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Resumo: �1@;0;8;35-?�-@5B-?�1�<-??5B-?����0521>1:¥-�:;�1:?5:;�01��1;3>-ŋ- — A emergência de 
um modelo de ensino mais diversificado, com a utilização de estratégias promotoras do papel 
ativo do aluno, tem favorecido, pouco a pouco, a reformulação do ensino tradicional, no qual 
dominam processos de memorização numa comunicação vertical entre professor/aluno – o 
que hoje conhecemos como metodologias passivas de aprendizagem (MPA). Em alternativa, 
com a afirmação das metodologias ativas de aprendizagem (MAA), docente e discente envol-
vem-se na prática letiva que visa o alcance de aprendizagens com significado na vida dos alu-
nos. Assim, esta investigação-ação, pretende explorar os contributos das MAA e MPA para o 
ensino da Geografia, ou seja, questionámo-nos “até que ponto as MAA e MPA, se distinguem 
na construção do conhecimento em Geografia?”. Perseguindo a resposta a esta questão, desen-
volvemos uma pirâmide de aprendizagem simplificada (PAS), que pretende organizar as MAA 
e MPA a aplicar em conteúdos programáticos idênticos em duas turmas do 8.º ano de escolari-
dade, da Escola Básica 2/3 Eugénio de Andrade. Como instrumento de registo de resultados re-
correu-se a fichas de trabalho, avaliação sumativa e inquéritos. Os resultados obtidos com esta 
investigação, demonstram que os alunos conseguem obter melhores resultados com MAA, 
comparativamente às MPA. Contudo, esta leitura está longe de ser linear, porque não encon-
tramos evidências inequívocas de distinção entre MAA e MPA, mas apenas que o facto de as 
primeiras envolverem as segundas, acabam por funcionar em simbiose, dependendo também, 
em larga medida, dos conteúdos programáticos.
Palavras-chave: Aprendizagem, Ensino de Geografia, Metodologias ativas, Metodologias 
passivas
Abstract: �/@5B1�-:0�<-??5B1�91@4;0;8;351?��&41�05Ŋ1>1:/1�5:��1;3>-<4E�@1-/45:3�— The emergen-
ce of a more diversified teaching model, using strategies that promote the active role of the stu-
dent, has gradually favoured the reformulation of traditional teaching, in which memorization 
processes predominate in a vertical communication between teacher/student — what we now 
know as passive learning methodologies (PLM – MPA). Alternatively, with the consolidation of 
active learning methodologies (ALM – MAA), teachers and students are involved in a pedago-
gical practice that aims to achieve meaningful learning in the lives of students. Thus, this ex-
perimental action-research aims to explore the contributions of ALM (MAA) and PLM (MPA) 
to the teaching of Geography, i.e., we asked ourselves “to what extent do the ALM (MAA) and 
PLM (MPA), differ in the construction of knowledge in Geography?”. Pursuing the answer to 
this question, we developed a simplified learning pyramid (SLP – PAS), which aims to organi-
ze the ALM (MAA) and PLM (MPA) to be applied in identical programmatic contents in two 
classes of the 8th grade classes, of the Basic School 2/3 Eugénio de Andrade. As instrument for 
recording results, worksheets, summative evaluation and surveys were used. The results obtai-
ned from this research show that students achieve better results with ALM (MAA), compared 
to PLM (MPA). However, this reading is far from linear, because we did not find unequivocal 
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Introdução

Este relatório de estágio foi realizado 
no ano letivo 2022/2023, no âmbito da 
unidade curricular (UC) de Iniciação à 
Prática Profissional (IPP), do 2.º ano do 
Mestrado em Ensino de Geografia no 
3.º Ciclo do Ensino Básico e no Ensino 
Secundário (MEG) da Faculdade de 
Letras da Universidade do Porto, na 
Escola Básica 2/3 Eugénio de Andrade. 

O tema da investigação-ação centra-
-se na reflexão, de base experimental, 
sobre o contributo das metodologias 
ativas e/ou passivas para o ensino de 
Geografia. A opção pela temática, jus-
tifica-se não só pela curiosidade que 
desperta a discussão em torno daque-
las metodologias, mas também devi-
do às atividades desenvolvidas na UC 
de Ensino e Educação Geográfica do 
1.º ano de MEG, na qual se aborda-
ram aspetos fundamentais sobre as 
metodologias baseadas em projetos/
problemas. A partir desse momento, 
o interesse e curiosidade em “passar” 
da teoria à prática, tornou-se o gran-
de objetivo. Na sequência desta UC, já 
no segundo semestre, em Aplicações 
Didáticas em Geografia foi possível 
verificar, através de um projeto desen-
volvido, também na Escola Básica 2/3 
Eugénio de Andrade, que a escolha da 
metodologia de trabalho com os alu-
nos constituía um momento crucial 

que determina os graus de motiva-
ção, podendo promover, portanto, as 
aprendizagens dos alunos. 

A partir daqui, realizou-se uma sín-
tese experimental de diversos traba-
lhos que foram sendo publicados, ten-
do-se situado os primeiros diagramas 
na pesquisa de Dale (1946). Partimos, 
portanto, das diversas representações 
para elaborar uma pirâmide de apren-
dizagem simplificada (PAS). 

Nesta estrutura de aprendizagem 
identificam-se, para as MAA, ações 
como ‘debater’, ‘praticar’, ‘ensinar aos 
outros’, ‘ver, ouvir e debater’ e, para as 
MPA, ‘ler’, ‘escutar’, ‘ver’ e, por último, 
‘ver e escutar’. Por vezes, alguns auto-
res atribuem-lhes percentagens de re-
ferência sobre o seu peso no processo 
de aprendizagem (Biggs & Tang, 2011) 
– questão que adiante discutiremos. 
Cabe aqui referir que a observação 
destas pirâmides nos levou a revisitar 
alguns momentos do projeto desen-
volvido no ano anterior, para questio-
narmos a classificação daquelas ações 
em metodologias ativas ou passivas. 
De facto, muitas das atividades que 
envolvem ‘ler’, ‘escutar’ e ‘ver’ podem 
estar implícitas em metodologias ati-
vas, uma vez que, para que ocorra um 
debate, por exemplo, é preciso tam-
bém saber ‘escutar’. Daí decorre o tí-
tulo deste trabalho, onde se subenten-
de o papel da estratégia docente face à 

evidence of a distinction between ALM (MAA) and PLM (MPA), but only that the fact that the 
former involve the latter, they end up working in symbiosis, depending also to a large extent 
on the programmatic contents.
Keywords: Learning, Geography teaching, Active methodologies, Passive methodologies
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aplicação de recursos que visam a pro-
moção de MAA e MPA.

Assim, entendemos que a questão 
que norteia este trabalho deve formu-
lar-se da seguinte forma: “até que pon-
to as metodologias ativas e as metodo-
logias passivas de aprendizagem, se 
distinguem na construção do conhe-
cimento em Geografia?” Visando res-
ponder a este desafio, foram formula-
dos cinco objetivos específicos: 

a) Clarificar os conceitos de MPA 
e MAA a partir da bibliografia 
disponível; 
b) Observar, em sala de aula, os resul-
tados da aplicação de metodologias 
ativas e passivas baseadas em esque-
ma piramidal de aprendizagens, cons-
truído para o efeito a partir da litera-
tura consultada; 
c) Avaliar os resultados das aprendiza-
gens dos alunos tendo por referência 
a PAS; 
d) Propor um esquema de aprendi-
zagem resultante das experiências 
realizadas; 
e) Clarificar, de forma crítica, a dis-
tinção existente, ou não, entre MAA 
e MPA no ensino-aprendizagem de 
Geografia.

Enquadramento teórico

Ensino tradicional e ensino 
moderno
A evolução do ensino, tem-se proces-
sado pela alteração não só do foco dos 
temas emergentes em cada momen-
to, mas também, em grande parte, em 

resultado dos avanços das técnicas e 
tecnologias disponíveis, permitindo a 
aplicação de novos métodos e estraté-
gias em sala de aula. De facto, a evo-
lução tecnológica verificada durante 
a segunda metade do século XX, con-
tribuiu para a emergência destes ins-
trumentos, diversificando a prática 
docente.

Concomitantemente, as mudanças 
sociais, económicas e políticas pro-
porcionaram alterações significativas 
nos métodos tradicionais de ensino, 
no qual o professor era a figura central 
em sala de aula. Ou seja, “[o] sistema 
de ensino, à medida que se adapta a 
essas mudanças e implementa novas 
formas de aprender e ensinar…”, ori-
gina uma nova imagem do professor, 
em que não basta “…somente domi-
nar o conteúdo em si, mas são neces-
sárias outras habilidades que garan-
tem a formação e atuação do docente 
de forma abrangente” (Luchesi et al., Luchesi et al., 
2022, p. 112022, p. 11).

A este propósito, Freire (20182018) ad-
mite existirem dois tipos de educação, 
a bancária (ensino tradicional) e a pro-
blematizadora (ensino moderno). A 
educação bancária corresponde não 
só à atitude do docente, preocupado 
apenas em transmitir o conhecimen-
to aos seus alunos, meros “pacientes”, 
mas também, à manutenção da “… 
contradição educador- educandos” 
(op. cit. p. 94op. cit. p. 94). Ou seja, surgem aqui 
evidências de dominação, superiori-
dade e despreocupação face à presen-
ça/papel do estudante, apelando ao 
ensino tradicional no qual os alunos 
são apenas ‘depósitos de informação’. 
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Pelo contrário, a educação problema-
tizadora, tem como grande preocupa-
ção o garante da liberdade e da demo-
cratização da educação, sobre a qual 
“… o educador já não é o que apenas 
educa, mas o que, enquanto educa, é 
educado, em diálogo com o educando 
que, ao ser educado, também educa” 
(ibidem, p. 95ibidem, p. 95).

Esta perspetiva já tinha sido defen-
dida por Dewey (19791979), quando cri-
ticou a permanência do ‘re-citar’ em 
sala de aula (o docente repete constan-
temente a mesma informação até estar 
completamente assimilada pelo alu-
no). Deste modo, os alunos são com-
parados a um disco fonógrafo em que 
se grava “… uma série de palavras a ser 
literalmente reproduzida no momen-
to em que a sabatina ou exame com-
prima a alavanca própria” (op. cit. p. 
258) – perspetiva que se distancia, sig-
nificativamente, da assunção de que 
“… o ensino é uma arte e o professor é 
um artista” (ibidem, p. 283ibidem, p. 283).

Recuando até aos anos 40 do século 
XX, é possível encontrar posturas mais 
radicais relativamente a este assun-
to, identificando que não só o sistema 
autoritário do professor é profunda-
mente condenado, como também, “... 
socialmente, valeria mais, talvez, que 
não houvesse escola, do que uma esco-
la (…) que ensina por meio de dogmas 
para impedir a reflexão, que reprime, 
desvia e aniquila de uma vez por todas 
a contribuição pessoal” (Freinet, 1944Freinet, 1944, 
citado por Imbernón, 2012, p. 21Imbernón, 2012, p. 21). Ou 
seja, a escola opressora e limitadora 
das liberdades individuais, do espíri-
to crítico e criativo dos alunos, cujo “… 

aspeto sombrio, disciplinado, silen-
cioso e de paredes opacas…” poderia, 
e deveria ser substituído por um am-
biente de “… ar alegre, movimentado, 
barulhento e multicolorido” (Saviani, Saviani, 
1999, p. 211999, p. 21).

0HWRGRORJLDV�DWLYDV�H�SDVVLYDV�GH�
aprendizagem
Existe, obviamente, uma relação dire-
ta entre o ensino tradicional/moderno 
e as metodologias passíveis de utilizar 
em sala de aula. No ensino tradicio-
nal, a forma como os professores le-
cionavam não favorecia a aprendiza-
gem dos alunos, devido ao ser carater 
predominantemente expositivo e com 
uma comunicação hierárquica rígida 
entre docente e discente. No entanto, 
ainda nos dias de hoje, este método é 
utilizado por alguns professores como 
recurso único, assemelhando-se a es-
ses tempos em que os alunos “…leva-
vam para a escola a boca — porque da 
mesma não podia se separar, mas toda 
a aprendizagem dependia do ouvido, 
reforçado pela mão na tarefa de co-
piar” (Antunes, 2008, p. 17Antunes, 2008, p. 17). Concebia-
se, portanto, um aluno passivo, carac-
terístico do ensino tradicional, onde 
o silêncio, a imobilização do aluno e 
a imposição de convenções, tornava a 
aprendizagem muito restrita (Diesel et Diesel et 
al., 2017al., 2017).

Podemos considerar que o ensino 
tradicional recorre a metodologias 
passivas de aprendizagem (MPA), en-
quanto o ensino moderno se asso-
cia, maioritariamente, a metodolo-
gias ativas de aprendizagem (MAA) 
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de ação-reflexão (Gemignani, 2012Gemignani, 2012), no 
qual o aluno deve ser assumido como 
o elemento central do processo de 
ensino-aprendizagem. 

Pesquisando as origens do concei-
to de MAA, há quem defenda que po-
dem encontrar-se num provérbio chi-
nês, posteriormente modificado, por 
exemplo, por Silberman (19961996, citado 
por Barbosa e Moura, 2013, p. 54Barbosa e Moura, 2013, p. 54): 

• O que eu ouço, eu esqueço; 
• O que eu ouço e vejo, eu me lembro; 
• O que eu ouço, vejo e pergunto ou 

discuto, eu começo a compreender; 
• O que eu ouço, vejo, discuto e faço, 

eu aprendo desenvolvendo conhe-
cimento e habilidade;  

• O que eu ensino para alguém, eu do-
mino com maestria 

Portanto, a visão e a audição podem 
ser consideradas MAA, já que o diálo-
go e a prática do ‘fazer’ são também es-
tratégias a serem aplicadas. No entan-
to, para Silva e Cavalcanti (2019), ver e 
ouvir constituem estruturas passivas 
de aprendizagem. 

A subjetividade na diferenciação 
entre as MAA e as MPA pode colocar-
-se, simplesmente, na interpretação 
entre o fazer e pensar, ou seja, pode 
admitir-se que a aprendizagem ativa 
leva 

(…) os alunos a fazer coisas e pensar 
sobre as coisas que estão a fazer”. Ao 
dizerem “fazer coisas”, referem-se a 
atividades como debates, simulações, 
conceção orientada, resolução de pro-
blemas em pequenos grupos, estu-
dos de casos, etc. (…) Quando os alu-
nos ouvem uma palestra ou leem um 
manual, estão a receber “Informação 

e Ideias” — uma parte importante do 
processo de aprendizagem, mas tam-
bém uma parte relativamente passi-
va (Bonwell & Eison, 1991Bonwell & Eison, 1991, citado por 
Fink, 2003, p. 16Fink, 2003, p. 16). 

Estes autores consideram que uma 
aprendizagem mais ativa exige que o 
professor acrescente, à leitura ou au-
dição, outros tipos de atividades mais 
experimentais e ativas. Daqui se de-
duz, que as metodologias ativas e pas-
sivas podem funcionar numa relação 
de simbiose.

De facto, se considerarmos um con-
texto mais específico de sala de aula, 
tudo indica que os alunos aprendem 
com maior profundidade e interes-
se quando se utilizam metodologias 
ativas. Perante isto, tudo o que envol-
va fazer algo, baseado numa aprendi-
zagem experimental, é mais eficaz do 
que uma aprendizagem baseada ape-
nas na audição ou na leitura (Wood, Wood, 
20042004).

Não obstante, as metodologias ati-
vas não funcionam por si só. Ou seja, 
não basta ao professor ter bons mate-
riais ou boas ideias para implementar 
em contexto de sala de aula, é neces-
sário enquadrar os estudantes sobre 
os objetivos destas metodologias para 
que surtam o desejado efeito. Sendo 
assim, o docente é o elemento-chave 
na promoção da autonomia do estu-
dante, devendo estar atento aos inte-
resses pessoais do aluno; oferecer en-
tendimentos claros sobre as tarefas a 
realizar; utilizar linguagem adequada; 
ser compreensivo e atento aos dife-
rentes ritmos de aprendizagem e, por 
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último, deve estar atento às frustra-
ções dos seus alunos – estas entendi-
das como uma forma de desmotivação 
(Reeve, 2009Reeve, 2009, citado por Berbel, 2011Berbel, 2011).

No Perfil dos Alunos à Saída da 
Escolaridade Obrigatória, exis-
te um conjunto de valores que pa-
tenteiam esta narrativa das MAA, 

nomeadamente a liberdade e autono-
mia. Por outro lado, verificam-se tam-
bém pequenas ações que o professor 
deve promover na sua prática docen-
te, como a utilização das Tecnologias 
de Informação e Comunicação (TIC) 
e a realização de atividades que 

possibilitem ao estudante a resolução 
de problemas, fomentando o pensa-
mento crítico e a tomada de decisões 
(DGE, 2017DGE, 2017). Do mesmo modo, a auto-
nomia e flexibilidade curricular, ma-
terializam a possibilidade de transfor-
mar a gestão dos currículos em planos 

7DEHOD���ŋ�([HPSORV�GH�PHWRGRORJLDV�DWLYDV�GH�DSUHQGL]DJHP��0$$��

MAA (I½RMpnS��%YXSV

Experiências de aprendizagem 
enriquecedoras.

Experiências de aprendizagem enriquecedoras constituem todas as 
ETVIRHM^EKIRW�I\TIVMQIRXEMW�IQ�UYI�S�EPYRS�ETVIRHI�HI�JSVQE�WMKRM½GE-
tiva, através de um conjunto de atividades como por exemplo, debates e 
projetos (Fink, 2003).

Aprendizagem baseada em 
projeto (ABPj)

Aprendizagem baseada em projeto (ABPj) é uma metodologia na qual o 
docente promove nos estudantes a capacidade de resolver problemas 
GSQ�ZMWXE�k�IPEFSVEpnS�HI�YQ�TVSHYXS�½REP��TVSNIXS��ETVIWIRXEpnS��
poster, maquete, etc (Gouvêa et al., 2022; Lovato et al., 2018)

Aprendizagem baseada em 
problemas (ABP)

Com a aprendizagem baseada em problemas (ABP), pretende-se que 
o aluno consiga, através da discussão de ideias, resolver problemas, re-
correndo ao conhecimento previamente adquirido (Lovato et al., 2018; 
Melo et al., 2022; Wood, 2004).

Sala de aula invertida Com a utilização da metodologia de sala de aula invertida é possível de-
senvolver as capacidades de pesquisa dos alunos, recorrendo a trabalho 
prévio, fora de sala de aula. Além do mais, pretende-se promover uma 
aula dinâmica recorrendo ao debate de ideias (Junges et al., 2022).

Debate Debate corresponde a um ambiente de discussão no qual os alunos são 
os verdadeiros protagonistas. No entanto, o professor tem um papel 
fundamental na organização e controlo do ambiente em sala de aula 
(Antunes, 2008; Junges et al., 2022).

Teatro O teatro é uma metodologia que consiste na encenação através de um 
guião fornecido aos alunos. Com este tipo de metodologias favorece-se 
a criatividade (Junges et al., 2022).

)RQWH��(ODERUD©¥R�SUµSULD�FRP�EDVH�HP�)LQN��20032003); Wood (20042004); Antunes (20082008���/RYDWR�HW�DO���20182018); Gouvêa 
HW�DO���20222022���-XQJHV�HW�DO���20222022���0HOR�HW�DO���20222022)
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de inovação pedagógica, permitindo 
ao docente a aplicação de metodolo-
gias que promovam a motivação, con-
centração e empenho dos estudantes, 
com respeito pelas pretensões dos alu-
nos e o envolvimento de toda a comu-
nidade escolar, “(…) conjugando três 
elementos fundamentais — autono-
mia, confiança e responsabilidade” 
(Portaria n.º 306/2021, p. 216Portaria n.º 306/2021, p. 216).

Perante as evidências de que as 
MAA fortalecem o papel do professor 
enquanto orientador, reunimos na ta-
bela 1 um conjunto de estratégias que 
podem ser utilizadas em sala de aula.

Assim se distingue um professor 
de um ‘professauro’, pois este último 
limita-se apenas à sala de aula, ado-
rando-a, por ser um espaço restrito ao 
qual apenas os alunos têm acesso, difi-
cultando a possibilidade de ser critica-
do ou julgado (Antunes, 2008Antunes, 2008).

Alguns esforços de representação 
GH�PHWRGRORJLDV�DWLYDV�H�SDVVLYDV

Ao longo da pesquisa aqui apresenta-
da, constatamos que as metodologias 
de aprendizagem têm sido amplamen-
te estudadas. Entre as diversas investi-
gações levadas a cabo, encontramos, 
não raras vezes, pontos de vista dife-
rentes que traduzem a ambiguidade 
dos limites entre MAA e MPA – ra-
zão que justifica o facto de se fazerem 
acompanhar por esforços que visam 
representar os seus “os limites”, assu-
mindo a forma de um cone e/ou pirâ-
mide, dividida em níveis que identi-
ficam o caráter ‘ativo’ ou ‘passivo’ da 
aprendizagem. 

Das propostas analisadas, selecio-
námos três: Dale (19461946); Bloom et al. 
(19561956) e Glasser (19981998), que orientam 
os subcapítulos que se seguem.
Cone de experiência
Focado na necessidade de ajudar os 
professores no desenvolvimento de 
práticas mais diversificadas, em mea-
dos dos anos 40 do século XX Edgar 
Dale concebe um cone de experiên-
cia. Trata-se de um trabalho bastante 
claro que enuncia aspetos que consi-
deramos importantes, à luz da discus-
são teórica sobre o tema que estamos 
a desenvolver.

Para Dale (19461946), cada divisão do 
cone representa ‘estágios’ que separam 
as experiências abstratas (topo) das 
experiências diretas (base) (Figura 1). 
Por exemplo, a ‘demonstração’ é um 
estágio mais direto do que as ‘visitas 
de estudo’ e, por consequência, estas 
‘visitas de estudo’ são estágios mais di-
retos do que as ‘exposições’. 

No entanto, apesar de aparente-
mente simples, nesta representação, o 
autor deixa bem claro que será come-
tido um erro se considerarmos essas 
bandas no cone como divisões rígidas 
e inflexíveis. Pois os diferentes tipos 
frequentemente entrelaçam-se e às ve-
zes misturam-se.

Entendemos, portanto, que esta re-
presentação em cone não pretende ser 
uma estrutura de hierarquização rígi-
da entre os diferentes estágios, possi-
bilitando ao professor utilizar diversas 
práticas na lecionação das suas aulas, 
até mesmo de forma complementar. 
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Mas como referem Lalley & Miller 
(2007, p. 682007, p. 68), o cone de Dale “(…) did 
not refer to learning or retention at all, 
instead modelling levels of abstrac-
tion: words being the most abstract in 
his model, at the top of the cone, and 
real-life experiences the most concre-
te, and at the base of the cone”. E, no-
te-se, o seu modelo nem sequer incor-
porava valores percentuais, afirmando 
o próprio Dale que se tratava de um 
modelo teórico, dedicado ao ensino 
por meio de materiais audiovisuais .

Sobre os valores posteriormente 
incorporados, Silva e Muzardo (2018, 2018, 
p. 171p. 171) referem que “[sem] o artifí-
cio da imagem de uma pirâmide ou 
de um cone, foi possível encontrar a 
ideia de uma hierarquia das formas 

de aprender, já com percentuais, em 
uma publicação de 1913 [redigida por] 
Frances Haskell a respeito do método 
Montessori”.

Entre vários autores, Davis e 
Summers (20142014) exploram nos seus 
artigos o cone de Dale introduzindo 
algumas alterações, tal como se pode 
verificar na figura 2, atribuindo já as 
associações percentuais, em que as 
pessoas, por exemplo, recordam 10% 
do que leem, mas retêm 90% o que 
fazem.

Do mesmo modo, Ferreira Junior et 
al. (20142014, citado por Silva e Cavalcanti, Silva e Cavalcanti, 
20192019), recorrendo à obra de Dale, 
apresentam um esquema similar à re-
presentação anteriormente apresen-
tada, dado que existe uma sequência 

Figura 1 — Cone de experiência de Edgar Dale

)RQWH��$GDSWDGR�GH�'DOH��������S�����
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entre o topo do cone que integra a 
aprendizagem baseada na leitura, en-
quanto a base envolve tarefas reais. 
Estes autores complementam o cone 
de experiência de Dale, associando-
-lhe os envolvimentos passivos e ativos 
de aprendizagem (Figura 3).

Através destes trabalhos mais re-
centes, é interessante notar a evolu-
ção registada a partir de Dale (apesar 
do próprio autor considerar que o seu 
trabalho tinha gerado “Some Possible 
Misconceptions”): as buscas pela ob-
jetividade, nomeadamente através 
dos esforços de quantificação, aca-
bam por mitigar um dos princípios 

fundamentais do “cone de experiên-
cia” – a flexibilidade e osmose entre 
níveis experimentais.
Taxonomia original de Bloom e posterior 
UHYLV¥R

Caminhando no sentido da explora-
ção dos resultados das aprendizagens, 
Bloom et al. (1956, p. 21956, p. 2), propõe uma 
“Taxonomy of educational objecti-
ves”, definindo um “(…) modelo rela-
tivamente conciso para a análise dos 
resultados educativos na área cogniti-
va da memória, do pensamento e da 
resolução de problemas”, constituída 
por seis classes, organizadas hierar-
quicamente (Figura 4). 

)LJXUD���ŋ�5HSUHVHQWD©¥R�GH�'DYLV�H�6XPPHUV�
a partir do cone de experiência de Dale. 

)RQWH��'DYLV�H�6XPPHUV��������S����
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Esta classificação centra-se na hie-
rarquização dos comportamentos, 
partindo do mais simples – o conhe-
cimento, para o mais complexo – a 
avaliação, ou seja, “…um determi-
nado comportamento simples pode 
integrar-se noutros comportamen-
tos igualmente simples para formar 
um comportamento mais complexo” 
(Bloom et al., 1956, p. 18Bloom et al., 1956, p. 18).

Trata-se, portanto, de uma estrutu-
ra hierarquizada, na qual as habilida-
des mais complexas devem ser reali-
zadas após a anterior estar completa 

(Krathwohl, 2002Krathwohl, 2002), mas que pode des-
valorizar a “(…) educação de habili-
dades básicas” (Booker, 2007, p. 348Booker, 2007, p. 348), 
condicionando o alcance de ‘compor-
tamentos’ considerados mais avança-
dos por alguns alunos.

Entre os críticos à taxonomia de 
Bloom, Anderson et al. (20012001) prendeu 
a nossa atenção. No estudo apresenta-
do, considera-se que a taxonomia ori-
ginal de Bloom está ultrapassada, tor-
nando-se urgente a sua atualização, 
em virtude das diversas alterações 
existentes na sociedade e nas formas 

)LJXUD���ŋ�&RQH�GH�DSUHQGL]DJHP�DWULEX¯GR�D�'DOH

)RQWH��)HUUHLUD�-XQLRU�HW�DO���������FLWDGR�SRU�6LOYD�H�&DYDOFDQWL��������S�������
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de ensinar e aprender. Nesse sentido, 
os autores apresentam uma revisão da 
taxonomia de Bloom, na qual procu-
ram clarificar algumas ambiguidades 
através da subdivisão dos sucessivos 
níveis, aos quais associam uma cur-
ta explicação que configura a(s) com-
petência(s) que se deseja(m) alcançar. 
Sabendo que “[c]ada objetivo ilustra-
tivo (…) deve ser lido como se fosse 

precedido pela frase “O aluno é capaz 
de...” ou “O aluno aprende a...” (op. cit., op. cit., 
ibidem, p. 66ibidem, p. 66), então os níveis estabe-
lecidos podem ser sintetizados confor-
me expresso na figura 5.

Ainda numa aproximação à taxono-
mia de Bloom, a figura 6 cruza a taxo-
nomia com a estrutura piramidal, da 
qual constam as seis categorias, ainda 
que não na sua versão original.

Figura 4 — Taxonomia original de 
Bloom
)RQWH��%ORRP�HW�DO���������S�����

Metodologia e instrumentos de 
LQYHVWLJD©¥R�

Caracterização da amostra
As turmas que serviram de amostra 
ao presente trabalho são o 8.º N e 8.º I 
(letras fictícias, para proteger a identi-
dade dos alunos). Estas turmas são ou-
vintes e compõem um universo de 31 
alunos. 

A turma do 8.º N é composta por 15 
alunos, dominando o sexo masculino 
com 67% (+Vj½GS��E+Vj½GS��E). As idades destes 
alunos estão compreendidas entre os 
12 e os 15 anos, (+Vj½GS��F+Vj½GS��F), sendo que 
nenhum é repetente ou NE.

A segunda turma é constituída por 
16 alunos, distribuindo-se em partes 

iguais entre ambos os sexos. A maio-
ria tem 13 anos de idade, sendo a idade 
máxima registada por um aluno com 
15 anos (+Vj½GS��+Vj½GS��). De ressalvar que 3 
alunos têm NE (necessidades especí-
ficas) e outros 2 são repetentes (Rep) 
(+Vj½GS� �+Vj½GS� �). Além do mais, contabili-
zando apenas os alunos considerados 
de estatuto ordinário (Ord), ou seja, 
não NE e não Rep, estes represen-
tam grande parte da turma, ou seja, 11 
alunos.

Roteiro metodológico e 
experiências didáticas
Tendo como horizonte a resposta à 
pergunta de partida — “até que pon-
to as metodologias ativas e as meto-
dologias passivas de aprendizagem, se 
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distinguem na construção do conheci-
mento em Geografia” — foi necessário 
conceber um conjunto de metodolo-
gias de trabalho que se processaram 
em duas etapas: (1) as experiências 
cruzadas entre MAA e MPA; (2) aferi-
ção da opinião dos alunos.

Especificando, começamos por de-
senvolver um conjunto de ensaios al-
ternados, entre temas, turmas e meto-
dologias (MAA e MPA), ou seja, para 
um determinado tema, utilizamos 
MAA numa das turmas e MPA noutra. 
Em ambas, procedemos à verificação 
das aprendizagens através da aplica-
ção de fichas de trabalho. No final das 
experiências da etapa 1, aplicaram-se 
inquéritos aos estudantes para ob-
termos a sua opinião relativamente à 
aplicação de MAA e MPA (Figura 7).
As experiências cruzadas entre MAA e MPA
Para a construção dos ensaios e me-
todologias a desenvolver, o enquadra-
mento teórico realizado contribuiu 
decisivamente para este subcapítulo. 
Para o devido efeito, resolvemos reu-
nir os esforços de representação de 
metodologias ativas e passivas, que 
serviram de suporte para o esboço me-
todológico da etapa 1 (Figura 7).

Assim, retomamos as “pirâmides 
de aprendizagem” exploradas na par-
te teórica deste trabalho, as quais pro-
põem uma certa hierarquia no proces-
so de aprendizagem e nos métodos a 
ela associados.

Independentemente da autoria, es-
tas representações de estrutura pira-
midal evoluíram no sentido de expli-
citar a importância das metodologias 

ativas e passivas na aprendizagem, ra-
zão pela qual as tomamos como base 
nesta investigação.

Além das pirâmides, outras repre-
sentações como cones ou taxonomias, 
por exemplo, favoreceram a constru-
ção de um conjunto de ensaios cru-
zados entre MAA e MPA (Figura 8). 
Considerando, portanto, as oito repre-
sentações atrás referidas, desenvolve-
mos uma ‘pirâmide de aprendizagem 
simplificada’ (PAS), para que pudés-
semos encontrar um conjunto de ní-
veis que incluíssem o máximo do que 
foi desenvolvido por diversos autores 
(Figura 9).

As cores utilizadas para a constru-
ção da PAS, pretendem clarificar os 
diversos fundamentos teóricos (cf. fi-
gura 8), distinguindo-se 3 níveis de 
conhecimento mais complexos na 
base — MAA e 4 níveis comummen-
te assumidos como menos sofistica-
dos, em direção ao topo — MPA. Ou 
seja, com esta análise conseguimos 
obter uma representação piramidal, 
que vai ao encontro da estrutura de 
base utilizada pela maioria dos auto-
res identificados nos itens da revisão 
da literatura. 

O que estamos aqui a avaliar é o po-
tencial das metodologias ativas e passi-
vas na geração de interesse/motivação 
dos alunos, devendo, em simultâneo, 
entender-se que os níveis de maior es-
forço, como ‘ensinar aos outros’, cor-
respondem aos mais exigentes e com-
plexos em termos de aprendizagem, 
sendo associados a MAA (Figura 9). 
‘Ler’ pelo contrário, é o mais básico e 
associa-se a MPA – eu aprendo a ler na 
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escola primária, mas, num nível mais 
complexo, ensino alguém a ler quan-
do sou professor.

Como o foco deste trabalho se cen-
tra na avaliação da diferença entre 
MAA e MPA, foi necessário conceber 
um esquema que pudesse despistar 
até que ponto, para um mesmo pro-
fessor e conteúdo programático, o uso 

de MAA ou MPA podia resultar em di-
ferenças de aprendizagem ou se, pelo 
contrário, esta distinção de resultados 
não se revela assim tão óbvia. Nesse 
sentido, partimos da PAS para elabo-
rar um draft de comparação entre as 
MAA e as MPA (Figura 10), que ser-
viu de base para a aplicação das expe-
riências didáticas com as duas turmas 

*U£ƓFR���ŋ��|1���D��'LVWULEXL©¥R�GRV�DOXQRV�SRU�J«QHUR���E��,GDGH�GRV�DOXQRV

)RQWH��'LVSRQ¯YHO�HP�ZZZ�QDX�HGX�SW�DFHGLGR�HP������������

Figura 6 — Representação adaptada da Taxonomia de Bloom
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e conteúdos iguais. Para isso, inverte-
mos uma das pirâmides, sendo que o 
8.º N representa a pirâmide em posi-
ção normal e o 8.º I a pirâmide em po-
sição invertida.

Deste cruzamento distingue-se o ní-
vel intermédio de aplicação que envol-
ve ‘ver e escutar’, que, por ser uma me-
todologia passiva tanto no 8.º N como 
no 8.º I, não é suscetível de compara-
ção. De forma a ultrapassar este ‘obs-
táculo’, acrescentou-se ao ‘ver e escu-
tar’ uma metodologia ativa – ‘debater’ 
no 8.º N (cf. figura 10).

Estavam, portanto, reunidas as con-
dições para avançar com a definição 
de estratégias de comparação entre 
as duas turmas do 8.º ano. Assim, am-
bas as turmas teriam a possibilidade 
de experimentar as diferentes meto-
dologias, enquanto se comparavam 

estratégias diferentes para os mesmos 
conteúdos (Figura 11). 

Tendo por base a necessidade de 
compararmos o efeito de uma mes-
ma metodologia para turmas diferen-
tes, selecionámos conteúdos distintos, 
mas cuja questão geográfica de base 
aponta para a identificação de proble-
mas e soluções:

• População- problemas demográfi-
cos (‘ler’ — 8.º N e ‘ensinar aos outros’ 
— 8.º I) com as áreas de fixação huma-
na- problemas urbanos (‘ensinar aos 
outros’ — 8.º N e ‘ler’ — 8.º I);
• População- soluções para os pro-
blemas demográficos (‘ver’ — 8.º N e 
‘debater’ — 8.º I) com as áreas de fixa-
ção humana- soluções para os proble-
mas urbanos (‘debater’ — 8.º N e ‘ver’ 
— 8.º I). 

Por outro lado, perseguindo uma 
maior diversificação temática, ainda 

*U£ƓFR���ŋ��|,��'LVWULEXL©¥R�SRU�LGDGH�H�FDUDFWHU¯VWLFDV�GRV�DOXQRV
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implementámos a PAS na abordagem 
aos impactes da atividade agrícola, 
constituindo-se como nível intermé-
dio, o que permitirá fundamentar mais 
solidamente a crítica final à PAS.

$WLYLGDGHV�H[SHULPHQWDLV

De seguida serão apresentados os 7 en-
saios metodológicos aplicados, não do 
topo para a base da pirâmide, ou vice-
-versa, mas sim pela ordem de leciona-
ção dos conteúdos (Figura 12). A apli-
cação metodológica para cada ensaio 
iniciou-se com as MAA, seguindo-se 
as MPA (Tabela 2Tabela 2). Paralelamente, fo-
mos aplicando uma ficha de trabalho, 
igual para as MAA e MPA, no 8.º N e 
8.º I, tornando possível a comparação 
dos resultados obtidos após a aplica-
ção de cada uma das metodologias.

A sequência temporal da aplicação 
metodológica, decorreu com o desen-
volvimento dos 5 primeiros temas no 

primeiro semestre e os 2 últimos no 
segundo semestre. De seguida apre-
sentamos as atividades experimentais, 
dedicadas a cada tema, contrapondo 
os procedimentos metodológicos de-
senvolvidos entre as MAA e MPA, sem 
esquecer o suporte teórico que justifi-
ca as nossas opções. Paralelamente, re-
lembramos que, ao longo de todos os 
ensaios, existe um momento de aferi-
ção dos conhecimentos realizado atra-
vés de fichas de trabalhos.

Ensaio 1: Objetivos de 
Desenvolvimento Sustentável

E1 — MAA: ‘praticar’
objetivo:

Aplicar a MAA- ‘praticar’ na tur-
ma 8.º I sobre os Objetivos de 
Desenvolvimento Sustentável, através 
da aprendizagem baseada em projeto 
(ABPj) (Gouvêa et al., 2022; Lovato et Gouvêa et al., 2022; Lovato et 
al., 2018al., 2018).

Figura 7- Esboço metodológico da componente experimental
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ProcediMentos:
Elaboramos um vídeo em formato 
Powtoon (Figura 13Figura 13), para esclarecer 
que o objetivo final do projeto passa-
ria pela construção e exposição de um 
mural na biblioteca da escola, com-
posto por caixas dedicadas a cada 
ODS, assim como, de um livro pop-up 

(livro 3D) demonstrativo de alguns 
dos problemas que os ODS preten-
dem dar resposta (Figura 14Figura 14).
Após a apresentação do vídeo, pro-
cedemos à distribuição dos ODS por 
aluno, através de sorteio, para que 
pudessem desenvolver as seguintes 
tarefas:
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Figura 9 — Pirâmide de aprendizagem 
VLPSOLƓFDGD��3$6��

• Recolha de imagens, palavras ou 
frases, demonstrativas dos problemas 
existentes no mundo, tendo em consi-
deração o ODS que lhes foi atribuído 
(pesquisa a realizar em TPC). 
• Realização do livro pop-up e do mu-
ral dos ODS (Figura 15Figura 15), em sala de 
aula, a partir da pesquisa previamente 
desenvolvida pelos estudantes. 
• Apresentação dos trabalhos realiza-
dos pela turma.
Observações:
• Uma vez que o tema dos ODS tam-
bém remetem para a importância 
da cidadania, o projeto foi realiza-
do em conjunto com a disciplina de 
Cidadania e Mundo Atual (CMA), 
numa lógica de interdisciplinaridade.
• A exposição dos trabalhos na bi-
blioteca decorreu no dia 16 de janeiro 
de 2023, para que toda a comunida-
de escolar pudesse observar o proje-
to e todo o envolvimento dos alunos 
em atividades que lhes são próxi-
mas. Além disso, os trabalhos foram 
publicados no Boletim 29 do Clube 
Europeu , assim como no canal de 
Youtube criado pela coordenação de 
projetos da EBEA .

E1 — MAA: ‘escutar’
objetivo:

Aplicar a MPA: ‘escutar’ (Biggs & Biggs & 
Tang, 2011Tang, 2011) na turma 8.º N sobre 
os Objetivos de Desenvolvimento 
Sustentável (Figura 16).

ProcediMentos:
Procedeu-se à elaboração prévia de 
um áudio a apresentar à turma, com 
recurso ao PowerPoint e voz off, de 
forma a versar os mesmos conteúdos 
abordados na aplicação da MAA – 
‘praticar’ (Figura 15Figura 15).

Ensaio 2: População, Problemas 
019;3>�ŋ/;?

E2 — MAA: ‘ensinar aos outros’
objetivo:

Aplicar a MAA- ‘ensinar aos outros’ 
no 8.º I sobre os problemas demográ-
ficos nos países desenvolvidos e em 
desenvolvimento.

ProcediMentos:
Para dar resposta ao objetivo anterior-
mente enunciado, foi necessário defi-
nir um conjunto de etapas a alcançar, 
para que os alunos fossem capazes 
de ensinar uns aos outros, através 
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Figura 12 — Pirâmide de aprendizagem
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de uma aula invertida (Junges et al., Junges et al., 
20222022). Para tal:
• A turma foi dividida em dois grupos: 
países desenvolvidos (PD) e países em 
desenvolvimento (PED). Cada estu-
dante, do seu respetivo grupo, ficou 
encarregue de pesquisar, para TPC, 
os problemas demográficos existen-
tes no mundo, bem como, as possíveis 
consequências a nível económico e 
social.
• Organizou-se um esquema no qua-
dro de sala de aula que englobasse os 
contributos dos alunos, com base no 
TPC desenvolvido (Figura 17Figura 17).  

E2 — MPA: ‘ler’
objetivo:

Aplicar a MPA: ‘ler’ (Davis & Sum mers, Davis & Sum mers, 
20142014) na turma 8.º N sobre os proble-
mas demográficos existentes nos PD e 
PED.

ProcediMentos:
Desenvolvemos um “Jornal escolar” 
com um design apelativo, utilizando a 
ferramenta Canva. Este jornal foi dis-
tribuído pelos estudantes proceden-
do-se, posteriormente, à sua leitura.

Ensaio 3: População- Soluções para 
;?�<>;.819-?�019;3>�ŋ/;?

E3 — MAA: ‘debater’
objetivo:

Aplicar a MAA: ‘debater’ no 8.º I so-
bre as soluções para os problemas de-
mográficos (Figura 18).

ProcediMentos:
Realização de um teatro (Dale, 1946Dale, 1946) 
com recurso a um guião de elabora-
ção própria, o qual foi entregue aos 
estudantes, possibilitando a encena-
ção de um conjunto de soluções ca-
pazes de responder aos problemas 

Tabela 2 — Distribuição dos ensaios, por temas e metodologias

Ensaios Tema MAA MPA

1 Objetivos de Desenvolvimento Sustentável. 8.º I: “Praticar” 8.º N: “Escutar” 

2 4STYPEpnS�°�4VSFPIQEW�HIQSKVj½GSW�� 8.º I: “Ensinar 
aos outros” 

8.º N: “Ler” 

3 4STYPEpnS�°�7SPYp~IW�TEVE�SW�TVSFPIQEW�HIQSKVj½-
cos. 

8.º I: “Debater” 8.º N: “Ver” 

4 ÅVIEW�HI�½\EpnS�LYQERE�°�6ITEVXMpnS�HE�TSTYPEpnS�� 8.º N: “Praticar” 8.º I: “Escutar” 

5 ÅVIEW�HI�½\EpnS�LYQERE�°�4VSFPIQEW�YVFERSW�� 8°N: “Ensinar 
aos outros” 

8.º I: “Ler” 

6 ÅVIEW�HI�½\EpnS�LYQERE�°�7SPYp~IW�TEVE�SW�TVSFPI-
mas urbanos. 

8°N: “Debater” 8.ºI: “Ver”  

7 Impactes da atividade agrícola 8°N: “Ver, escu-
tar e debater” 

8.º I: “Ver e 
escutar”

)RQWH��(ODERUD©¥R�SUµSULD�FRP�EDVH�HP�)LQN��20032003); Wood (20042004); Antunes (20082008���/RYDWR�HW�DO���20182018); Gouvêa 
HW�DO���20222022���-XQJHV�HW�DO���20222022���0HOR�HW�DO���20222022)
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)LJXUD����ŋ�9¯GHR�3RZWRRQ��H[SOLFDWLYR�GR�SURMHWR

Figura 14- Exposição dos trabalhos na biblioteca

)LJXUD�����&RQVWUX©¥R�GDV�FDL[DV�GRV�2'6�H�UHVSHWLYDV�IROKDV�SRS�XS���'�

demográficos nos PD e PED. Em para-
lelo, uma ficha de visionamento ativo, 
entregue a todos os estudantes, per-
mitiu também a participação dos alu-
nos assistentes. 

observações: 
Procedeu-se à elaboração do teatro 
como suporte à aplicação da MAA- 
‘debater’, dado que os estudantes têm 
dificuldades em discutir temas ainda 
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Figura 18- Aplicação da 
PHWRGRORJLD�DWLYD��ŌGH-
bater’ baseada no teatro

Figura 17- Aplicação da 
PHWRGRORJLD�DWLYD��ŌHQVL-
nar aos outros’ baseada 
QXPD�DXOD�LQYHUWLGD

)LJXUD����ŋ�9¯GHR�VREUH�DV�VROX©·HV�SDUD�RV�
SUREOHPDV�GHPRJU£ƓFRV��03$�ŋ��YHUŐ�
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Figura 20 — Sequência metodológica dos ensaios 4,5 e 6 
FRP�RV�UHVSHWLYRV�HQVDLRV������H��

)LJXUD�����9¯GHR�GHVHQYROYLGR�SDUD�D�0$$��ŌYHU��HVFXWDU�H�GHEDWHUō�

não lecionados, sem qualquer suporte 
de aprendizagem.
E3: MPA: ‘ver’

objetivo:
Aplicar a MPA: ‘ver’ Anderson et al., 
(20012001) no 8.º N sobre as soluções para 
os problemas demográficos.

ProcediMentos:
Produção de um vídeo, sem som, atra-
vés da ferramenta Powtoon, a apre-
sentar em sala de aula (Figura 19). 

observações:
• A elaboração de um vídeo, sem som, 
surgiu da necessidade de diferenciar 
esta metodologia- ‘ver’, da MPA- ‘es-
cutar’, já explorada no ensaio 1 no 
tema dos ODS.
• O tempo de reprodução do vídeo é o 
seguinte- 00:02:39.

Ensaio 4, 5 e 6:
• Ensaio 4 — Áreas de fixação huma-
na- Repartição da população;
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• Ensaio 5 — Áreas de fixação huma-
na- Problemas urbanos;
• Ensaio 6 — Áreas de fixação hu-
mana- Soluções para os problemas 
urbanos.
A realização dos ensaios 4, 5 e 6, res-
peitam a mesma metodologia dos en-
saios 1, 2 e 3, respetivamente (Figura 
20). Apenas os temas a abordar e as 
turmas a aplicar diferenciam a pri-
meira parte da PAS da segunda. 

Ensaio 7: Impactes da atividade 
agrícola
No tema dos impactes da atividade 
agrícola, acrescentámos à MPA- ‘ver 
e escutar’, a MAA- ‘debater’ no 8.º N 
(Figura 20). Nesta MAA, não se pre-
tende, ao contrário do ensaio 3, de-
senvolver um teatro, mas sim, o deba-
te de ideias (Antunes, 2008; Junges et 
al., 2022), perante a apresentação de 
um vídeo com som, realizado através 
da ferramenta Filmora e RecForth, 
(Figura 21). 
Não obstante, a conjugação das res-
tantes MAA – ‘praticar’ e ‘ensinar aos 
outros’, não se ajustariam tão facil-
mente à MPA – ‘ver e escutar’, porque 
a aplicação de um projeto (‘praticar’) 
exigiria mais tempo, que nesta última 
fase não seria viável. Por outro lado, a 
metodologia ‘ensinar aos outros’, re-
quer trabalho autónomo fora de sala 
de aula, que não se adapta à metodo-
logia ‘ver e escutar’, visto que esta úl-
tima já explora os impactes da ativida-
de agrícola. 
Relativamente ao 8.º I, a metodolo-
gia ‘ver e escutar’ foi mantida, optan-
do-se por apresentar o mesmo vídeo 
(Figura 21), mas sem debate.

observações:
• Os aspetos mais desafiantes desta 
aplicação metodológica foram as fil-
magens, narração, desenhos e edição 
do conteúdo a apresentar.
• As metodologias aplicadas no en-
saio 7 foram testadas uma vez em cada 
turma. Tal aconteceu por este ser um 
ensaio final que permitiria aferir as 
conclusões sustentadas ao longo do 
presente relatório, bem como o pa-
pel no professor na aprendizagem dos 
seus alunos e na construção de dife-
rentes metodologias.
• Tempo de reprodução do vídeo 
00:03:47.

Considerações Finais

Baseada num conjunto de experiên-
cias didáticas, o foco principal deste 
estudo centrou-se na reflexão em tor-
no dos contributos que as metodolo-
gias ativas e passivas podem acrescen-
tar no ensino de Geografia, bem como 
na forma como se relacionam.

Perseguindo concretizações e res-
postas, foi possível clarificar que as 
metodologias passivas tendem a asso-
ciar-se ao sistema de ensino tradicio-
nal – mais expositivo, com o professor 
como figura central em sala de aula, 
os alunos em silêncio e, entre outras 
características, uma aprendizagem 
baseada na audição e visão (Antunes, Antunes, 
2008; Diesel et al., 20172008; Diesel et al., 2017). Contudo, em 
virtude das transformações sociais, 
económicas, políticas e do desenvol-
vimento tecnológico, foram surgin-
do novas formas de ensinar, possibi-
litando um ambiente de transposição 
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didática e uma diversificação da ação 
docente, recorrendo-se, cada vez mais, 
a metodologias ativas de aprendiza-
gem (Luchesi et al., 2022Luchesi et al., 2022).

Nesta investigação, procuramos 
observar e avaliar os resultados das 
aprendizagens dos alunos, na apli-
cação de MAA e MPA, através de um 
esquema piramidal de aprendizagem 
simplificado (PAS), tendo concluído, 
a partir das fichas de trabalho, que 
os alunos conseguem obter resulta-
dos mais satisfatórios quando as aulas 
são lecionadas com recurso a MAA. 
Interpretação confirmada nas respos-
tas dos inquéritos, nos quais os alunos 
expressam maior concentração, entu-
siasmo e motivação. Contudo, conse-
guimos verificar, também, que a diver-
sidade de alunos resulta em reações 
diferentes às metodologias aplicadas: 
os mais extrovertidos, ou até mesmo 
aqueles que apresentam piores clas-
sificações a Geografia, conseguem ti-
rar maior proveito das MAA, mas os 
alunos mais recatados ou tímidos, 
nem tanto.  Ou seja, o professor tem 
extrema importância neste proces-
so pois não basta aplicar estratégias 
diversificadas, ou até mesmo utilizar 
tecnologia em sala de aula: o docente 
deve acompanhar os seus alunos, ob-
servar as suas fraquezas e potencia-
lidades, com o objetivo de integrar e 
envolver toda a turma nos conteúdos 
lecionados. 

Com este trabalho, percebemos, 
ainda melhor, que o que “imagina-
mos” e transpomos para um plano de 
aula, resulta de forma diferente entre 
turmas e alunos, sendo que, até o que 

podemos considerar mais tradicional, 
porque mais “passivo”, não só pode re-
sultar melhor em alguns casos, como 
pode ser associado a outras estratégias 
que promovam a motivação e envolvi-
mento dos alunos. 

Em suma, as metodologias ativas 
e passivas não se distinguem tão fa-
cilmente, isto porque funcionam em 
simbiose. O desafio será encontrar o 
melhor caminho para despertar o gos-
to, a vontade de aprender e a motiva-
ção dos alunos pela Geografia.
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