atividades podemos compreender melhor as mentalidades das pessoas do passado, bem 

como a forma como elas se sentiam. 

A12 – Acho que sim porque pode ser mais fácil entendermos as ideias e os valores de 

antigamente.  

 

Para terminar, passo a apresentar a terceira categoria de resposta mais 

representativa entre os alunos, neste caso, o facto deste tipo de atividades, no seu 

entender, ajudar no desenvolvimento de determinadas capacidades associadas à 

oralidade. 

A13 – Sim, porque com esses debates conseguimos adquirir mais capacidades de 

argumentação e defender o nosso ponto de vista. 

 

Em suma, através destes exemplos, podemos perceber que os alunos encaram 

estas atividades através de diferentes perspetivas. A maioria ainda considera que a 

utilidade destas atividades reside sobretudo no facto de facilitarem a compreensão da 

matéria. Não negando a importância deste aspeto, achei importante salientar a 
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existência de outras perspetivas igualmente válidas que revelam que alguns destes 

alunos conseguem reconhecer a importância destas atividades e, em determinada 

medida da própria História, para além dos conteúdos curriculares.  

Partindo para a q10, “Se tivesses de interpretar um papel numa dramatização 

histórica, que tipo de personagem preferias?”, a maior parte dos alunos (12) selecionou 

a opção “a. Uma figura importante (rei/rainha, líder, general)”, seguindo-se na 

preferência dos alunos a opção “c. Não sei” (10), e por fim a opção “b. Uma pessoa 

comum (camponês, comerciante, soldado)” (6). Estes resultados não são 

particularmente surpreendentes, já que a maior parte dos alunos tende a preferir as 

personagens que normalmente têm “protagonismo” na historiografia e nas fontes 

históricas. Por outro lado, parte significativa dos alunos optou pela resposta “Não sei”, o 

que poderá refletir alguma insegurança e até mesmo alguma incapacidade de se 

imaginarem no papel de uma destas personagens históricas. 

Já na q11, “Classifica com um X, numa escala de 1 (nada interessado) a 5 (muito 

interessado), como avalias a tua vontade de participar em:” uma parte significativa dos 

alunos (9) mostrou-se “Desinteressado” em participar de “Dramatizações/teatros 

históricos” e 1 aluno mostrou-se “Nada interessado”. Tratou-se também da atividade 

que reuniu o maior número de respostas “Indiferente” (12) com apenas 6 alunos que 

classificaram o seu interesse por desempenhar este tipo de proposta com “Interessado”.  

Nas restantes categorias apresentadas, o interesse demonstrado pelos alunos foi 

mais elevado. “Debates sobre decisões históricas” foi a categoria que recolheu o maior 

número de respostas “Interessado” (10), a que foram acrescentadas outras 4 respostas 

que apontaram para “Muito interessado”. Já na última categoria proposta “Criar cartas 

ou diários como se fosses alguém do passado? (narrativas históricas)” 9 alunos 

mostraram-se interessados e 4 muito interessados.  

Em suma, apenas na primeira categoria é que o número de alunos com um 

interesse “negativo”110 superou o número de alunos com um interesse “positivo”111. 

 
110 Entre “Nada interessado” e “Desinteressado”.  
111 Entre “Interessado” e “Muito interessado”. 
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Estes dados podem refletir um certo desconforto dos alunos face à representação de 

personagens históricas, sobretudo quando comparado com atividades menos 

performativas. 

Avançando para a q12, “Numa escala de 1 (discordo totalmente) a 5 (concordo 

totalmente), classifica com um X, de acordo com a tua opinião, as seguintes afirmações:” 

a esmagadora maioria dos alunos concordou com as afirmações apresentadas, algo que 

se torna evidente através da análise do Gráfico 3.  

 

 Analisando o gráfico de perto, podemos afirmar que, quando confrontados com 

as possíveis consequências positivas associadas a estas atividades, os alunos não 

revelam dificuldades em concordar com as mesmas, com apenas 2 alunos a 

manifestarem discordardância em relação a duas as afirmações apresentadas. 

Por fim, à última questão deste questionário q13, “Indica com um X o teu nível 

de conforto 1 (muito desconfortável) a 5 (muito confortável):”, as diferentes categorias 

apresentadas revelaram resultados muito diversos. 
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Gráfico 3 - Respostas dos alunos à q12|QI. 
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 Como podemos observar no Gráfico 4, a categoria em que os alunos parecem 

apresentar maior desconforto é “Falar em público durante um debate”, sendo que 9 

alunos selecionaram a opção “Desconfortável” e 5 a opção “Muito desconfortável”, 

ainda assim, 7 alunos consideraram que se sentiriam confortáveis nessa situação e 

outros 3 alunos muito confortáveis. De seguida, na categoria “Representar um papel 

numa atividade de dramatização” os resultados são semelhantes, talvez por se tratarem 

e atividades onde se exige uma participação oral do aluno e isso os faça sentir mais 

nervosos e com receio de errar.  

As duas categorias restantes “Trabalhar em grupo para preparar uma 

apresentação” e “Pensar sobre ideias ou valores que são diferentes dos meus” 

apresentam entre si resultados semelhantes. Para trabalhar em grupo, 25 alunos 

definiram o seu conforto como “positivo”112 e apenas 3 alunos avaliaram o seu conforto 

 
112 Entre “Confortável” e “Muito confortável”. 
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como “negativo”113, enquanto para pensar a respeito de ideias e valores que são 

diferentes dos seus, registaram-se 21 respostas positivas e apenas 1 negativa.  

Em suma, a análise destes dados permitiu-me, sobretudo, compreender as 

noções básicas dos alunos da turma em análise face à empatia histórica, identificar os 

seus principais interesses no âmbito da disciplina e, desta forma, ajustar as atividades 

que planeava desenvolver ao longo do ano letivo.  

 

3.2. Atividade nº 1 – Às portas de Jerusalém: o cruzado e o mercador 

(resultados) 

A Atividade nº 1 designada por Às portas de Jerusalém: o cruzado e o 

mercador114, foi levada a cabo, como já anteriormente referido, ao longo de duas aulas, 

totalizando 150 minutos de tempo letivo e contando com a participação de 25 alunos da 

turma em análise115. Após um momento inicial em que foram lecionados os conteúdos 

programáticos relativos às relações entre o Império Bizantino, o Islão e a Cristandade 

Ocidental, essencial para a contextualização histórica da atividade, os alunos receberam 

um guião de trabalho116 em que lhes foi pedido que assumissem a perspetiva histórica 

de um cruzado cristão perante as cruzadas ou de um mercador muçulmano perante o 

mesmo acontecimento.  

Com base na adaptação do modelo de categorização da empatia histórica de 

Ashby e Lee117, procedi à análise qualitativa dos níveis de empatia histórica 

correspondentes aos textos redigidos pelos alunos. A tabela que se segue revela os 

resultados obtidos pelos 25 alunos que participaram nesta primeira atividade. 

 

 
113 Entre “Desconfortável” e “Muito desconfortável”.  
114 Que tive a oportunidade de descrever em pormenor no ponto “2.4.2. Atividades, métodos de recolha 
de dados e planificação.”. 
115 Nos dias em que foi aplicada a atividade 3 alunos não compareceram às aulas. 
116 Os guiões de trabalho podem ser consultados na íntegra no Anexo 8 e no Anexo 9. 
117 Que se encontra no ponto “2.4.3. Metodologia de análise”. 
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Tabela 5 - Categorização do nível de empatia histórica dos alunos da turma em análise, face à Atividade 

nº 1, com base no modelo adaptado de categorização da empatia histórica de Ashby e Lee (1987). 
 

Níveis do modelo adaptado de Ashby e Lee/outros aspetos a considerar Ocorrência 

Não realizou a atividade 3 

Nível I – Passado obscuro 3 

Nível II – Estereótipos generalizados 5 

Nível III – Empatia quotidiana 5 

Nível IV – Empatia histórica restrita 3 

Nível V – Empatia histórica contextualizada 9 

 

 Há que referir que 3 alunos não realizaram a atividade, por motivos de não 

comparência às aulas em que a mesma foi desenvolvida. No que concerne à atividade 

propriamente dita, a análise qualitativa dos textos revelou uma distribuição diversificada 

dos níveis de empatia histórica, com 3 alunos (10%) atingindo o Nível I (Passado 

obscuro), 5 alunos (18%) o Nível II (Estereótipos generalizados), outros 5 alunos (18%) o 

10%

11%

18%

18%

11%

32%

Não fez Nível I Nível II Nível III Nível IV Nível V

Gráfico 5 - Representação percentual dos níveis de empatia histórica apresentados pelos alunos na 

Atividade nº 1, com base no modelo adaptado de categorização da empatia histórica de Ashby e Lee 

(1987). 
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Nível III (Empatia quotidiana), 3 alunos (10%) o Nível IV (Empatia histórica restrita) e 9 

alunos (32%) o Nível V (Empatia histórica contextualizada)118.  

Seguem-se alguns exemplos de excertos de textos correspondentes aos níveis de 

empatia histórica obtidos pelos alunos: 

Nível I 

(…) Hoje, as notícias chegaram, os preparativos para o ataque final estão feitos e 

brevemente avançaremos para conquistar Jerusalém, ao redor ouço murmúrios de 

orações e gritos de coragem dos meus companheiros, todos ansiosos para cumprir as 

suas promessas, a dificuldade dessa jornada foi grande, a fome, o frio, sede, doenças e 

imensas saudades de casa e de ti! Mas cada passo foi guiado pela certeza que o sacrifício 

é pela glória de Cristo119. (…) | A14 

  

 O aluno que redigiu este texto não adicionou elementos significativos ao 

contexto histórico previamente fornecido, limitando-se, na maior parte dos casos, a 

repeti-lo. Embora revele uma vaga noção daquilo que poderia ser o pensamento de um 

cruzado medieval, como se observa na passagem «Mas cada passo foi guiado pela 

certeza que o sacrifício é pela glória de Cristo», a verdade é que não sustenta esta ideia 

em qualquer base documental disponibilizada. Não foram utilizadas as fontes 

disponibilizados, nem de forma direta, por meio de citações, nem de forma indireta, por 

via de referências a acontecimentos explícitos nos documentos o que comprometeu a 

construção da narrativa. 

Com base na adaptação do modelo de Ashby e Lee, a ausência do recurso a 

documentos históricos para sustentar a sua narrativa implica que o aluno seja inserido 

no Nível I (Passado obscuro) caracterizado pela incapacidade de compreender as 

atitudes dos indivíduos do passado, por uma visão presentista do passado e, 

 
118 Esta informação encontra-se igualmente representada no Gráfico 5, permitindo uma visualização 
percentual destes dados. 
119 Este texto pode ser encontrado na íntegra no Anexo 18. 
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precisamente, pela não sustentação da sua narrativa a partir de evidência histórica120. 

Os restantes dois alunos que foram inseridos neste nível apresentaram, nas suas 

narrativas, essencialmente os mesmos problemas. 

 Nível II 

Querido irmão, 

Escrevo-te com o coração cheio de medo e esperança. Estamos às portas de Jerusalém, 

prontos para a grande batalha, foi para este momento que viemos de tão longe, como o 

Papa Urbano II disse: “Acreditai em Deus ele está convosco!”. 

Depois de passar dias com fome, cansaço e calor, acreditamos na fé de Deus, e que ele 

está connosco. Nós rezamos e fazemos de tudo para que a cidade de Jerusalém, cidade 

onde Jesus morreu, seja libertada destes infiéis121. (…) | A15 

 

 Neste excerto, o aluno já utiliza fontes históricas de forma direta para sustentar 

a sua narrativa e a posição da sua personagem, ao citar o documento referente ao apelo 

do Papa Urbano II à cruzada, o que constitui uma evolução face ao nível anterior. No 

entanto, o aluno em questão ainda acrescenta pouco conteúdo original face aos 

elementos fornecidos no contexto histórico, limitando-se a aspetos relacionados à 

dimensão afetiva da empatia histórica, «Escrevo-te com o coração cheio de medo e 

esperança.», o que, embora relevante, não responde totalmente a um dos principais 

objetivos da tarefa, representar a visão cristã sobre os muçulmanos no contexto das 

cruzadas122. 

Em suma, a reduzida dimensão e elaboração da narrativa, característica tanto 

deste texto como dos restantes incluídos neste patamar, não me permite reunir 

elementos suficientes para enquadrar o texto num nível de desenvolvimento da empatia 

histórica mais elevado. Assim classifiquei este texto com o Nível II (Estereótipos 

 
120 Este aspeto é fundamental, na medida em que nos permite diferenciar uma narrativa puramente 
fictícia de uma narrativa histórica. 
121 Este texto pode ser encontrado na íntegra no Anexo 19. 
122 E, para os alunos que trabalharam a perspetiva muçulmana, a visão dos muçulmanos em relação aos 
cristãos. 
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generalizados) cujas principais características são: a recorrência a estereótipos na 

construção do conhecimento histórico, a reduzida utilização de fontes, a ausência de 

uma distinção clara entre o conhecimento do agente histórico e do aluno. 

Nível III 

(…) As coisas por aqui, em Jerusalém, para um mercador muçulmano não estão fáceis. 

Infelizmente há rumores de uma terceira cruzada (de parte dos cristãos). Ouvimos nos 

relatos sobre os cruzados que estavam com intenções de invadir Jerusalém sem dó nem 

piedade, para reconquistarem o que inicialmente era deles.  

Apesar de todo o receio que nós mercadores e não só temos, estamos prontos para 

enfrentar os infiéis como diz no alcorão: “Crede em Deus e no seu enviado! Combatei no 

caminho de Deus com os vossos bens e as vossas pessoas! Se o fizerdes Deus perdoará 

os vossos pecados”123. (…) | A16 

 

 Relativamente aos textos que se inserem no Nível III (Empatia quotidiana), como 

podemos observar no excerto anterior, verifica-se uma maior capacidade por parte dos 

alunos em aliar o conhecimento histórico de que dispõem à utilização das fontes, de 

forma a tornar credível a sua narrativa. Denota-se, portanto, um esforço significativo dos 

alunos que se situam neste patamar na reconstrução do passado a partir da evidência 

histórica124.  

 Apesar destes elementos, existem ainda alguns aspetos que me levam a concluir 

que o aluno em causa demonstra traços significativos de presentismo e alguma 

incompreensão histórica, projetando as suas crenças e perspetiva contemporâneas na 

sua narrativa. Num primeiro momento, quando refere «…há rumores de uma terceira 

cruzada (de parte dos cristãos).», o aluno revela não compreender na totalidade que o 

movimento das Cruzadas foi exclusivamente cristão. De seguida, ao afirmar «…estavam 

com intenções de invadir Jerusalém sem dó nem piedade, para reconquistarem o que 

 
123 O texto pode ser encontrado na íntegra no Anexo 20. 
124 Esse esforço é visível no excerto, por exemplo, no momento em que o aluno A16 cita o alcorão para 
justificar a sua prontidão para combater os infiéis.  
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inicialmente era deles.», o aluno projeta as suas próprias crenças, considerando tratar-

se de uma “reconquista”, enquanto que, do ponto de vista de um muçulmano da época, 

o mais provável é que esta ação fosse encarada como uma conquista hostil, e não como 

uma tentativa legítima de retomar território que outrora pertencera ao inimigo. 

Nível IV 

(…) Os preparativos para a defesa não param, mas o ambiente entre nós, mercadores, 

está cada vez mais pesado, pois dependemos da segurança das rotas e da paz para 

sobreviver.  

A nossa cidade Al-Quds, é muito mais do que um simples ponto de ligação nas rotas 

comerciais. Para nós muçulmanos, é um lugar sagrado (…). No entanto, os sons da guerra 

aproximam-se, e ouvimos rumores de que os exércitos cristãos estão decididos a retomar 

o que acreditam ser seu por direito divino. É estranho pensar que aqueles que dizem 

pregar a paz e o amor consigam justificar a violência em nome de Deus. 

Lembro-me das histórias que o meu pai contava sobre os massacres de 1099 (…). Diz-se 

que o templo de Salomão ficou cheio de sangue naquele dia terrível. Agora, temo que 

algo semelhante possa voltar a acontecer. Os cruzados chamam-nos “infiéis”, mas 

pergunto-me se sabem realmente quem somos. Será que entendem o valor das nossas 

tradições? O respeito que temos pelo divino e pela vida? 

As rotas comerciais estão em risco, e o medo afasta as caravanas, dificultando a 

sobrevivência das nossas famílias125. (…) | A17 

 

No texto acima transcrito, denota-se uma compreensão já bastante aprofundada, 

por parte do aluno, do acontecimento histórico em análise. O aluno redige uma narrativa 

elaborada e imersiva, com frases claras e uma boa articulação entre os argumentos 

utilizados e as fontes históricas. Destaco, por exemplo, a referência a um aspeto que 

passa frequentemente despercebido a alunos de níveis anteriores: o impacto das 

cruzadas não apenas a partir da perspetiva religiosa da personagem, neste caso 

enquanto muçulmano, mas também o impacto na sua condição económica e social, 

 
125 O texto pode ser encontrado na íntegra no Anexo 21. 
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enquanto mercador. Isso torna-se evidente nas passagens: «… está cada vez mais 

pesado, pois dependemos da segurança das rotas e da paz para sobreviver» ou «As rotas 

comerciais estão em risco, e o medo afasta as caravanas, dificultando a sobrevivência 

das nossas famílias…».  

No entanto, continuamos a verificar alguns aspetos onde o aluno projeta as suas 

ideias e crenças na construção da sua personagem como podemos ver na passagem: «É 

estranho pensar que aqueles que dizem pregar a paz e o amor consigam justificar a 

violência em nome de Deus». Aqui, o aluno estabelece uma contradição à luz de valores 

modernos, não considerando que, no contexto da época, tanto cristãos como 

muçulmanos possuíam justificações religiosas para o uso da violência, baseadas em 

ideias como a “guerra santa” e a “jihad”. Isto revela ainda uma ligeira e natural 

dificuldade em suspender os valores pessoais aquando da redação deste tipo de 

narrativa, sendo típico do Nível IV (Empatia histórica restrita) que se caracteriza 

precisamente por elaboração mais cuidada da narrativa e do discurso, por uma boa 

articulação entre as fontes e por uma perceção clara das diferenças entre as ideias e 

valores do passado e do presente, ainda que persistam projeções de crenças pessoais 

em determinados momentos do discurso. 

Nível V 

(…) Por estes lados já ninguém consegue levar uma vida tranquila, esta cidade que nos é 

sagrada tem estado em constante alerta para uma possível tentativa dos cruzados de 

conquistar Al-Quds. Os relatos dos comerciantes deixam-me apavorado e irrequieto pois 

não sei o que acontecerá com o nosso povo e com esta grande cidade, rezo a Deus nosso 

senhor para que esta cidade não tenha um futuro semelhante ao que teve na primeira 

cruzada onde segundo os boatos que ouvimos, os cristãos cumpriram o seu objetivo de 

maneira dura e sangrenta.  

Tenho também receio que o nosso ofício acabe por decair visto que Al-Quds é uma 

encruzilhada de rotas comerciais importantes e sem ela será difícil dar continuidade à 

prática do comércio para que este continue a servir-nos de sustento, a saída da 
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população da cidade devido à ameaça contante já é notável e isso vai acabar também 

por afetar nos nossos negócios devido à ausência de cliente (…)126. | A18 

  

Neste excerto, podemos ver um exemplo de um aluno enquadrado no Nível V 

(Empatia histórica contextualizada). O aluno revela um domínio sólido do contexto 

histórico, distinguindo com clareza aquilo que são os seus valores e crenças dos 

correspondentes a um mercador muçulmano da época. O recurso às fontes é feito de 

forma indireta e subtil, como se observa nesta frase «…onde segundo os boatos que 

ouvimos, os cristãos cumpriram o seu objetivo de maneira dura e sangrenta», conferindo 

uma sensação de realismo e imersão mais profunda à narrativa. 

O exemplo que selecionei caracteriza-se por uma narrativa simples e direta, que, 

no entanto, cumpre plenamente os objetivos propostos. Destaco o facto de o aluno ter 

focado a sua atenção nas possíveis consequências de um ataque a Jerusalém, ao 

demonstrar a preocupação que um comerciante que depende da sua atividade para 

sobreviver teria perante uma guerra que poderia colocar em risco os seus negócios. 

É também de salientar que os nove alunos que alcançaram este patamar 

redigiram narrativas muito diferentes entre sim: algumas mais longas e elaboradas, com 

um maior apelo à dimensão afetiva da empatia histórica; outras mais concisas e 

centradas na dimensão cognitiva, com um forte apoio nas fontes. De uma forma ou outra 

e tal como refere Ana Figueiredo no seu relatório de estágio «O que realmente carateriza 

um aluno deste nível são as estratégias mobilizadas para compreender o problema e a 

construção de um raciocínio sustentado e coerente.» (Figueiredo, 2021, p. 19). 

 

 

 

 
126 O texto pode ser encontrado na íntegra no Anexo 22. 
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3.3. Atividade nº 2 – Um olhar renascentista: a visão do Homem no 

mundo (resultados) 

 Prosseguindo para a Atividade nº 2 intitulada Um olhar renascentista: a visão do 

Homem no mundo127, esta foi desenvolvida no seguimento de uma oportunidade surgida 

devido à deslocação do professor cooperante, que se encontrava a acompanhar uma 

atividade com os alunos do 3º ciclo. Tendo em conta que teria a turma a meu cargo nesse 

dia, decidi aproveitar o momento para implementar esta atividade, que decorreu ao 

longo de uma aula de 100 minutos e contou com a participação de 27 alunos da turma 

em análise128.  

Após um breve momento de contextualização e análise conjunta dos 

documentos que seriam disponibilizados, os alunos receberam um guião de trabalho129, 

no qual lhes foi solicitado que redigissem um texto na terceira pessoa, centrado no 

quotidiano de um humanista do “Renascimento” (o estudante fictício Giovanni de 

Florença) e refletissem a respeito dos contrastes entre o antropocentrismo renascentista 

e o teocentrismo medieval, mobilizando conhecimento histórico previamente adquirido. 

Partindo da adaptação do modelo de categorização da empatia histórica de 

Ashby e Lee130, procedi à análise qualitativa dos níveis de empatia histórica 

correspondentes aos textos redigidos pelos alunos. A tabela que se segue revela os 

resultados obtidos pelos 27 alunos que constituíram a amostra. 

Tabela 6 - Categorização do nível de empatia histórica dos alunos da turma em análise, face à Atividade 

nº 2, com base no modelo adaptado de categorização da empatia histórica de Ashby e Lee (1987). 

Níveis do modelo adaptado de Ashby e Lee/outros aspetos a considerar Ocorrência 

Não realizou a atividade 1 

Nível I – Passado obscuro 3 

Nível II – Estereótipos generalizados 4 

Nível III – Empatia quotidiana 8 

Nível IV – Empatia histórica restrita 7 

Nível V – Empatia histórica contextualizada 5 

 
127 Que tive a oportunidade de descrever em pormenor no ponto “2.4.2. Atividades, métodos de recolha 
de dados e planificação.”.  
128 Devido à não comparência de 1 aluno.  
129 O guião de trabalho pode ser consultado na íntegra no Anexo 10.  
130 Que se encontra no ponto “2.4.3. Metodologia de análise”. 
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 A análise qualitativa dos textos revelou uma distribuição equilibrada dos alunos 

entre os níveis do modelo de categorização da empatia histórica, com uma 

predominância do Nível III (Empatia quotidiana), onde se enquadraram 8 alunos (29%). 

Quanto aos demais níveis, 3 alunos (11%) atingiram o Nível I (Passado obscuro), 4 alunos 

(14%) o Nível II (Estereótipos generalizados), 7 alunos (25%) o Nível IV (Empatia histórica 

restrita) e 5 alunos (18%) o Nível V (Empatia histórica contextualizada).  

De seguida, apresento alguns exemplos de textos correspondentes aos níveis de 

empatia histórica obtidos pelos alunos: 

Nível I 

(…) Lá, mergulhava em textos clássicos romanos e gregos, encantado pela visão 

antropocêntrica que colocava o Homem no centro do mundo, ao contrário do 

pensamento do teocentrismo.  

Giovanni chegou à escola, depois de ter sido inspirado pelo teocentrismo e o 

antropocentrismo, e teve muitas aulas como gramática, poesia, retórica, filosofia e 

história. Na aula de filosofia e história Giovanni disse aos seus professores que tinha 

3%
11%

14%

29%

25%

18%

Não fez Nível I Nível II Nível III Nível IV Nível V

Gráfico 6 - Representação percentual dos níveis de empatia histórica apresentados pelos alunos na 

Atividade nº 2, com base no modelo adaptado de categorização da empatia histórica de Ashby e Lee 

(1987). 
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pensado muito no teocentrismo e no antropocentrismo e que queria falar mais disso nas 

aulas, mas o professor de história disse que não podia falar disso pois ia começar a dar 

os descobrimentos131. | A19 

 

Neste texto, o aluno revela uma compreensão muito limitada daquilo que seria 

o quotidiano de um humanista renascentista, projetando ideias e experiências 

contemporâneas na construção da sua personagem histórica. Através da passagem «Na 

aula de filosofia e história Giovanni disse aos seus professores que tinha pensado muito 

no teocentrismo e no antropocentrismo…» o aluno, na posição de Giovanni, utiliza 

conceitos historiográficos modernos que não fariam parte do vocabulário de um 

humanista renascentista. O aluno projeta também o contexto escolar atual em «…mas o 

professor de história disse que não podia falar disso pois ia começar a dar os 

descobrimentos.», transpondo aquilo que poderia ser o quotidiano de um aluno do 

século XXI para um quotidiano de um estudante do século XV. 

Trata-se, portanto, de um exemplo típico do Nível I (Passado obscuro), onde o 

aluno demonstra dificuldade em compreender que o passado é diferente do presente. 

Como referem Ashby e Lee, os alunos enquadrados neste nível, não reconhecem que os 

indivíduos do passado viviam e pensavam de forma diferente e não dispunham do 

conhecimento de que dispomos atualmente (Ashby & Lee, 1987, p. 68). 

Nível II 

(…) Ele inspirava-se na Antiguidade Clássica. Ele pensava de maneira diferente dos 

outros, pensava que o Homem é que era o centro da terra e não Deus, ele defendia a 

liberdade do Homem.  

Ele “cria” um “novo homem” do Renascimento: uma pessoa curiosa, crítica e consciente 

do seu papel no mundo, que acredita que a razão e o conhecimento podem moldar a 

sociedade e redefinir a condição humana.  

 
131 O texto pode ser consultado na íntegra no Anexo 23. 
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Na modernidade haviam várias coisas que foram conhecidas e que foram 

completamente ignoradas pelos antigos como por exemplo: novos mares, novas terras, 

novas espécies de homens, leis, costumes, novas ervas, árvores, minerais, novas 

invenções, como as da imprensa, da artilharia132 (…) | A20 

 

 Neste texto, o aluno demonstra uma compreensão genérica e abstrata do 

Renascimento, adicionando pouco conteúdo original em comparação com o contexto 

histórico disponibilizado. A personagem histórica criada é pouco desenvolvida, e os 

conceitos referidos são apresentados de forma vaga recorrendo a frases como 

«…pensava que o Homem era o centro da terra e não Deus…» ou «…defendia a liberdade 

do Homem», sem que, para isso, contextualize historicamente estas ideias. 

No entanto, quando comparado com o texto do aluno A19, o aluno A20 refere o 

documento “Consciência da modernidade”133 no último parágrafo do excerto, o que 

revela algum esforço por integrar as fontes e os documentos na narrativa histórica. 

Porém, essa referência surge na narrativa de forma desarticulada, sem uma ligação clara 

ao restante do texto. Sendo assim, a combinação entre a reduzida elaboração da 

narrativa e a utilização descontextualizada da evidência histórica, impede o 

enquadramento deste texto num nível de desenvolvimento da empatia histórica que 

supere o Nível II (Estereótipos generalizados), caracterizado por generalizações, fraca 

integração das fontes e a falta de uma distinção entre o conhecimento do agente 

histórico e do aluno. 

Nível III 

(…) Nascido numa família de origens honestas, e o pai um nobre comerciante, Giovanni 

teve acesso a uma educação humanística, despedrando-lhe interesse pelos grandes 

filósofos do tempo, Aristóteles, Platão e Cícero. 

Assim transformou-se num novo homem com pensamentos diferentes, e diversas 

características contrárias às anteriores, um homem curioso, crítico e tornou-se 

 
132 O texto pode ser consultado na íntegra no Anexo 24. 
133 Presente no guião do Anexo 10. 
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consciente do seu papel na sociedade e no mundo acreditando que o conhecimento e a 

razão podem transformar a sociedade e a condição humana.  

Começou a acreditar no antropocentrismo em contraste com o pensamento medieval 

teocentrismo. Observava as coisas, começou a acreditar que o Homem está no centro do 

universo e surgiu um fascínio enorme pela literatura, antiguidade clássica, poesia e 

gramática. Começando assim a ter uma nova visão do mundo à sua volta, escrevendo 

num diário tudo o que lhe passava pela cabeça e escrevia poesia básica sobre a Grécia e 

Roma134. | A21 

 

 No texto acima transcrito, o aluno em questão revela uma compreensão geral do 

contexto histórico do Renascimento, abordando ideias como o antropocentrismo e a 

recuperação da antiguidade clássica. O aluno integra ainda algumas fontes de forma 

indireta revelando algum esforço de contextualização. Apesar disto, ainda se verificam 

algumas generalizações, presentes, por exemplo, nas passagens «…transformou-se num 

novo Homem com pensamentos diferentes…» ou «…escrevia poesia básica sobre a 

Grécia e Roma». 

 Podem ser observados ainda, ligeiros anacronismos patentes em «…escrevendo 

num diário o que lhe passava pela cabeça…», o que pode revelar a projeção de hábitos 

contemporâneos no passado. Saliento ainda, a falta de uma descrição do quotidiano do 

personagem, o que, pode contribuir para uma reduzida imersão histórica da narrativa. 

Considerando estes aspetos, decidi inserir este texto no Nível III (Empatia quotidiana) do 

modelo adaptado de Ashby e Lee.  

Nível IV 

(…) Giovanni sempre foi um jovem pensador e com diferentes interesses no que toca ao 

ser humano e à maneira de pensar do mesmo. Sendo um humanista ele tem diversas 

opiniões e ideias que lhe surgem pela mente como o Homem ser o centro do universo e 

ser o ideal superior e a ilustre criação de Deus, tendo uma mente livre assim como o seu 

corpo. 

 
134 O texto pode ser consultado na íntegra no Anexo 25. 
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Neste tempo que Giovanni vive, as novas descobertas e ideias são a causa do 

Renascimento, um tempo de grande evolução, com a descoberta de novas terras, novos 

mares, novas leis, costumes, (…). Com tantas descobertas a mente de muitos como 

Giovanni começou a evoluir a um novo ritmo. 

A criação de novos aparelhos também teve o seu lugar com a invenção da imprensa que 

ajudou a diminuir o tempo de cópia de documentos e livros. 

Na sua terra Giovanni vê o mundo como uma forma de aprender e evoluir como ser 

humano, o mesmo estuda diversas áreas como humanista, as principais sendo: a 

gramática, a retórica, a poesia, a filosofia e a história. Giovanni apresenta ideias 

humanistas como muitos o faziam na sua época e com as novas descobertas o seu gosto 

pelo pensar e aprender só despertou mais. Giovanni começou a viajar pela Europa, Ásia 

e África ganhando experiência e conhecimento com cada viagem tornando-se assim um 

exemplo de humanista no Renascimento135. | A22 

 

 Neste excerto, observa-se uma evolução face aos exemplos apresentados para 

os níveis anteriores. É possível constatar que o aluno A22 atribui características à sua 

personagem consistentes com as ideias de um humanista renascentista. O aluno integra 

ainda aspetos contextuais extraídos da sua interpretação e análise das fontes, como 

quando refere a invenção da imprensa, as áreas de estudo típicas da época ou o impacto 

das grandes navegações. 

No entanto, apesar de não existirem projeções groseiras de aspetos 

contemporâneos na narrativa, o aluno ainda apresenta algumas formulações vagas, tais 

como «… a mente de muitos começou a evoluir a um novo ritmo.» ou «Giovanni 

apresenta ideias humanistas…», frases que revelam ainda uma certa generalização e 

ausência de uma maior profundidade interpretativa. Com base nestes elementos, optei 

por atribuir o Nível IV (Empatia histórica restrita) a este texto e a outros com 

características semelhantes. 

 

 
135 O texto pode ser consultado na íntegra no Anexo 26. 
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Nível V 

Giovanni é um jovem estudante de 17 anos, habitante de Florença, a cidade onde mais 

se sentiu o Renascimento na sua época, no século XV. 

(…) Com isto, o jovem curioso passa pelas ruas de Florença, apreciando as estátuas, 

esculturas e monumentos que foram construídos nos séculos da antiguidade clássica. (…) 

questionava-se do porquê de, na Idade Média, ninguém se ter apercebido do seu 

potencial, sentido e rumo na vida como ser humano. Porque é que as pessoas seguiam 

tão cegamente um Deus, em vez de perceberem o seu próprio potencial, se valorizarem, 

ser o centro e o foco do seu próprio mundo? (…) 

Quando chega à sua faculdade, pois o seu pai é um próspero comerciante e consegue 

dar a melhor educação ao filho, Giovanni está curioso e pronto para as suas aulas. Com 

os avanços e descobertas desta época, os alunos demonstram ser homens curiosos, 

interessados e bastante críticos, tirando estas características de filósofos notáveis da 

antiguidade clássica, tais como Aristóteles, Platão ou Cícero. 

Giovanni, especificamente, é um aluno que demonstra, entre as suas notáveis 

características, tais como a sua análise crítica e complexa sobre qualquer assunto sobre 

a qual reflete, um extremo interesse pela arte, as pinturas e esculturas, e é o aluno com 

as melhores notas nas aulas em que estudam a anatomia humana. É simplesmente 

excecional o interesse que ele tem por essa arte anatómica e a paixão que o leva a 

desenhar incansavelmente, estudar sobre o corpo, todos os músculos, todas as poses, 

proporções, mesmo tudo o que há para observar no corpo. Giovanni vai até ao máximo 

detalhe e estuda-o, perguntando-se porque é que estas partes do corpo fazem certas 

coisas, e é simplesmente fascinado pelo ser humano, a nível intelectual também. 

É um jovem muito investido na sua educação e na sua descoberta pessoal, quer ser a 

melhor versão de si e é uma pessoa justa, com os seus princípios assentes e gosta de se 

questionar sobre o porquê de tudo. É verdadeiramente um homem reflexivo 

representativo da mentalidade da sua altura e realmente desprezava a Idade Média por 

ter sido uma era tão ignorante, onde nada se aprendeu136. | A23 

              

 
136 O texto pode ser consultado na íntegra no Anexo 27. 
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Quando comparado com os exemplos apresentados para os níveis anteriores, o 

aluno A23 redigiu uma narrativa elaborada e imersiva137. Este aluno demonstra uma 

clara compreensão do período do Renascimento, situando a personagem no espaço e 

no tempo e integrando elementos contextuais relevantes, tais como o ambiente de 

Florença «…o jovem curioso passa pelas ruas de Florença, apreciando as estátuas, 

esculturas e monumentos que foram construídos nos séculos da antiguidade clássica.», 

sinal de que reconhece a importância dos vestígios materiais da Antiguidade Clássica, 

conforme indicado no documento “A procura do passado clássico”138. 

 No texto também podemos verificar que a personagem criada pelo aluno 

incorpora o ideal do “Homem do Renascimento”, sendo descrito por diversas vezes como 

curioso, crítico e interessado «…e gosta de se questionar sobre o porquê de tudo.», 

revelando ainda um grande fascínio por diversas áreas do saber, como a anatomia. Trata-

se, portanto, de uma personagem bem construída, coerente, complexa, coerente e 

compatível com o quotidiano e os interesses que se esperaria de um jovem humanista 

florentino do século XV, conseguido através da extração de evidência histórica a partir 

das fontes disponibilizadas. 

No entanto, isto não significa que o texto seja perfeito, apresentando algumas 

simplificações pontuais, nomeadamente na passagem «…e realmente desprezava a 

Idade Média por ter sido uma era tão ignorante, onde nada se aprendeu.». Contudo, 

esta afirmação encontra-se de acordo com aquilo que seria o pensamento de muitos 

humanistas da época contribuindo para a imersão narrativa. Pelos motivos aqui 

apresentados, atribui a este texto o Nível V (Empatia histórica contextualizada). 

 

 

 

 
137 Apesar de apresentar alguns erros pontuais a nível da escrita. 
138 O guião com as fontes disponibilizadas pode ser consultado no Anexo 10. 
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3.4. Atividade nº 3 – Expansão portuguesa: progresso ou dominação? 

(resultados) 

A Atividade nº 3 designada Expansão portuguesa: progresso ou dominação139 

distingue-se das anteriores quanto ao método da aplicação da empatia histórica. 

Enquanto nas primeiras atividades os alunos aplicaram a empatia histórica por meio da 

redação de textos na 1º e 3º pessoa, nas Atividades nº 3 e nº 4 o principal método de 

utilizado foi o debate. Por este motivo, e conforme já referido em pontos anteriores, a 

Atividade nº 3 foi estruturada em 4 fases, com base no modelo de Jason Endacott e Sara 

Brooks “An Updated Instructional Model of Historical Empathy”140: contextualização da 

atividade, análise de documentos, aplicação da empatia histórica a partir do debate e 

uma breve reflexão sobre a atividade. Para além disso, esta atividade foi desenvolvida 

no decorrer de uma aula de 100 minutos e contou com a participação de 23 alunos141.  

O principal objetivo desta atividade era que os alunos assumissem o papel de um 

indígena ou de um português do século XVI, de forma que depois pudessem defender a 

sua perspetiva num debate, tendo como base a questão orientadora: “A expansão 

portuguesa foi positiva ou negativa?”. Para tal, os alunos foram organizados em seis 

grupos, com uma média de quatro elementos cada142. A cada grupo foi atribuída uma 

das duas perspetivas em análise por meio de guiões disponibilizados143 e uma ficha 

composta por fontes e documentos que serviriam de base para a formulação dos seus 

argumentos144. Com esta dinâmica, procurou-se promover o desenvolvimento do 

espírito crítico, da multiperspetiva e da empatia histórica. 

 

 
139 Descrita em pormenor no ponto “2.4.2. Atividades, métodos de recolha de dados e planificação.”. 
140 Descrito no Capítulo I deste relatório, mais concretamente no subcapítulo “Da teoria à prática: a 
aplicação da empatia histórica” e no subponto “Modelos de desenvolvimento e categorização da empatia 
histórica”. 
141 A atividade não contou com a participação de 5 alunos por estes se encontrarem em atividades 
relacionadas com o programa Erasmus. 
142 A divisão dos alunos não foi realizada de forma aleatória. Em articulação com o professor cooperante, 
optou-se por construir grupos equilibrados, levando em consideração o aproveitamento académico dos 
alunos e o seu comportamento.  
143 Os guiões podem ser consultados no Anexo 12 e no Anexo 13. 
144 Estas fichas encontram-se no Anexo 14. 
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Tabela 7 - Composição e organização dos grupos de trabalho por perspetivas de análise. 

Grupo I Grupo II Grupo III Grupo IV Grupo V Grupo VI 

4 elementos 4 elementos 4 elementos 4 elementos 4 elementos 3 elementos 

Perspetiva 
portuguesa 

Perspetiva 
indígena 

Perspetiva 
portuguesa 

Perspetiva 
indígena 

Perspetiva 
indígena 

Perspetiva 
portuguesa 

 

 Após a primeira fase, dedicada à contextualização da atividade, os alunos 

passaram para um segundo momento, centrado na análise dos documentos 

disponibilizados. Nesta etapa, discutiram ideias, analisaram as fontes e formularam, com 

base nessa análise, os argumentos e as perguntas que seriam colocadas aos outros 

grupos durante o debate. Esta fase ocupou aproximadamente 50 minutos, durante os 

quais pude recolher, por meio de notas de observação, algumas conversas e discussões. 

A mais relevante ocorreu no Grupo II, responsável por defender a perspetiva 

indígena (conforme indicado na Tabela 7). Um dos elementos deste grupo comentou que 

não poderiam utilizar a fonte Uma visão sobre os Índios, segundo Las Casas (1552)145, 

por ter sido escrita por um europeu e, por isso, não poder refletir a perspetiva indígena. 

Considerei esta observação particularmente interessante na medida em que demonstra 

que alguns alunos já revelam a capacidade de questionar as fontes e de as analisar de 

forma crítica, competência essencial para o desenvolvimento da empatia histórica. No 

entanto, expliquei ao grupo que poderiam utilizar a fonte146, desde que, como é óbvio, 

tivessem em consideração a origem do documento e o seu autor.  

Passando agora para o momento que mais nos interessa, o debate teve início 

com a apresentação, por parte de cada grupo, de três argumentos que deveriam 

sustentar a sua resposta na questão orientadora: “A expansão portuguesa foi positiva ou 

negativa?”. Após a exposição inicial dos argumentos por todos os grupos de ambas as 

perspetivas, foi-lhes dada a oportunidade de colocarem perguntas aos grupos com 

perspetivas opostas, dando assim início ao debate propriamente dito. Para simplificar a 

análise desta terceira fase, optei por reunir os argumentos utilizados (tanto na fase inicial 

do debate como no questionamento que se seguiu) e padronizá-los por meio de 

 
145 Disponível no Anexo 14. 
146 Até porque mesmo sendo um texto redigido por um europeu, defendia os povos autóctones.  
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categorias, apresentadas nas Tabelas 8 e 9. Este procedimento permitiu perceber com 

maior clareza o tipo de argumentação utilizado por ambas as partes. 

Através da análise da Tabela 8, observa-se que a maioria dos argumentos 

apresentados pelos grupos que defenderam a perpetiva portuguesa enfatizaram o 

desenvolvimento da cartografia e de técnicas de navegação como uma das justificações 

principais para se considerar a expansão portuguesa como positiva. Embora outros 

argumentos também tenham sido recorrentes, como o avanço tecnológico possibilitado 

pela expansão (sobretudo relativamente aos instrumentos de navegação), a expansão 

da fé cristã e o desenvolvimento da economia e comercial.  

Tabela 8 - Categorias com os tipos de argumentos utilizados pelos grupos com a perspetiva portuguesa. 

 

 Todos estes aspetos encontravam-se presentes nas fontes disponibilizadas o que 

evidencia que os alunos exploraram de forma consistente o material fornecido. Estes 

argumentos encontram-se bem representados através deste excerto retirado da 

intervenção do Grupo III147: 

Nos três argumentos que fizemos para mostrar que a expansão portuguesa foi positiva, 

começamos com a descoberta de novas terras e o aperfeiçoamento de ciências como a 

cartografia. Através do experiencialismo nós pudemos descobrir novas rotas marítimas 

(…) descobrimos novos instrumentos como o astrolábio, a balestilha e técnicas de 

navegação como a navegação astronómica (…). O terceiro argumento é que isso levou a 

uma expansão do comércio com maiores importações e exportações (…).  

 
147 Retirado da gravação áudio realizada aquando do debate. 

Argumentos portugueses 
Grupos que utilizaram 

este tipo de argumento 

Melhorias tecnológicas: desenvolvimento de instrumentos de navegação 
(astrolábio, balestilha etc.); desenvolvimento de navios (caravelas). 

Grupo I; Grupo III. 

Desenvolvimento cartográfico: a par da descoberta de novas rotas 
marítimas; do processo de globalização e do desenvolvimento de novas 
técnicas de navegação (navegação à bolina e astronómica). 

Grupo I; Grupo III; Grupo 
VI. 

Expansão da fé cristã: evangelização dos povos autóctones.  Grupo I; Grupo III. 

Desenvolvimento da economia e do comércio: nomeadamente através 
do comércio das especiarias. 

Grupo III; Grupo VI. 
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Tabela 9 - Categorias com os tipos de argumentos utilizados pelos grupos com a perspetiva indígena. 

Argumentos indígenas 
Grupos que utilizaram 

este tipo de argumento 

Aculturação forçada dos povos indígenas. Grupo II. 

Conversão forçada. 
Grupo II; Grupo IV; Grupo 
V. 

Escravatura: escravização dos povos autóctones; aplicação de diversas 
crueldades; guerras; torturas; tratamento desumano; etc. 

Grupo II; Grupo IV; Grupo 
V. 

 

 Direcionando agora a nossa atenção para a Tabela 9, é possível constatar que a 

maior parte dos grupos que defenderam o ponto de vista indígena, considerando a 

expansão portuguesa como algo negativo, basearam a sua argumentação sobretudo na 

conversão forçada imposta pelos portugueses, bem como na escravatura e nas guerras 

levadas aos povos autóctones. Um dos grupos acrescentou ainda a aculturação forçada, 

a par do ataque às tradições e costumes indígenas, como outro motivo para justificar a 

perceção negativa perante a expansão portuguesa. 

 A respeito destas intervenções, importa destacar o facto de que todos os grupos 

que defenderam a perspetiva indígena, ao contrário daqueles a quem foi atribuída a 

perspetiva portuguesa, intervieram na 1º pessoa. Considero que esta escolha está 

relacionada com a natureza das fontes que lhes foram disponibilizadas. O facto destas 

fontes apelarem mais às emoções (descrevendo, por exemplo, as condições desumanas 

em que viviam muitos escravos) incluindo, muitas delas, testemunhos na 1º pessoa, 

poderá ter influenciado a forma comos os alunos se expressaram neste debate.   

O excerto que se segue, retirado de uma intervenção do Grupo II, revela um 

elevado grau de empatia histórica face à situação enfrentada pelos indígenas, alinhando-

se com exemplos semelhantes característicos dos Níveis IV e V do modelo de 

categorização da empatia histórica de Ashby e Lee (1987). O grupo demonstra 

compreender a relevância dos costumes, tradições e crenças religiosas dos povos 

autóctones interpretando, com base nas fontes, a expansão portuguesa à luz daquela 

que poderia ser a visão de um indígena, tendo em conta o contexto histórico da época. 

(…) nós como indígenas não temos uma visão positiva sobre a expansão portuguesa (…). 

Os portugueses chegavam aos nossos territórios não compreendiam a cultura dos nossos 
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povos e desrespeitavam-nos exigindo que mudássemos as nossas crenças, ignorando os 

nossos costumes e impingindo a religião que achavam correta às nossas populações (…). 

Como diz no documento 3: “É um absurdo que se pretenda abandonar os seus ídolos 

porque ninguém abandona de boa fé as crenças dos seus antepassados.” (…) 

 

O debate prosseguiu para a fase em que os grupos começaram a colocar questões 

aos grupos com perspetivas opostas de forma a defender a visão que lhes tinha sido 

atribuída. Nesta fase, os argumentos mantiveram-se em torno daqueles que já referi 

anteriormente, com os alunos a procurarem justificar as suas intervenções com base nos 

documentos disponibilizados. Devido às limitações de espaço e de forma a evitar 

repetições nos argumentos, vou destacar apenas a intervenção de um elemento do 

Grupo IV que, a certa altura, para defender a perspetiva indígena, comentou que os 

povos autóctones da América tinham menos conhecimento que os portugueses, que a 

América não era tão “desenvolvida” como a Europa e que, por isso, não contribuíram 

tanto para o avanço do conhecimento.  

Até então, tinha permanecido pouco interventivo, de forma a permitir que os 

alunos expusessem livremente as suas ideias. No entanto, neste momento, senti 

necessidade de intervir para desconstruir a ideia de que os povos autóctones, tanto na 

América como na África, eram povos pouco “evoluídos”. A intervenção deste grupo, 

revelou a utilização de um estereótipo comum e eurocêntrico. Muitas destas civilizações, 

como tive a oportunidade de explicar, apresentavam uma organização urbana superior 

à europeia e estruturas políticas altamente sofisticadas. Na América, por exemplo, os 

Maias, os Astecas e os Incas possuíam vastos conhecimentos em áreas como a medicina 

e a astronomia, já a África foi o berço de impérios poderosos e muito bem estruturados 

como é o caso do império do Mali e de Songhai. 

Esta intervenção constitui um exemplo claro daquilo que Ashby e Lee (1987) 

classificam como Nível II (Estereótipos Generalizados), no seu modelo de categorização 

da empatia histórica, onde o aluno evidencia ideias muito estereotipadas do passado, 

nomeadamente daquilo que seria a vivência dos povos indígenas. No entanto, tratou-se 
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de uma intervenção extremamente importante, pois ilustrou de forma nítida as 

vantagens deste tipo de atividade: permitir ao professor, no próprio momento, 

desconstruir ideias estereotipadas e identificar os aspetos nos quais os alunos revelam 

maiores dificuldades, de forma a puder ajudá-los da melhor forma possível.  

No final do debate, que durou aproximadamente 35 minutos, os alunos 

realizaram uma breve reflexão oral sobre o trabalho desenvolvido. De forma geral, 

concluíram que a expansão portuguesa comportou tanto aspetos negativos como 

positivos, sendo, simplista, considerá-la apenas como negativa ou como positiva. Para 

além disto, salientaram a importância de contactarem com perspetivas diferentes das 

suas e consideraram que a atividade lhes pareceu interessante e enriquecedora. 

 

3.5. Atividade nº 4 – Concílio de Gaia: debate entre crenças 

(resultados) 

Por fim, a Atividade nº 4, intitulada Concílio de Gaia: debate entre crenças148 

consistiu, à semelhança da anterior, numa tarefa cujo principal método de aplicação da 

empatia histórica foi o debate. Seguindo a mesma estrutura, esta atividade foi dividida 

em 3 fases de acordo com o modelo de Jason Endacott e Sarah Brooks “An Updated 

Instructional Model of Historical Empathy”149. A 4ª fase, destinada à reflexão final sobre 

a atividade não foi realizada, uma vez que o debate se prolongou, não restando tempo 

suficiente para a sua realização150. Tal como na atividade anterior, a tarefa foi 

desenvolvida ao longo de uma aula de 100 minutos, contando com a participação de 27 

alunos151. 

 A atividade consistiu na interpretação, por parte dos alunos, de um membro de 

uma das igrejas cristãs em confronto durante o período da reforma protestante 

 
148 Explicada em pormenor no ponto “2.4.2. Atividades, métodos de recolha de dados e planificação.”. 
149 Descrito no Capítulo I deste relatório, mais concretamente no subcapítulo “Da teoria à prática: a 
aplicação da empatia histórica” e no subponto “Modelos de desenvolvimento e categorização da empatia 
histórica”. 
150 No entanto, essa reflexão pode ser feita no inquérito final que seria aplicado poucos dias depois. 
151 Devido à não comparência de um aluno.  
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(Católicos, Luteranos, Anglicanos e Calvinistas). A cada grupo competia defender a 

legitimidade da fé que lhes tinha sido atribuída através da resposta à questão 

orientadora: “A Reforma Protestante foi um caminho legítimo e necessário para renovar 

a fé cristã?”. De acordo com a estrutura utilizada na atividade anterior, os alunos foram 

divididos em seis grupos, compostos por 4 a 5 elementos cada. Foi entregue a cada grupo 

um guião152 com a perspetiva que lhe caberia defender, assim como uma ficha composta 

por documentos e fontes, com o objetivo de auxiliar os alunos na elaboração dos seus 

argumentos153.  

Tabela 10 - Composição e organização dos grupos de trabalho por perspetivas de análise, Atividade nº4. 

Grupo I Grupo II Grupo III Grupo IV Grupo V Grupo VI 

4 elementos 4 elementos 4 elementos  5 elementos  5 elementos 5 elementos  

Perspetiva 
anglicana 

Perspetiva 
católica 

Perspetiva 
luterana 

Perspetiva 
católica 

Perspetiva 
calvinista 

Perspetiva 
católica 

 

 Depois de realizada uma contextualização inicial da atividade, os alunos iniciaram 

a análise e discussão dos documentos disponibilizados. A partir dessa análise, 

procederam, à semelhança do que ocorreu na Atividade nº 3, à formulação dos 

argumentos e das perguntas que seriam dirigidas aos restantes grupos durante a fase do 

debate. Esta fase ocupou cerca de 50 minutos de tempo letivo, durante o qual fui 

esclarecendo dúvidas e orientando os alunos na realização da tarefa, não ocorrendo 

nenhum episódio significativo que mereça especial destaque. 

 Desta forma, passo de imediato ao debate, que começou pela apresentação, por 

parte de cada grupo, de três argumentos que sustentassem a sua resposta à questão 

orientadora: “A Reforma Protestante foi um caminho legítimo e necessário para renovar 

a fé cristã?”. De seguida, os alunos colocaram as questões que tinham elaborado aos 

grupos com perspetivas opostas, dando início a uma troca de argumentos entre as 

diferentes posições representadas. De forma a analisar esta terceira fase da atividade, 

elaborei duas tabelas onde reuni e categorizei os argumentos utilizados pelos alunos ao 

longo do debate, adotando o mesmo procedimento utilizado para a Atividade nº 3. 

 
152 Os guiões podem ser consultados no Anexo 16. 
153 Estas fichas podem ser consultadas no Anexo 17. 
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 Com base na análise da Tabela 11, é possível verificar que a maioria dos 

argumentos utilizados pelos grupos que defenderam a perpetiva das igrejas protestantes 

centrou-se na denúncia da corrupção no seio da Igreja Católica, destacando aspetos 

como a venda de indulgências, a quebra dos votos de pobreza e castidade e outros 

abusos praticados pelo clero.  

Tabela 11 - Categorias com os tipos de argumentos utilizados pelos grupos representantes das 

perspetivas protestantes. 

 

A par destes argumentos, os alunos serviram-se da defesa dos dogmas 

protestantes como forma de atacar as ideias defendidas pela Igreja Católica, como 

podemos observar através da leitura de um excerto da intervenção do Grupo III: 

(…) a reforma protestante foi um caminho legítimo e necessário para renovar a fé cristã 

pois a igreja católica cometia diversas fraudes como a venda de indulgências para a 

construção da basílica de São pedro, (…). Para essa reforma temos vários princípios 

doutrinários que são aplicados nas nossas igrejas entre eles: a livre interpretação da 

bíblia (…) a realização das missas é feita na língua mãe e não em latim (…) temos apenas 

dois sacramentos (…) o nosso lema é a salvação pela fé (…) ausência de celibato (…) 

decoração simples das igrejas (…) não prestamos culto a figuras (…) a aceitação do 

sacerdócio universal (…). 

 

Outros argumentos foram também levantados, ainda que por um número mais 

reduzido de grupos, como a violência praticada pelos cristãos contra todos aqueles que 

ousassem pensar de forma diferente em termos religiosos, assim como o facto de a 

Argumentos protestantes 
Grupos que utilizaram 

este tipo de argumento 

Corrupção na Igreja: indulgências; quebra dos votos de pobreza e castidade; 
construção de igrejas luxuosas; entre outros abusos de poder praticados pela 
igreja católica. 

Grupo I (Anglicanos); 
Grupo III (Luteranos); 
Grupo V (Calvinistas). 

Supremacia da igreja face aos poderes temporais: encarado como algo 
negativo pelo grupo anglicano. 

Grupo I (Anglicanos). 

Defesa dos dogmas protestantes em contraposição aos católicos: livre 
interpretação da bíblia; 2 sacramentos; salvação pela fé; ausência de 
celibato; ausência do culto a santos, imagens e à virgem; sacerdócio 
universal; predestinação; etc. 

Grupo I (Anglicanos); 
Grupo III (Luteranos); 
Grupo V (Calvinistas). 

Violência: praticada pelos católicos contra os protestantes e outras religiões. Grupo V (Calvinistas). 
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igreja católica estar a concentrar tanto poder que chegava a sobrepor-se ao próprio rei. 

Além de atacarem a perspectiva católica, alguns grupos protestantes também colocaram 

questões a outros grupos protestantes, o que contribuiu para enriquecer o debate. 

Exemplo disso, é esta troca de argumentos entre o Grupo I (Anglicanos) e o Grupo III 

(Luteranos): 

Luteranos: (…) Porque é que o vosso chefe de estado, o rei, também tem de ser chefe da 

igreja isso não é dar mais poder a uma pessoa que já tem poder suficiente? (…) 

Anglicanos: (…) Acaba por ser porque como a igreja é demasiado corrupta o rei tem de 

intervir, e até diz aqui [no documento] “O rei tem o poder de examinar, reprimir e 

emendar tais erros, heresias, abusos, ofensas, irregularidades que devem ou podem ser 

reformadas legalmente pela autoridade espiritual a fim de garantir a paz a unidade e 

tranquilidade do reino (…)”. Ou seja, o rei ele só tem esse poder para manter a unidade 

e a paz para que o reino e a fé estejam em harmonia (…) 

 

 Neste breve excerto154, podemos perceber, que apesar da utilização de algumas 

simplificações, os alunos não só entenderam que existem diferenças entre as diferenças 

confissões protestantes como utilizaram isso para alimentar o debate, baseando quase 

sempre os seus argumentos nas fontes disponibilizadas o que demonstra que 

compreenderam a importância da base documental para poderem fazer afirmações e 

desenvolver uma empatia histórica mais completa e em consonância com a sua 

perspetiva.  

Redirecionando agora a nossa atenção para a Tabela 12, podemos concluir que 

os grupos representantes da perspetiva católica focaram-se, sobretudo, na defesa dos 

dogmas católicos tradicionais como forma de sustentarem a ilegitimidade das confissões 

protestantes. Em segundo lugar, destacou-se o argumento de que a reforma protestante 

teria sido desnecessária, uma vez que, internamente, a própria igreja católica procurou 

reformar-se e corrigir os erros cometidos no passado. 

 
154 Que é apenas uma fração da discussão entre os dois grupos, que evitei colocar na íntegra para que não 
ficasse demasiado extenso.  
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Tabela 12 - Categorias com os tipos de argumentos utilizados pelos grupos representantes da perspetiva 

católica. 

 

 Estes pontos ficam bem ilustrados no excerto que se segue, relativo à intervenção 

do Grupo VI: 

Nós achamos que a reforma protestante não foi um caminho legítimo nem necessário 

para a fé cristã (…). Não consideramos correto a livre interpretação da bíblia, como diz 

no documento 1: “Decreta também que ninguém confiando em sua própria sabedoria se 

atreva a interpretar a sagrada escritura em coisas pertencentes à fé e aos costumes (…)”. 

Após a reforma o clero também passou a viver com mais simplicidade (…). O Papa 

promoveu algumas mudanças que foram importantes e reafirmou os dogmas católicos 

(…). 

 

 Este excerto constitui um exemplo característico do Nível IV da minha adaptação 

do modelo de categorização da empatia histórica de Ashby e Lee (1987), já que o grupo 

baseia a sua “defesa da fé católica” nas fontes e documentos disponibilizados, 

assumindo a perspetiva de um membro desta igreja. Embora possamos argumentar que 

o grupo poderia ter explorado algumas das suas “teses” de forma mais aprofundada, a 

sua intervenção demonstra já uma capacidade efetiva de se colocar no papel de um 

católico do período em análise. 

Por fim, ainda foi apontada a violência exercida pelos calvinistas, tal como 

descrita na fonte “A outra face da Reforma protestante”, como forma de atacar a posição 

protestante. Este argumento foi, contudo, imediatamente contestado pelos grupos 

protestantes que descreveram esta posição como “hipócrita”, uma vez que a Igreja 

Argumentos católicos 
Grupos que utilizaram este 

tipo de argumento 

Reforma interna e correção dos excessos e abusos: de acordo com os 
alunos, a maioria dos erros apontados pelos protestantes foram 
corrigidos aquando da reforma interna da igreja. 

Grupo IV; Grupo VI. 

Defesa dos dogmas católicos: interpretação da bíblia exclusiva ao clero; 
adoração dos santos e da virgem; validação das indulgências; importância 
das obras humanas; 7 sacramentos; reafirmação da autoridade do Papa; 
etc. 

Grupo II; Grupo IV; Grupo VI. 

Violência exercida pelos protestantes: perseguições religiosas e ataques 
dirigidos aos católicos nos territórios protestantes.  

Grupo II; Grupo VI. 



108 

Católica também tinha praticado muitas crueldades e realizado perseguições religiosas 

violentas.  

O debate prolongou-se por quase 40 minutos, dos quais resultaram discussões, 

questões e reflexões que considerei extremamente enriquecedoras. Foi precisamente 

esta riqueza e intensidade de troca de ideias que levou à falta de tempo para a realização 

de uma reflexão mais profunda a respeito do trabalho realizado pelos alunos. Apesar de 

não ser exequível registar e analisar, num relatório com estas características, todos os 

pormenores, discussões e conclusões retiradas pelos alunos, procurei sintetizar, na 

medida do possível, os principais argumentos mobilizados por ambas as partes, de forma 

que fosse possível extrair as conclusões que serão apresentadas adiante. 

 

3.6. Questionário final: resultados e considerações 

 O último elemento da recolha de dados realizada ao longo da minha prática de 

ensino supervisionada foi o Questionário Final155, aplicado com o principal objetivo de 

recolher o feedback dos alunos face às atividades desenvolvidas no âmbito do estudo 

apresentado neste relatório de estágio. Este questionário é composto por seis questões 

(q), divididas entre questões de resposta aberta e de resposta fechada, tendo sido 

respondido por 25 alunos da turma em análise156. 

Começando pela q1 “Classifica com um X, numa escala de 1 (não gostei nada) a 

5 (gostei muito), o quanto gostaste das seguintes atividades:”, os resultados revelam 

uma apreciação maioritariamente positiva das atividades. Registando-se 84 respostas 

positivas157, 12 que expressaram indiferença158, e apenas 4 respostas negativas159, o que 

permite concluir que no geral as atividades foram bem recebidas pelos alunos. 

 

 
155 Que pode ser consultado na íntegra no Anexo 7. 
156 Três alunos não compareceram à aula. 
157 Classificadas como “Gostei” e “Gostei muito”. 
158 Classificadas como “Indiferente”. 
159 Classificadas como “Não Gostei muito”. 
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 Com base na análise do Gráfico 7, podemos ainda concluir que a Atividade nº 3, 

“Expansão portuguesa: progresso ou dominação”, foi aquela que recolheu uma 

apreciação mais positiva, contando com 13 respostas na categoria “Gostei muito”, 11 na 

categoria “Gostei” e apenas uma em “Indiferente”, não existindo apreciações negativas. 

Não muito atrás ficou a Atividade nº 4 que contou com 14 respostas na categoria “Gostei 

Muito”, 9 na categoria “Gostei”, 2 na categoria “Indiferente” e o mesmo número na 

categoria “Não gostei muito”.  

 As duas atividades restantes também apresentaram resultados positivos, ainda 

que, menos expressivos quando comparados com as Atividades nº 3 e 4. Nestes dois 

casos, registou-se uma maior concentração de respostas na categoria “Indiferente” (9), 

enquanto que a Categoria “Gostei Muito” obteve resultados mais modestos em 

comparação com as Atividades nº 3 e 4. Um padrão parece, assim, emergir: ainda que 

as diferenças não sejam avassaladoras, a preferência dos alunos recaiu sobre as 

atividades finais, que têm em comum o facto de terem resultado em debates, baseados 

no trabalho de grupo e na interação oral entre os alunos. Estes resultados corroboram 
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as observações realizadas nas aulas, embora, seja de notar que alguns alunos, que se 

destacaram nas atividades escritas, participaram menos nas atividades orais160. 

Na q2, “Ordena as atividades de 1 a 4, da que menos gostaste (1) para a que mais 

gostaste (4).”, o objetivo era levar os alunos a estabelecerem uma hierarquia de 

preferência entre as atividades, de modo a obter resultados ainda mais precisos e 

confirmar, ou não, os resultados da q1. A maior parte dos alunos (11) elegeu a Atividade 

nº 4 como a sua preferida, seguindo-se a Atividade nº 3 (9), a Atividade nº 2 (3) e, por 

fim, a Atividade nº 1 (2). Estes resultados, discriminados na Tabela 13, parecem 

confirmar a preferência pelas atividades orais em detrimento das atividades escritas. 

Tabela 13 - Respostas dos alunos à q2|QF. 

 Posição 1 Posição 2 Posição 3 Posição 4 

Atividade nº 1 12 7 4 2 

Atividade nº 2 5 11 6 3 

Atividade nº 3 3 3 10 9 

Atividade nº 4 5 4 5 11 

 

Passando agora para a q2.1, “Porque é que a atividade que classificaste com um 

4 (como sendo a que mais gostaste) foi a tua preferida?” os alunos apresentaram 

diferentes argumentos para justificar a sua escolha. De seguida, apresento alguns 

daqueles que considerei mais significativos para o meu estudo.  

A24 – Foi a minha preferida pois é a matéria em que mais estou à vontade. 

A25 – Para mim é o tema que mais me desperta interesse. 

A26 – A minha atividade preferida foi “Um olhar renascentista” porque foi a matéria que 

mais gostei. 

 

 Uma parte significativa dos alunos preferiram determinadas atividades em 

detrimento de outras em função do interesse pela matéria ou pelo tema abordado, tal 

 
160 No entanto estas conclusões devem ser interpretadas com cautela. Nem todos os alunos participaram 
na totalidade das atividades, pelo que, algumas destas repostas podem não refletir com a máxima 
precisão a sua experiência. 
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como podemos ver nos exemplos acima expostos, o que me parece uma justificação 

legítima encontrando-se em consonância com as impressões que recolhi ao longo das 

aulas.  

Foi igualmente recorrente, como forma de justificação, a referência ao modelo 

da atividade. Esta tendência parece confirmar a preferência dos alunos por atividades 

com características orais como os debates, algo que se vinha já a manifestar nas 

primeiras questões do questionário e que agora sai reforçado através destes tipos de 

testemunhos: 

A27 – A atividade que classifiquei como 4 foi a minha preferida. Já que o debate foi 

bastante pormenorizado e com bastantes argumentos e contra-argumentos 

interessantes e adequados à época. 

A28 – Eu gostei do debate, da forma como organizaram e do trabalho de grupo deu para 

ouvir novas ideias e perspetivas dos outros colegas. 

 

Outros alunos ainda apontaram o facto de a atividade preferencial poder ser um 

método mais divertido e fácil de aprender história. No entanto, vou destacar um 

exemplo que se sobressai por fugir ao padrão das justificações mais frequentes:  

A29 – Classifiquei a atividade “Um olhar renascentista: a visão do Homem no mundo” 

com 4, pois escrever na terceira pessoa foi desafiante e imaginar a época e a forma de 

viver das pessoas fez com que a atividade fosse interessante e ao mesmo tempo criativa. 

 

O aluno A29, ao contrário da maioria dos colegas que justificaram a sua 

preferência através da dinâmica do debate ou no tema da atividade, valorizou a escrita 

criativa na terceira pessoa, assim como a imersão na situação histórica proposta, o que 

revela uma valorização dos objetivos centrais da atividade, nomeadamente o 

desenvolvimento da empatia histórica. 

 A q2.2, “O que menos apreciaste na atividade que classificaste com um 1 (a que 

menos gostaste)?” obteve respostas igualmente diversificadas. No entanto, é possível, 
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tal como para a questão interior apontar para alguns argumentos “padrão” usados pelos 

alunos. Sendo o mais comum o tema da atividade, como podemos verificar através dos 

seguintes exemplos: 

A30 – Não gostava muito da matéria foi por isso que não gostei. 

A31 – A que menos gostei foi porque é uma matéria que não me cativa muito. 

A32 – Não gostei da atividade “As portas de Jerusalém: o cruzado e o mercador” porque 

não me senti inspirada e não gostava da matéria. 

 

Outra justificação também apresentada por uma parcela considerável da turma 

foi o modelo da atividade, nomeadamente a escrita de narrativas históricas, o que é 

interessante, uma vez que os principais argumentos utilizados para preferir uma 

determinada atividade na q2.1, foram os mesmos usados para explicar a menor 

apreciação por outras atividades na q2.2. Para além disso, confirma-se novamente uma 

tendência já identificada em questões anteriores: a preferência dos alunos por 

atividades realizadas em grupos e assentes na interação oral e no debate, em detrimento 

de atividades centradas na redação de textos. Isto torna-se evidente nos seguintes 

exemplos: 

A33 – Eu não gosto muito de escrever e entrar no papel de um mercador da época foi 

complicado para mim. 

A34 – Eu não me dou muito bem com textos então não gostei assim tanto e foi trabalho 

a solo.  

 

Face à q3, “Numa escala de 1 (discordo totalmente) a 5 (concordo totalmente), 

classifica com um X, de acordo com a tua opinião, as seguintes afirmações:” nenhum 

aluno discordou das afirmações apresentadas, como é de resto visível após uma análise 

do Gráfico 8. 
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 A análise do gráfico revela que os alunos consideram as atividades desenvolvidas 

úteis em diferentes aspetos. Em particular, no que diz respeito ao facto de estas 

permitirem uma aprendizagem mais divertida da História e como uma forma de 

desenvolver competências relacionadas com a comunicação e o trabalho em equipa. 

 Na q4, “Numa escala de 1 (discordo totalmente) a 5 (concordo totalmente), 

classifica com um X o quanto estas atividades te ajudaram a desenvolver ou não as 

seguintes capacidades:”, os alunos, novamente, na sua grande maioria concordaram que 

as atividades desenvolvidas contribuíram para que eles desenvolvessem um conjunto de 

capacidades, representadas no Gráfico 9. 

Como podemos verificar através da análise do Gráfico 9, as capacidades que os 

alunos consideraram que mais desenvolveram através das atividades foram: 

“Compreendo melhor diferentes perspetivas históricas depois destas atividades” e 

“Pensar sobre ideias ou valores que são diferentes dos meus”. No primeiro caso, 24 

alunos afirmaram concordar ou concordar totalmente, no segundo o resultado foi mais 

expressivo, com 25 alunos.  
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 Já a competência que os alunos consideraram que desenvolveram menos 

aquando das atividades foi “Senti-me mais confiante a participar oralmente das aulas”, 

talvez por duas das quatro atividades não apresentarem características orais. Ainda 

assim, apenas 4 alunos discordaram ou discordaram totalmente, 1 selecionou a 

categoria “Não sei”, e os restantes 20 afirmaram concordar ou concordar totalmente.  

Prosseguindo para a q5, “Qual destas afirmações descreve melhor a tua 

experiência com as atividades”, a maior parte dos alunos (16) selecionou a opção que 

descrevia a sua experiência com as atividades como “Tornaram a aprendizagem mais 

interessante e divertida”, outra fatia significativa da turma (7) selecionou a opção 

“Ajudaram-me a compreender melhor os conteúdos da matéria”. 

Tabela 14 - Respostas dos alunos à q5|QF. 

Respostas possíveis Ocorrência de resposta 

Ajudaram-me a compreender melhor os conteúdos da 
matéria. 

7 

Tornaram a aprendizagem mais interessante e divertida 16 

Foram úteis, mas prefiro métodos tradicionais 2 

Não senti que tivesse impacto na aprendizagem 0 

 Total = 25 alunos 
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 Nenhum aluno considerou que as atividades não tivessem tido qualquer impacto 

na sua aprendizagem, e apenas dois manifestaram preferência por métodos de ensino 

mais tradicionais. Estes dados reforçam a perceção de que, de modo geral, os alunos 

reconheceram que estas atividades resultaram num impacto positivo para o seu 

processo de aprendizagem.  

Por fim, relativamente à q6, “Como te sentiste ao participar nas atividades?”, a 

esmagadora maioria dos alunos (16) selecionou a opção “Muito envolvido e motivado”, 

enquanto os restantes alunos (9) selecionaram “Envolvido, mas sem grande entusiamo”. 

Nenhum aluno selecionou as restantes opções “Pouco envolvido” e “Nada envolvido”. 

 De forma geral, os resultados desta última questão, assim como do inquérito final 

na sua globalidade, permite-se concluir que as atividades desenvolvidas foram bem 

sucedidas. A maioria dos alunos demonstrou interesse e revelou ter apreciado estas 

tarefas, reconhecendo o contributo das mesmas para o seu desenvolvimento em 

diversas áreas. Destaco ainda, a clara preferência pelas Atividades nº 3 e nº 4, o que 

sugere que os alunos desta turma se sentem mais confortáveis na realização de tarefas 

em grupo e que impliquem a interação oral do que na realização de atividades 

individuais e centradas na produção escrita.  

 

3.7. Discussão dos resultados  

Após a análise dos resultados obtidos nas quatro atividades desenvolvidas, bem 

como dos questionários inicial e final, torna-se pertinente proceder a uma discussão 

mais holística destes resultados. Neste subcapítulo, procederei à comparação e análise 

integrada dos resultados, seguindo-se a discussão das principais dificuldades 

encontradas na conceção e implementação de atividades orientadas para o 

desenvolvimento da empatia histórica, a par de algumas considerações sobre a forma 

como esses obstáculos poderão ser ultrapassados em futuras intervenções e concluindo 

com a retomada do tema que se encontra na base deste relatório de estágio. 



116 

Começando pelas duas primeiras atividades, cujas propostas são semelhantes no 

sentido em que ambas requerem que os alunos redijam um texto161, verifica-se, a partir 

dos dados recolhidos, que ambas as atividades alcançaram resultados bastante 

semelhantes quando analisados à luz da adaptação do modelo de categorização da 

empatia histórica de Ashby e Lee (1987). Assim, torna-se difícil afirmar que uma 

atividade teve um desempenho claramente superior à outra, já que as diferenças 

encontradas não são significativas. Acresce o facto de um maior número de alunos ter 

realizado a Atividade nº 2 quando comparado com a Atividade nº 1, o que dificulta ainda 

mais uma comparação justa. 

O mesmo se verifica quando tentamos comparar as Atividades nº 3 e 4. Por se 

tratarem de atividades que resultam em debates, analisá-las de acordo com o modelo 

de Ashby e Lee revela-se muito mais complexo, o que torna qualquer tentativa de 

comparação tanto entre elas mas especialmente face às duas primeiras atividades, algo 

forçada e injusta. Tratam-se de dois grupos de atividades que embora partilhem 

objetivos semelhantes162, recorrem a métodos totalmente distintos para os alcançar.   

De qualquer forma, considero que tanto as atividades escritas como as 

atividades orais apresentaram aspetos positivos e negativos, por vezes em consonância 

com o que é referido na bibliografia por outras nem tanto. A redação de textos na 1º 

pessoa tende, de facto, a gerar narrativas onde os alunos recorrem fortemente à 

dimensão afetiva/emocional da empatia histórica. Esta tendência é compreensível, visto 

que, ao escreverem na 1º pessoa, os alunos procuram imaginar e dar voz à forma como 

o indivíduo histórico que representam se poderia sentir no momento em questão, o que 

se encontra em linha com aquilo que nos dizem Endacott e Brooks (Endacott & Brooks, 

2013, p. 52). 

 (…) Escrevo-te com o coração cheio de medo e esperança (…)163. | A15 

 
161 Distinguindo-se apenas no facto de na Atividade nº 1 o texto ser redigido na 1º pessoa enquanto que 
na Atividade nº 2 deve ser redigido na 3º pessoa.  
162 O desenvolvimento da empatia histórica, do espírito crítico, da análise e utilização da evidência 
histórica, bem como de um conjunto alargado de capacidades e competências. 
163 O excerto pode ser consultado na íntegra no Anexo 19. 
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 Por vezes, esta projeção emocional pode fazer sentido atendendo ao contexto 

histórico em análise, no caso do exemplo A15, por exemplo, onde um cruzado medieval 

se encontra às portas de Jerusalém a meros dias do confronto com os muçulmanos, é 

plausível que este se tenha sentido da forma descrita no exemplo. No entanto, noutras 

circunstâncias este tipo de projeções corre o risco de resvalar no anacronismo ou no 

presentismo, algo que, apesar de tudo, não verifiquei com muita frequência. 

Por sua vez, de acordo com Endacott e Brooks, os textos redigidos na 3º pessoa 

tendem a favorecer uma abordagem mais distanciada e analítica, incentivando os alunos 

a formular narrativas historicamente mais rigorosas e a apoiar-se mais frequentemente 

na evidência histórica (Endacott & Brooks, 2013, p. 52). Todavia isso não se verificou na 

turma em análise. Os alunos apresentaram capacidades idênticas de se servir da 

evidência histórica e de informações historicamente rigorosas tanto na redação na 1º 

pessoa como na 3º pessoa, não existindo diferenças substanciais. 

 Outro aspeto em que a minha experiência não coincidiu com a bibliografia 

consultada prende-se com a atividade que os alunos preferiram. Embora, mais uma vez, 

a diferença não seja muito expressiva, os dados recolhidos nos inquéritos demonstram 

uma clara preferência pela Atividade nº 2 (redação na terceira pessoa) face à Atividade 

nº 1 (redação na primeira pessoa). Contudo, importa salientar que essa preferência 

pode não estar relacionada com o modelo de escrita, mas com o tema da atividade, pois, 

vários alunos que escolheram a Atividade nº 2 como a sua favorita no inquérito final, 

justificaram essa escolha devido ao interesse pelo tema, como fica demonstrado na 

resposta do aluno A26: 

A26 - A minha atividade preferida foi “Um olhar renascentista” porque foi a matéria que 

mais gostei. 

 

Esta preferência pode também ser o resultado de uma conjugação entre o 

interesse pelo tema e o modelo da escrita, sendo difícil, de acordo com os moldes deste 

relatório, determinar a 100% a variável que mais influenciou a opinião dos alunos. 
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 No que diz respeito às Atividades nº 3 e 4 estas revelaram-se as preferidas dos 

alunos e as mais adaptadas às características da turma em análise164. A facilidade 

demonstrada pelos alunos em comunicar oralmente, a sua clara preferência pelo 

trabalho em grupo e o dinamismo gerado pelo confronto de ideias durante os debates, 

são alguns dos motivos que explicam a preferência dos estudantes por estas atividades. 

A minha experiência vai, assim, ao encontro das conclusões retiradas por Jill Jensen, que 

salienta o entusiasmo dos alunos e a eficácia do debate como forma de analisar 

múltiplas perspetivas em confronto (Jensen, 2008, p. 58), ideia que confirmei na prática. 

Estas atividades também revelaram um aspeto particularmente positivo: o 

debate demonstrou-se uma ferramenta poderosa para desconstruir preconceitos e 

conceções erradas que os alunos possam ter formulado a respeito da matéria. Trata-se 

de uma oportunidade para os alunos não só desenvolverem a sua atitude crítica, a 

multiperspetiva e a empatia histórica, mas constitui também uma oportunidade para 

nós, professores, realizarmos um feedback imediato sobre os conhecimentos e 

interpretações dos alunos relativos à matéria. Através do debate é possível intervir no 

imediato de modo a desconstruir os estereótipos ou ideias incorretas que os alunos 

possam apresentar. 

A principal conclusão que retiro desta experiência é que dificilmente se pode 

afirmar que um determinado modelo de desenvolvimento da empatia histórica seja, em 

termos absolutos, superior a outro. O que me parece sim evidente, é que alguns 

modelos se ajustam melhor a determinadas turmas do que outros, consoante as 

características dos alunos em questão. As quatro atividades desenvolvidas revelaram-

se, a meu ver, complementares, oferecendo vantagens e desvantagens distintas, no 

entanto, no caso específico da turma analisada, tornou-se para mim claro que as 

atividades baseadas no debate mostraram-se mais eficazes e adequadas às 

características da turma analisada, revelando-se, por isso, a melhor opção. 

No decorrer deste ano letivo e da implementação destas atividades, deparei-me 

também com alguns obstáculos, cuja análise considero pertinente, de forma que este 

 
164 Embora, as atividades anteriores também tenham decorrido de forma positiva. 
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relatório possa constituir um contributo para que outros possam evitar a repetição de 

determinados erros.  

Um dos aspetos identificados prende-se com o exagero de documentos 

disponibilizados nas atividades que exigiram a redação de um texto, o que pode ter 

gerado alguma confusão e dispersão nos alunos. Ao contrário do que ocorre nas 

Atividades nº 3 e nº 4, onde o trabalho em grupo permitiu uma análise partilhada das 

fontes, nas atividades individuais a abundância de documentos pode ter sido demasiado 

exigente e contraproducente. Portanto, numa futura intervenção optaria por reduzir o 

número de documentos, centrando-me nos mais importantes de modo a tornar a tarefa 

menos exigente e mais direcionada. 

Outro obstáculo identificado está relacionado com o tempo disponível para o 

desenvolvimento de cada atividade. A gestão do tempo é, possivelmente, o aspeto 

logístico mais complexo e um dos principais fatores que leva muitos professores a evitar 

aplicar este tipo de atividades junto dos seus alunos. No caso dos debates, tornou-se 

evidente que estes teriam beneficiado de mais tempo para a discussão e 

aprofundamento de ideias, o que poderia ter enriquecido os resultados obtidos. A 

limitação temporal foi, aliás, um dos principais motivos que me levou a optar por aplicar 

estas atividades numa turma de ensino secundário em vez de numa turma de ensino 

básico165. 

Apesar destas dificuldades, importa salientar que a falta de tempo é um 

problema estrutural do ensino e, como tal, não pode servir de justificação para tudo. 

Através de uma boa planificação e organização das atividades é possível, como ficou 

demonstrado neste relatório, integrar atividades orientadas para o desenvolvimento da 

empatia histórica no calendário letivo. É, no entanto, inegável que uma maior 

disponibilidade de tempo teria permitido conceber atividades mais elaboradas, o que 

poderia ter-se traduzido em resultados ainda melhores e contribuído de forma ainda 

mais consistente para o desenvolvimento não apenas da empatia histórica como de 

outras competências relevantes para os alunos. Porém, esta limitação faz parte do 

 
165 Onde a disponibilidade de tempo letivo é para a disciplina de História é muito menor. 
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quotidiano de qualquer docente, com a qual o mesmo necessita de aprender a lidar no 

decorrer do seu percurso profissional.  

À parte dos pequenos obstáculos que foram sendo indicados, considero que a 

maior parte dos alunos alcançou os objetivos propostos em todas as atividades, pelo 

que podem ser vistas como um sucesso. A principal recomendação que faço aos 

docentes que, porventura, possam estar interessados em aplicar atividades centradas 

no desenvolvimento da empatia histórica é a de que levem sempre em consideração as 

características das turmas com que trabalham. Todas as turmas são diferentes, todos os 

alunos apresentam características distintas, no meu caso, e fazendo uma análise 

retrospetiva da minha experiência, creio que teria sido proveitoso ter procurado mais 

oportunidades para desenvolver atividades de debate, uma vez que este modelo se 

revelou o mais adequado às características da turma em análise. 

 Por fim, importa retomar o tema que esteve na base da elaboração deste 

relatório de estágio: a empatia histórica e a sua aplicação na sala de aula, com vista à 

construção do conhecimento histórico. Iniciei este relatório precisamente pela 

discussão em torno do conceito de empatia histórica, desde a distinção entre empatia e 

empatia histórica até às diferentes perspetivas, dimensões e definições associadas a 

este conceito tão complexo mas ao mesmo tempo tão interessante.  

 Apesar de muitas vezes negligenciado, o conceito de empatia histórica adquire 

importância, na medida em que abre as portas para uma visão da história em que os 

agentes históricos são os verdadeiros protagonistas, uma vez que, a empatia histórica 

resulta de um processo cognitivo e afetivo que procura compreender as crenças, as 

atitudes, as decisões e os comportamento dos agentes históricos, sempre enquadrando-

os no seu devido contexto social e com base na evidência histórica.  

Deste modo, através da aplicação da empatia histórica na sala de aula, acredito 

que é possível conduzir os alunos a uma compreensão mais profunda e construtivista 

do conhecimento histórico, que tenha como base diferentes perspetivas e fontes que 

contribuem, a meu ver, para enriquecer a aprendizagem da História. No entanto, para 

confirmarmos de uma forma ainda mais concreta a importância e o contributo deste 



121 

conceito para a aprendizagem da Histótia, resta-nos responder à questão orientadora 

deste estudo e perceber em que medida os objetivos previamente delineados foram 

alcançados.  
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Conclusão 

Como forma de concluir este relatório de estágio, vou proceder a uma breve 

reflexão sobre o grau de concretização dos objetivos inicialmente delineados, 

procurando simultaneamente responder à questão que me orientou ao longo deste 

percurso: De que modo a aplicação da “Empatia Histórica” na sala de aula pode ajudar 

a construir o conhecimento histórico dos alunos do 10º ano de escolaridade? Finalizo 

com uma reflexão pessoal sobre a minha experiência no estágio, enquanto uma etapa 

decisiva na minha formação docente.  

 Como referi no início deste trabalho, a escolha deste tema esteve profundamente 

relacionada com a minha vontade de desenvolver estratégias e atividades que fossem 

ao encontro de um método de ensino mais construtivista. Considero ter alcançado essa 

meta, particularmente através dos debates que tive a oportunidade de dinamizar junto 

dos alunos e que se revelaram muito eficazes. Já as redações desenvolvidas nas 

Atividades nº 1 e nº 2, embora assentem num modelo mais tradicional (a escrita), foram 

além dos simples ensaios, constituindo-se como narrativas históricas que exigiam dos 

alunos não apenas conhecimento histórico, mas também a mobilização de outras 

competências. 

 Redirecionando agora a minha atenção para os objetivos delineados, considero 

que todos eles foram alcançados, ainda que com “graus de concretização” diferentes. 

Face ao 1º objetivo “Analisar a eficácia das estratégias de aplicação da empatia 

histórica no entendimento de diferentes perspetivas”, pude verificar que, de facto, as 

diferentes atividades desenvolvidas contribuíram para que os alunos compreendessem 

perspetivas alternativas àquelas que normalmente predominam na disciplina de 

História. Observar as cruzadas através da perspetiva muçulmana, encarar a expansão 

portuguesa através do ponto de vista dos povos autóctones das regiões “descobertas”, 

ou analisar a reforma protestante pela ótica das igrejas protestantes foram 

oportunidades que permitiram aos alunos desenvolver a empatia histórica e, ao mesmo 

tempo, trabalharem uma visão diferente do passado. No geral, penso que os estudantes 

conseguiram realizar esta tarefa de forma bastante satisfatória. 
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Relativamente ao 2º objetivo “Promover a compreensão dos contextos 

históricos através da empatia histórica.”, considero ter sido amplamente alcançado. No 

questionário final, os próprios alunos reconheceram a importância das atividades 

desenvolvidas para a sua melhor compreensão dos contextos históricos em análise. Estas 

atividades serviram muitas vezes, também, de consolidação da matéria lecionada, o que 

ajudou os alunos a consolidar os seus conhecimentos e a aplicá-los indo ao encontro 

deste objetivo. 

O 3º objetivo “Desenvolver competências de interpretação e argumentação 

histórica nos alunos”, foi igualmente alcançado, particularmente através dos debates 

promovidos nas Atividades nº 3 e nº 4. Nestes momentos, os alunos tiveram de analisar 

diferentes documentos, interpretando as perspetivas presentes e construindo 

argumentos de modo a sustentar a posição que lhes fora atribuída no debate, o que 

souberam fazer na sua grande maioria, com alguns pequenos lapsos pontuais que foram 

sendo corrigidos durante as discussões. 

Face ao 4º objetivo “Examinar de que forma a empatia histórica pode contribuir 

para a promoção do espírito crítico e para a desconstrução de preconceitos e 

interpretações simplistas da história, como o anacronismo e o presentismo”, verifiquei 

que as diferentes atividades desenvolvidas contribuíram para desenvolver o espírito 

crítico dos alunos, algo que se tornou muito claro no debate, através das questões que 

os alunos me foram colocando e da sua indignação perante determinados 

acontecimentos analisados (como a escravatura), que os levaram a refletir de forma mais 

profunda sobre os valores e mentalidades da época. O anacronismo e o presentismo 

também foram sendo combatidos, com ainda maior facilidade nas Atividades nº 3 e nº 

4, onde pude intervir algumas vezes de modo a desconstruir alguns estereótipos e 

leituras simplistas surgidas no discurso dos alunos.  

Neste sentido, a empatia histórica demonstrou o seu potencial enquanto um 

meio para compreender o passado com mais profundidade, mas também como uma 

ferramenta para desenvolver capacidades como o espírito crítico. 
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Por fim, no que concerne ao 5º objetivo “Identificar barreiras e desafios que o 

desenvolvimento da empatia histórica na sala de aula pode suscitar”, considero que 

este também foi atingido, uma vez que as principais limitações foram sendo identificados 

ao longo do relatório, particularmente no subcapítulo “3.7. Discussão dos resultados”. 

Saliento, no entanto, o mais importante de todos, a gestão do tempo necessário para 

aplicar este tipo de atividades com sucesso. Estas atividades exigem não só uma 

preparação cuidada e exigente por parte do professor, mas também uma disponibilidade 

de carga letiva para as aplicar, que nem sempre se encontra garantida e que pode ser um 

dos maiores entraves à sua realização. 

 Resta-me, agora, responder à questão de partida: De que modo a aplicação da 

“Empatia Histórica” na sala de aula pode ajudar a construir o conhecimento histórico 

dos alunos do 10º ano de escolaridade? A resposta é simples, através das diferentes 

atividades apresentadas anteriormente, como a redação de textos na 1º e 3º pessoas, 

bem como por meio de debates. Considero que ficou demonstrado que este tipo de 

atividades possui a capacidade de conduzir os alunos ao desenvolvimento de um 

conhecimento histórico mais completo166. Um conhecimento histórico baseado em 

perspetivas diferentes mas complementares, ancorado na evidência histórica e que se 

traduziu numa aprendizagem mais acessível, prazerosa e motivadora como ficou 

confirmado pelos alunos. 

Antes de dar este relatório por concluído, resta-me dedicar um pequeno espaço 

a uma reflexão mais pessoal a respeito do meu percurso no estágio. Não tenho qualquer 

dúvida que esta experiência contribuiu de forma decisiva para o meu crescimento, tanto 

profissional como pessoal. No plano profissional o estágio ofereceu-me a oportunidade 

de lecionar a turmas diferentes em ciclos distintos, gerir melhor os conteúdos e o tempo 

letivo para os aplicar e lidar com as diferentes funções de um professor desde as aulas a 

aspetos mais burocráticos relacionados com reuniões e com a direção de turma. Já a 

 
166 Embora as atividades não tenham sido analisadas inicialmente à luz do seu contributo para a 
construção do conhecimento histórico, mas sim face ao contributo no desenvolvimento da empatia 
histórica, torna-se claro que os alunos criaram rotinas, nomeadamente no que concerne à análise de 
evidência histórica que contribuiu para a construção do seu conhecimento histórico. 
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nível pessoal, tratou-se de um ano exigente e que me colocou à prova em diversos 

momentos, ajudando-me a desenvolver uma grande capacidade de resiliência e trabalho 

que tornou esta experiência desafiante mas também muito completa e enriquecedora. 
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Anexos 

Anexo 1 - Esquema que representa as três etapas da construção do 

conhecimento histórico 

 

 

 

 

 

Fonte: Seixas, P., & Morton, T. (2013). The Big Six: Historical Thinking Concepts. NELSON 

 

Anexo 2 - Visual Conceptualization of Historical Empathy 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Endacott, J., & Brooks, S. (2013). An Updated Theoretical and Practical Model for 

Promoting Historical Empathy. Social Studies Research and Practice, 8(1), 41–58. 
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Anexo 3 - Modelo de progressão das ideias de Ashby e Lee 

 

Fonte: Ashby, R., & Lee, P. (1987). Children´s Concepts of Empathy and Understanding 

in History. In The History of Curriculum for Teachers (pp. 62-89). The Falmer Press. 

 

Anexo 4 - An Updated Instructional Model of Historical Empathy 

(adaptado) 

1. Fase Introdutória – É apresentado aos alunos a situação histórica ou a figura 

histórica com que irão empatizar historicamente; 

2. Fase de Investigação – Os alunos analisam fontes primárias e secundárias para 

desenvolver uma compreensão aprofundada do contexto histórico e das diferentes 

perspetivas envolvidas; 

3. Fase de Aplicação - Os alunos colocariam em prática a “Empatia Histórica”, 

utilizando os conhecimentos adquiridos nas fases anteriores; 

Nível 1 

Passado Obscuro 

Nível 2 

Estereótipos 
Generalizados 

Nível 3 

Empatia Quotidiana 

Nível 4 

Empatia histórica 
restrita 

Nível 5 

Empatia histórica 
contextualizada 

Os alunos não fazem 
distinção entre as 
suas crenças e as 
crenças dos 
indivíduos do 
passado. Os agentes 
históricos são 
considerados menos 
inteligentes quando 
comparados com as 
pessoas do presente. 

As atitudes dos 
agentes históricos 
do passado são 
compreendidas por 
meio de 
estereótipos e 
generalizações. 

Os alunos 
consideram as 
evidências, no 
entanto, continuam 
a percecionar as 
situações históricas 
através de “olhos 
contemporâneos”. 

Os alunos tem em 
consideração as 
evidências, 
reconhecendo que 
os indivíduos do 
passado tinham 
crenças, valores e 
objetivos diferentes 
dos nossos. No 
entanto, ainda 
recorrem a 
projeções pessoais 
para criticar crenças 
do passado.  

Os alunos 
distinguem 
claramente a 
diferença entre as 
perspetivas dos 
indivíduos do 
passado e do 
presente. Analisam o 
passado de forma 
contextualizada, 
tendo em 
consideração as 
crenças e valores das 
pessoas do passado.  
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4. Fase de Reflexão - Os alunos seriam convidados a refletir sobre a atividade e a 

estabelecer conexões entre o passado e o presente. 

 

Fonte: Endacott, J., & Brooks, S. (2013). An Updated Theoretical and Practical Model for 

Promoting Historical Empathy. Social Studies Research and Practice, 8(1), 41–58. 

https://doi.org/10.1108/SSRP-01-2013-B0003 

 

Anexo 5 – Tabela comparativa entre textos redigidos na 1º e na 3º 

pessoa 

Redação na 1º pessoa Redação na 3º pessoa 

Os alunos tendem a fazer mais inferências 
tanto com base em fontes como sem.  

Apresentam uma menor tendência a 
fazer inferências. 

Mais probabilidade de enveredar por 
pensamentos descontextualizados sobre 
o passado.  

Mais foco e atenção perante o rigor da 
informação. 

Possibilidade de explorar os possíveis 
sentimentos e pensamentos dos agentes 
históricos. 

Mais difícil, no entanto, devido a isso, os 
alunos também tendem a fazer menos 
afirmações não suportadas por evidência.  

 

Autoria própria com base em: Brooks, S. (2008). Displaying Historical Empathy: What 

Impact Can a Writing Assignment Have? Social Studies Research and Practice, 3(2), 130–

146. 

https://doi.org/10.1108/SSRP-01-2013-B0003


134 

Anexo 6 – Questionário inicial 
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Anexo 7 – Questionário final 
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Anexo 8 - Guião de trabalho Atividade nº1 (perspetiva do cruzado) 
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Anexo 9 - Guião de trabalho da Atividade nº1 (perspetiva do mercador 

muçulmano) 
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Anexo 10 - Guião de trabalho da Atividade nº2 
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Anexo 11 – Slide com o contexto histórico da Atividade nº2 
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Anexo 12 - Guião de trabalho da Atividade nº3 (perspetiva 

portuguesa) 
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Anexo 13 - Guião de trabalho da Atividade nº 3 (perspetiva indígena) 
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Anexo 14 - Fichas de documentos e fontes analisados pelos alunos na 

Atividade nº3 

Documentos perspetiva portuguesa V1167 

 
167 Versão 1. 
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Documentos perspetiva portuguesa V2 

 

 

  



153 

 

 

 

  



154 

Documentos perspetiva portuguesa V3 
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Documentos perspetiva indígena V1 
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Documentos perspetiva indígena V2 
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Documentos perspetiva indígena V3 
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Anexo 15 – Contexto da Atividade nº3 
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Anexo 16 - Guiões de trabalho da Atividade nº4 
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Anexo 17 - Fontes e documentos analisados pelos alunos na Atividade 

nº 4 

Documentos perspetiva anglicana 
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Documentos perspetiva calvinista 
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Documentos perspetiva católica V1 
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Documentos perspetiva católica V2 
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Documentos perspetiva católica V3 
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Documentos perspetiva luterana 
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Anexo 18 - Transcrição completa do texto A14 

Querida avó. 

Espero que estejas bem. Estou neste momento às portas de Jerusalém, estou cheio 

de saudades tuas espero quando voltar ainda te poça ver. Hoje, as notícias 

chegaram, os preparativos para o ataque final estão feitos e brevemente 

avançaremos para conquistar Jerusalém, ao redor ouço murmúrios de orações e 

gritos de coragem dos meus companheiros, todos ansiosos para cumprir as suas 

promessas, a dificuldade dessa jornada foi grande, a fome, o frio, sede, doenças e 

imensas saudades de casa e de ti! Mas cada passo foi guiado pela certeza que o 

sacrifício é pela glória de Cristo. 

Peço que continues a orar por mim e por nós. Iremo-nos encontrar um dia e poder 

contar tudo o que vivi. 

Com amor e saudade, 

Vosso neto. 

 

Anexo 19 – Transcrição completa do texto A15 

Querido irmão, 

Escrevo-te com o coração cheio de medo e esperança. Estamos às portas de 

Jerusalém, prontos para a grande batalha, foi para este momento que viemos de tão 

longe, como o Papa Urbano II disse: “Acreditai em Deus ele está convosco!”. 

Depois de passar dias com fome, cansaço e calor, acreditamos na fé de Deus, e que 

ele está connosco. Nós rezamos e fazemos de tudo para que a cidade de Jerusalém, 

cidade onde Jesus morreu, seja libertada destes infiéis. 

Irmão peço-te que rezes por mime por todos os que estão aqui. Que Deus nos 

permita voltar em paz e segurança para casa. 

Saudades, do meu irmão querido. 
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Anexo 20 – Transcrição completa do texto A16 

Olá querido irmão, como tens andado? 

As coisas por aqui, em Jerusalém, para um mercador muçulmano não estão fáceis. 

Infelizmente há rumores de uma terceira cruzada (de parte dos cristãos). Ouvimos 

nos relatos sobre os cruzados que estavam com intenções de invadir Jerusalém sem 

dó nem piedade, para reconquistarem o que inicialmente era deles.  

Apesar de todo o receio que nós mercadores e não só temos, estamos prontos para 

enfrentar os infiéis como diz no alcorão: “Crede em Deus e no seu enviado! Combatei 

no caminho de Deus com os vossos bens e as vossas pessoas! Se o fizerdes Deus 

perdoará os vossos pecados”. 

Se realmente esta terceira cruzada acontecer, o nosso Deus acima de tudo guiar-nos-

á. Volto brevemente com notícias, se sobreviver claro!!! 

 

Anexo 21 – Transcrição completa do texto A17 

Olá querido amigo, 

Como Saladino disse “Não podemos permitir que os infiéis continuem a triunfar 

sobre as nossas terras. Hoje chegaram notícias de que os cruzados continuam a 

reunir forças e a marchar em direção à nossa cidade. Os preparativos para a 

defesa não param, mas o ambiente entre nós, mercadores, está cada vez mais 

pesado, pois dependemos da segurança das rotas e da paz para sobreviver.  

A nossa cidade Al-Quds, é muito mais do que um simples ponto de ligação nas 

rotas comerciais. Para nós muçulmanos, é um lugar sagrado (…). No entanto, os 

sons da guerra aproximam-se, e ouvimos rumores de que os exércitos cristãos 

estão decididos a retomar o que acreditam ser seu por direito divino. É estranho 

pensar que aqueles que dizem pregar a paz e o amor consigam justificar a 

violência em nome de Deus. 
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Lembro-me das histórias que o meu pai contava sobre os massacres de 1099, 

quando os cruzados tomaram Jerusalém. Diz-se que o templo de Salomão ficou 

cheio de sangue naquele dia terrível. Agora, temo que algo semelhante possa 

voltar a acontecer. Os cruzados chamam-nos “infiéis”, mas pergunto-me se 

sabem realmente quem somos. Será que entendem o valor das nossas tradições? 

O respeito que temos pelo divino e pela vida? 

As rotas comerciais estão em risco, e o medo afasta as caravanas, dificultando a 

sobrevivência das nossas famílias. Apesar disso, confio em Saladino, que reúne 

forças para nos proteger. Reza por nós e por Jerusalém, para que Deus nos guarde 

e toque os corações dos nossos inimigos. 

Com amizade, A17. 

 

Anexo 22 – Transcrição completa do texto A18 

Olá irmão, espero que te encontre bem. 

 Por estes lados já ninguém consegue levar uma vida tranquila, esta cidade que 

nos é sagrada tem estado em constante alerta para uma possível tentativa dos 

cruzados de conquistar Al-Quds. Os relatos dos comerciantes deixam-me 

apavorado e irrequieto pois não sei o que acontecerá com o nosso povo e com 

esta grande cidade, rezo a Deus nosso senhor para que esta cidade não tenha 

um futuro semelhante ao que teve na primeira cruzada onde segundo os boatos 

que ouvimos, os cristãos cumpriram o seu objetivo de maneira dura e 

sangrenta.  

Tenho também receio que o nosso ofício acabe por decair visto que Al-Quds é uma 

encruzilhada de rotas comerciais importantes e sem ela será difícil dar 

continuidade à prática do comércio para que este continue a servir-nos de 

sustento, a saída da população da cidade devido à ameaça contante já é notável 

e isso vai acabar também por afetar nos nossos negócios devido à ausência de 

clientes. Tudo o que podemos fazer agora é rezar a Deus e depositar a nossa fé 
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na liderança de Saladino para que este una as nossas forças e assim possamos 

combater aqueles que não adoram o nosso Deus. 

Saudades, 

Do teu irmão A18. 

 

Anexo 23 – Transcrição completa do texto A19 

Giovanni, um jovem humanista florentino, caminha pelas ruas da cidade de 

Florença, até ao seu cavalo, inspirado pelo ambiente renascentista. 

Lá, mergulhava em textos clássicos romanos e gregos, encantado pela visão 

antropocêntrica que colocava o Homem no centro do mundo, ao contrário do 

pensamento do teocentrismo.  

Giovanni chegou à escola, depois de ter sido inspirado pelo teocentrismo e o 

antropocentrismo, e teve muitas aulas como gramática, poesia, retórica, filosofia 

e história. Na aula de filosofia e história Giovanni disse aos seus professores que 

tinha pensado muito no teocentrismo e no antropocentrismo e que queria falar 

mais disso nas aulas, mas o professor de história disse que não podia falar disso 

pois ia começar a dar os descobrimentos. 

 

Anexo 24 – Transcrição completa do texto A20 

Giovanni vivia em Florença, estudava gramática, retórica, poesia, filosofia, moral 

e história. Ele inspirava-se na Antiguidade Clássica. Ele pensava de maneira 

diferente dos outros, pensava que o Homem é que era o centro da terra e não 

Deus, ele defendia a liberdade do Homem.  

Ele “cria” um “novo homem” do Renascimento: uma pessoa curiosa, crítica e 

consciente do seu papel no mundo, que acredita que a razão e o conhecimento 

podem moldar a sociedade e redefinir a condição humana.  
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Na modernidade haviam várias coisas que foram conhecidas e que foram 

completamente ignoradas pelos antigos como por exemplo: novos mares, novas 

terras, novas espécies de homens, leis, costumes, novas ervas, árvores, minerais, 

novas invenções, como as da imprensa, da artilharia e o uso da agulha e íman 

para as navegações. 

 

Anexo 25 – Transcrição completa do texto A21 

Giovanni, um jovem estudante florentino, representa o humanismo. 

Nascido numa família de origens honestas, e o pai um nobre comerciante, 

Giovanni teve acesso a uma educação humanística, despedrando-lhe interesse 

pelos grandes filósofos do tempo, Aristóteles, Platão e Cícero. 

Assim transformou-se num novo homem com pensamentos diferentes, e diversas 

características contrárias às anteriores, um homem curioso, crítico e tornou-se 

consciente do seu papel na sociedade e no mundo acreditando que o 

conhecimento e a razão podem transformar a sociedade e a condição humana.  

Começou a acreditar no antropocentrismo em contraste com o pensamento 

medieval teocentrismo. Observava as coisas, começou a acreditar que o Homem 

está no centro do universo e surgiu um fascínio enorme pela literatura, 

antiguidade clássica, poesia e gramática. Começando assim a ter uma nova visão 

do mundo à sua volta, escrevendo num diário tudo o que lhe passava pela cabeça 

e escrevia poesia básica sobre a Grécia e Roma. 

 

Anexo 26 – Transcrição completa do texto A22 

Na antiga Florença berço do Renascimento encontramos Giovanni um jovem 

estudante com grandes ideias e pensamentos. 

Giovanni sempre foi um jovem pensador e com diferentes interesses no que toca 

ao ser humano e à maneira de pensar do mesmo. Sendo um humanista ele tem 
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diversas opiniões e ideias que lhe surgem pela mente como o Homem ser o centro 

do universo e ser o ideal superior e a ilustre criação de Deus, tendo uma mente 

livre assim como o seu corpo. 

Neste tempo que Giovanni vive, as novas descobertas e ideias são a causa do 

Renascimento, um tempo de grande evolução, com a descoberta de novas terras, 

novos mares, novas leis, costumes, árvores e tantas outras coisas. Com tantas 

descobertas a mente de muitos como Giovanni começou a evoluir a um novo 

ritmo. 

A criação de novos aparelhos também teve o seu lugar com a invenção da 

imprensa que ajudou a diminuir o tempo de cópia de documentos e livros. 

Na sua terra Giovanni vê o mundo como uma forma de aprender e evoluir como 

ser humano, o mesmo estuda diversas áreas como humanista, as principais 

sendo: a gramática, a retórica, a poesia, a filosofia e a história. Giovanni 

apresenta ideias humanistas como muitos o faziam na sua época e com as novas 

descobertas o seu gosto pelo pensar e aprender só despertou mais. Giovanni 

começou a viajar pela Europa, Ásia e África ganhando experiência e 

conhecimento com cada viagem tornando-se assim um exemplo de humanista no 

Renascimento. 

 

Anexo 27 – Transcrição completa do texto A23 

Giovanni é um jovem estudante de 17 anos, habitante de Florença, a cidade onde 

mais se sentiu o Renascimento na sua época, no século XV. 

Com o surgimento deste grande movimento, Giovanni vê o mundo da forma que 

o Renascimento também vê. Com isto, o jovem curioso passa pelas ruas de 

Florença, apreciando as estátuas, esculturas e monumentos que foram 

construídos nos séculos da antiguidade clássica. Enquanto seguia caminho para 

a sua faculdade questionava-se do porquê de, na Idade Média, ninguém se ter 

apercebido do seu potencial, sentido e rumo na vida como ser humano. Porque é 
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que as pessoas seguiam tão cegamente um Deus, em vez de perceberem o seu 

próprio potencial, se valorizarem, ser o centro e o foco do seu próprio mundo?  

Giovanni orgulhava-se de se considerar um humanista, e gosta de ver que, de 

forma geral, à sua volta pensam do mesmo modo pois realmente acredita que o 

antropocentrismo é a maneira certa de encarar a sua existência na terra. 

Quando chega à sua faculdade, pois o seu pai é um próspero comerciante e 

consegue dar a melhor educação ao filho, Giovanni está curioso e pronto para as 

suas aulas. Com os avanços e descobertas desta época, os alunos demonstram 

ser homens curiosos, interessados e bastante críticos, tirando estas 

características de filósofos notáveis da antiguidade clássica, tais como 

Aristóteles, Platão ou Cícero. 

Giovanni, especificamente, é um aluno que demonstra, entre as suas notáveis 

características, tais como a sua análise crítica e complexa sobre qualquer assunto 

sobre a qual reflete, um extremo interesse pela arte, as pinturas e esculturas, e é 

o aluno com as melhores notas nas aulas em que estudam a anatomia humana. 

É simplesmente excecional o interesse que ele tem por essa arte anatómica e a 

paixão que o leva a desenhar incansavelmente, estudar sobre o corpo, todos os 

músculos, todas as poses, proporções, mesmo tudo o que há para observar no 

corpo. Giovanni vai até ao máximo detalhe e estuda-o, perguntando-se porque é 

que estas partes do corpo fazem certas coisas, e é simplesmente fascinado pelo 

ser humano, a nível intelectual também. 

É um jovem muito investido na sua educação e na sua descoberta pessoal, quer 

ser a melhor versão de si e é uma pessoa justa, com os seus princípios assentes e 

gosta de se questionar sobre o porquê de tudo. É verdadeiramente um homem 

reflexivo representativo da mentalidade da sua altura e realmente desprezava a 

Idade Média por ter sido uma era tão ignorante, onde nada se aprendeu. 


