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RESUMO 

O ensino de Cartografia Escolar é parte importante do ensino de Geografia Escolar, 
não há como se imaginar o estudo de uma sem a outra. Contudo existem dificuldades 
enfrentadas tanto por discentes quanto por docentes durante o processo de 
ensino/aprendizagem. O resultado esperado desse processo, o Letramento 
Cartográfico, nem sempre acontece no período esperado, que segundo a Base 
Nacional Curricular Comum (BRASIL, 2017), é durante o ensino fundamental. A 
seguinte dissertação tem por objetivo apresentar, através de uma Pesquisa-Ação, 
uma proposta metodológica para o ensino de Cartografia Escolar em Geografia 
Escolar no ensino médio aplicada na E.E. Nossa Senhora do Perpétuo Socorro em 
Vera-MT. O que se busca é propor um método no qual os alunos serão instados a 
produzir seus próprios mapas temáticos, onde os conceitos e métodos de elaboração 
desses materiais serão utilizados para representar a realidade vivida e observada por 
eles. Espera-se que, através do desenvolvimento desta pesquisa, o Letramento 
Cartográfico dos alunos seja facilitado, propiciando aos alunos a habilidade de fazer 
a leitura e interpretação dos mais variados produtos cartográficos, bem como 
contribuir para a sua construção dos conhecimentos espaciais. 
Palavras-Chave: Geografia. Cartografia. Ensino. Mapa. Letramento 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 
ABSTRACT 

 

Teaching School Cartography is an important part of teaching School Geography, there 
is no way to imagine studying one without the other. However, there are difficulties 
faced by both students and teachers during the teaching/learning process. The 
expected result of this process, Cartographic Literacy, does not always happen in the 
expected period, which according to the Common National Curricular Base (BRASIL, 
2017), is during Elementary Education. The following Dissertation aims to present, 
through Action Research, a methodological proposal for teaching School Cartography 
in School Geography in High School. What we seek is to propose a method in which 
students will be encouraged to produce their own thematic maps, where the concepts 
and methods for preparing these materials will be used to represent the reality 
experienced and observed by them. It is expected that, through the development of 
this research, the Cartographic Literacy of students will be facilitated, providing 
students with the ability to read and interpret the most varied cartographic products, as 
well as contributing to the construction of spatial knowledge. 
Key-Words: Geography. Cartography. Teaching. Map. Literacy. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Nos últimos 40 anos, o ensino de Cartografia Escolar em Geografia Escolar tem 

tido cada vez mais atenção de trabalhos acadêmicos, isso advém do entendimento 

que a Linguagem Cartográfica, a linguagem visual através da qual produtos 

cartográficos são produzidos e lidos, é uma importante ferramenta na construção do 

conhecimento espacial. 

A Base Nacional Curricular Comum (BNCC) (Brasil, 2017) na parte destinada à 

Geografia dos Anos Finais do Ensino Fundamental (seção 4.4.1.2) diz que ao final 

dessa etapa os/as alunos(as) devem ser capazes de compreender “a produção social 

do espaço e a transformação do espaço em território usado” bem como “sejam 

utilizadas diferentes representações cartográficas e linguagens para que os 

estudantes possam, por meio delas, entender o território, as territorialidades e o 

ordenamento territorial em diferentes escalas de análise”. 

Contudo, tendo atuado em turmas de ensino médio na mesma unidade escolar, 

a E.E. Nossa Senhora do Perpétuo Socorro em Vera-MT, desde o ano de 2007, a 

prática pedagógica e pesquisas como a de Menezes e Pereira (2020) mostraram que 

muitos alunos não chegam ao ensino médio detentores do nível de apropriação dos 

conhecimentos cartográficos indicado pela BNCC (Brasil, 2017) como o esperado ao 

final do ensino fundamental. 

A percepção de que a experiência destes dezessete anos atuando no ensino 

médio e suas dificuldades, principalmente em se tratando de conteúdos com bases 

cartográficas, não é algo apenas da realidade local e a necessidade de desenvolver 

uma prática pedagógica que lidasse com este cenário, me trouxe à esta pesquisa.  

Meu intuito era propor uma abordagem pedagógica para o ensino de 

Cartografia Escolar no ensino médio que pudesse ajudar os alunos a desenvolver os 

conhecimentos que, segundo a BNCC (Brasil, 2017), já deveriam estar desenvolvidos. 

Ao se utilizar a Cartografia e a Linguagem Cartográfica como ferramenta pedagógica, 

podemos romper com o tradicionalismo no ensino de geografia (Castrogiovani; Silva, 

2020) e propiciar a consolidação do Letramento Cartográfico e Conhecimento 

Espacial dos alunos de turmas de 1º Ano do ensino médio. 
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Iniciada em dezembro do ano de 2022, esta pesquisa se iniciou com uma 

Avaliação Diagnóstica (AD), aplicada aos alunos de todos os 9º anos da unidade. Esta 

avaliação, que explorava habilidades constantes na BNCC (2017), ajudou a definir 

quais eram as deficiências no processo de letramento cartográfico que estes alunos 

carregariam para o ano seguinte. 

Por conta da dinâmica do processo de atribuição de aulas promovido pela 

Secretaria de Estado de Educação de Mato Grosso (Seduc-MT), no ano de 2023 me 

foi atribuída apenas uma turma de 1º ano do ensino médio, o 1º Ano 1 Bloco – A, que 

contava com 20 alunos, com em média 14-15 anos, que acabou sendo a turma 

escolhida para esta pesquisa. 

Antes da aplicação da proposta foi aplicado um teste (T1), que explorava 

novamente os conhecimentos cartográficos indicados pela BNCC (Brasil, 2017), 

contando com 10 questões esse teste foi repetido ao final de todo o processo (T2), 

com o intuito de comparar as quantidades de acerto antes e depois dos trabalhos. 

Dividida em quatro etapas, a proposta metodológica, pretendeu capacitar os 

alunos do 1º Ano do ensino médio a utilizarem a Linguagem Cartográfica para a 

produção de Mapas Temáticos que representassem e valorizem a sua realidade, 

ligando teoria e prática, promovendo um ensino não linear e motivador, contribuindo 

para a formação cidadã e emancipador dos jovens brasileiros (Freire, 2002). 

 

 

1.1 Por que a cartografia do ensino médio? 

 

Depois de 17 anos lecionando em turmas do ensino médio e observado a 

dificuldades em se ensinar conteúdos com bases cartográficas por parte destes 

alunos, mostraram a necessidade de se tentar algo novo.  Impelida pela reflexão 

crítica fundamental ao magistério, citada por Freire em “Pedagogia da Autonomia” 

(2002), senti a necessidade do desenvolvimento de novas propostas e abordagens 

que acompanhassem a evolução da sociedade e da educação e que tornem o 

aprendizado significativo e emancipador, como mostram Castrogiovanni e Silva (2020, 

p. 49): 
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Novos paradigmas são formulados na educação, tanto para o aluno, para a 
escola, como para o professor. E para absorvermos estes paradigmas, é 
preciso ter uma atualização continuada, para oferecermos também uma 
formação ininterrupta aos sujeitos, buscando o todo e não apenas as partes. 

 

Inicialmente meu intuito era pesquisar quais eram as dificuldades dos alunos 

em relação à Cartografia, porém, logo no início da fase de pré-projeto, a pesquisa 

bibliográfica que fundamenta todo caminho percorrido até aqui mostrou o que 

empiricamente eu já havia percebido, a dificuldade apresentada pelos alunos em 

conteúdos com bases matemáticas e interpretação, como nos mostra Pereira e 

Oliveira (2011, p. 294) as “deficiências na formação básica, a exemplo da leitura e 

interpretação de textos e do uso de operações matemáticas simples, potencializam 

negativamente os problemas relativos ao ensino-aprendizagem”. 

Uma vez que as causas já eram conhecidas, o caminho mais obvio foi a busca 

por metodologias voltadas ao ensino de Cartografia Escolar que pudessem ajudar a 

sanar este problema, contudo a pesquisa realizada por Silva e Juliaz (2023) 

evidenciou a pequena quantidade de dissertações de mestrado e teses de doutorado 

que  tratam desse tema. Os autores buscaram por estudos feitos no período de 2011 

a 2020, utilizando como base a plataforma “Catálogo de Teses e Dissertações” da 

Capes, conforme indicam a consulta foi “feita com a busca pelos verbetes ‘Cartografia 

Escolar’, ‘Cartografia’, ‘Ensino’ e ‘Educação’ no título, no resumo ou nas palavras-

chaves de teses e dissertações produzidas no Brasil e presente no catálogo de teses 

e dissertações da Capes” (SILVA; JULIAZ, 2023, p. 48). A consulta revelou que no 

período de dez anos foram produzidos apenas 172 trabalhos que se enquadraram 

dentro dos termos pesquisados, com tão poucas pesquisas sobre o assunto, não 

restaram dúvidas sobre a assertividade dos novos contornos que esta pesquisa 

tomava. 

 

1.2 Os caminhos da pesquisa 

 

Uma vez que o objetivo geral da pesquisa se definiu em buscar uma proposta 

metodológica que favorecesse o processo de Letramento Cartográfico dos alunos do 

ensino médio, foi possível estabelecer objetivos específicos a serem explorados e qual 
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o percurso necessário a ser percorrido e descrito ao longo desta dissertação, a saber 

os objetivos específicos foram: 

 Facilitar a consolidação do processo de Letramento Cartográfico por parte dos 

alunos do Ensino Médio da E. E. Nossa Senhora do Perpétuo Socorro; 

 Incentivar o protagonismo dos alunos na produção do Conhecimento 

Cartográfico; 

 Fomentar o debate acerca da utilização da Linguagem Cartográfica como 

ferramenta de ensino. 

O primeiro passo, iniciado na fase de pré-projeto foi a fundamentação teórica, 

buscando na internet por artigos e livros que falassem sobre Cartografia e ensino de 

Cartografia Escolar, cheguei aos trabalhos de alguns autores que sedimentaram esta 

pesquisa, mais notadamente Castrogiovanni e Silva (2020), Pereira e Corrêa (2019), 

Callai (2002; 2005; 2019), Castellar (2003; 2009), Cavalcanti (2009; 2011;2013), 

Francischett (2001; 2003; 2007) e Carvalho, Santos e Sousa (2017). 

A contribuição desses autores foi fundamental para a definição sobre a 

importância do estudo de Cartografia Escolar, o processo de Letramento Cartográfico 

e os objetivos a serem atingidos com a proposta. 

Presente a partir do capítulo dois “A Geografia”, iniciamos a fundamentação 

teórica revendo as principais correntes geográficas, a Tradicional e a Crítica, a 

Geografia Crítica brasileira e suas bases, a um histórico da Geografia Escolar mundial 

e brasileira, o papel da Geografia escolar na formação cidadã e relação da Geografia 

Escolar com a Cartografia Escolar. 

O capítulo três segue apresentando um histórico da Cartografia e sua 

importância para a humanidade, como a Cartografia Escolar se tornou parte do Ensino 

Escolar e sua evolução, os conceitos de Letramento Cartográfico e a Linguagem 

Cartográfica. 

A metodologia utilizada é apresentada no capítulo 4 “Materiais e Métodos”, 

onde falamos sobre a metodologia de pesquisa escolhida, a Pesquisa-Ação, a 

importância de se estudar o Lugar no ensino de Geografia Escolar, as metodologias 

de ensino de Aula Expositiva e Aprendizagem participativa, bem como os objetivos da 
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avalição dentro desta proposta e o campo de estudo, a cidade de Vera – MT e a E.E. 

Nossa Senhora do Perpétuo Socorro. 

No capítulo cinco “Descrição da Proposta”, finalmente é apresentada a 

Proposta Metodológica, suas bases e a aplicação, durante o ano de 2023, das quatro 

partes que a compõe: Debatendo a proposta e Fundamentação Teórica; Delimitação 

dos Temas e Coletas de Dados; Terceira Etapa: Mapeamento Temático e; Socialização 

dos Mapas Temáticos. 

Os dados obtidos durante a aplicação da próstata são apresentados no capítulo 

seis “Resultados Obtidos”, aqui são debatidos os resultados da Avaliação Diagnóstica 

(AD), realizada em 2022 com todos os alunos dos 9º anos da unidade, e a Avaliação 

da Proposta, aplicada à turma escolhida no ano de 2023, que consistia no teste 

aplicado antes (T1) e depois (T2) da sua aplicação. 

Por fim o capítulo sete “Considerações Finais” apresenta as minhas 

observações acerca da experiência em propor e aplicar uma metodologia de ensino 

de Cartografia Escolar que buscou consolidar o processo de Letramento Cartográfico 

dos meus alunos. 

 

 

Castrogiovanni e Silva (2020) indicam que o estudo de Cartografia Escolar em 

Geografia Escolar é importante parte de uma educação que promova uma formação 

intelectual e cidadã, através da construção de uma visão crítica e emancipatória do 

espaço, contudo é importante que o professor mantenha uma visão crítica e 

investigativa sobre sua práxis, em um constante movimento circular de reavaliação e 

ressignificação da ação pedagógica e suas bases epistemológicas. 

No decorrer serão levantadas as bases teóricas que sustentam as afirmações 

feitas no parágrafo acima e que justificam a apresentação desta proposta pedagógica. 
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2 A GEOGRAFIA 

 

Como nos indica Moraes (1994), a geografia possui diferentes correntes de 

pensamento, que podem fornecer diferentes visões sobre o tema. O autor define as 

correntes do pensamento geográfico em dois grandes blocos, a Geografia Tradicional, 

mais focada nos fenômenos naturais, e a Geografia Moderna, que leva em 

consideração os fenômenos humanos, visão sintetizada por Filho, Machado e Sales 

(2014, p. 207):  

 

Na inteligência de Moraes (1994), as correntes do pensamento geográfico, 
com suas congruências e divergências, podem ser classificadas em dois 
grandes grupos: a Tradicional, sustentando em conceitos naturais e 
percebendo a Geografia como Ciência descritiva de observação de 
elementos naturais; e a Moderna, que critica o positivismo e acolhe a 
Geografia como Ciência social. 

 

Como temos visões muito distintas, nos próximos itens vamos abordar de forma 

um pouco mais detalhada as principais ramificações que compõem essas duas 

grandes correntes de pensamento e a geografia que se pretende ter nas escolas 

brasileiras. 

 

2.1 A Geografia Tradicional 

 

A história da Geografia como ciência e filosofia remonta ainda à Grécia Antiga, 

“tida como a primeira cultura conhecida a explorar ativamente a geografia como 

ciência e filosofia” (CAVALCANTI; VIADANA, 2010, p. 11), até então diversos tipos de 

informações eram considerados sobre o guarda-chuva da geografia, estando ela mais 

próxima de uma catalogação de fatos, lugares e protagonistas de descobertas 

geográficas, que de uma ciência (Godoy, 2010). Apenas no início do século XIX, 

principalmente na Alemanha e na França, o conhecimento geográfico começa a ser 

produzido e organizado como uma área específica e autônoma (Cavalcanti; Viadana, 

2010). 
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Ao longo do século XIX a revisão das teorias clássicas centrou o debate e teve 

grande importância na produção dos primeiros pensadores a organizar o pensamento 

geográfico, como Alexander von Humboldt, Karl Ritter e Friedrich Hatzel (Godoy, 

2010). 

 

A história da ciência exerce também uma função essencial na reestruturação 
de domínios do conhecimento, fornecendo ao cientista uma imagem de si 
próprio, da comunidade a que pertence e do significado do seu trabalho. Por 
meio dela são também forjados e difundidos os mitos e as ideologias que 
estabelecem coesão, imprimem identidade e relevância sociopolítica à 
comunidade científica e aos seus representantes ilustres – os vencedores. 
(GODOY, 2010, p. 146) 

 

As ideias produzidas ao longo do século XIX e até a metade do século XX 

fazem parte do “conjunto das correntes não dialéticas que estudam a relação do 

homem com a natureza, sem se preocupar com as interfaces dos homens e as 

questões sociais” (Filho; Machado; Sales, 2014, p. 207), que convencionamos chamar 

atualmente de Geografia Tradicional. Segundo Filho, Machado e Sales (2014) de 

forma “simplória” podemos reconhecer como correntes a compor a Geografia 

Tradicional: o Determinismo; o Possibilismo; e o Regionalismo. 

 

Determinismo, com F. Ratzel como principal teórico, defendendo o argumento 
de que as condições naturais determinam o comportamento do homem, 
interferindo na sua capacidade de progredir; Possibilismo, fundamentado, 
principalmente, por P. V. de La Blache, que adotava a ideia de que a natureza 
fornecia possibilidades para que o homem a modificasse sem 
necessariamente determinar comportamentos; e Regionalismo, com bases 
também em P. V. de La Blache e Richard Hartshorne, que focaliza o estudo 
das áreas e sua diferenciação mediante a descrição dos lugares e divisões 
territoriais (Filho; Machado; Sales, 2014, p. 207) 

 

Essas correntes não dialéticas da Geografia tradicional sofreram forte influência 

da ciência positivista, segundo Morais (1994) a primeira “manifestação” dessa 

orientação está no reducionismo ao mundo dos sentidos, para o positivismo “os 

estudos devem restringir-se aos aspectos visíveis do real, mensuráveis, palpáveis” 

(Morais, 1994, p. 39), porém a geografia é uma ciência hibrida, uma mescla de ciência 

natural e ciência humana (Godoy, 2010), o que naturalmente levou à críticas ao 

modelo positivista adotado pela Geografia Tradicional. 
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As críticas vindas de todos os lados recaíam, como bem colocou Costa 
(2009), sobre o fato de a geografia ser uma ciência de síntese, isto é, uma 
ciência dos lugares; uma ciência indutiva, incapaz de realizar qualquer 
generalização; uma ciência híbrida, oscilando entre o físico e o humano; e 
uma ciência empírica, subjugada pelas determinações do concreto e da 
aparência e com imensas dificuldades de abstração. (Godoy, 2010, p. 151) 

 

Embora não tenha sido uma ruptura abrupta, nem mesmo tenha havido uma 

suplantação de um modelo por outro, essas críticas acabaram levando ao 

desenvolvimento de novas correntes que levaram a uma nova geografia, uma 

geografia humanista, que considera tanto os fenômenos naturais, quanto os 

fenômenos humanos (Alves; Sahr, 2009). 

 

2.2 A geografia moderna 

 

Ferreira e Simões (1994) apontam que os acontecimentos históricos do século 

XX, especialmente a intricada e delicada geopolítica do período de Guerra Fria entre 

os anos de 1950 e 1970, levaram a um novo alinhamento no debate acerca do objeto 

de estudo da geografia.  Diversos fatores ocorridos no período, principalmente a crise 

do modelo neocolonial, levaram ao aparecimento de diferentes movimentos levaram 

a um rearranjo da geopolítica mundial. Nesse movimento, a hegemonia europeia e 

dos Estados Unidos sobre países não desenvolvidos entre em destaque, a construção 

do espaço dos países mais pobres em função dos interesses das regiões 

hegemônicas começa a ser questionado e os interesses dos explorados começa a ser 

debatido, Santos (2004, p. 39) nos resume muito bem esse panorama: 

 

A idéia de região deve estar no centro de um debate renovado. Será que se 
pode, ainda hoje, admitir que as construções humanas, tal qual se 
apresentam na face do planeta, resultam de uma interação dentre “um” grupo 
humano e “seu” meio geográfico? 
Max Sorre já havia respondido a esta pergunta quando falava em “paisagens 
derivadas”. Estas paisagens dos países subdesenvolvidos, na verdade, são 
derivadas das necessidades da economia dos países industriais onde 
finalmente se encontra a decisão. As relações mantidas entre os humanos e 
suas bases geográficas não dependem de tais grupos humanos. 
Estas relações, realizadas por intermediários cuja qualidade e natureza 
variam em cada caso, são igualmente uma das fontes ou um dos elementos 
de reforço de estruturas sociais desiguais, 
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Como nos mostra Santos (2004), as relações de exploração capitalista, onde 

os interesses de potências econômicas e industriais alteram a paisagem de países 

subdesenvolvidos, são fonte e reforço para estruturas sociais desiguais, porém, agora 

que possuem voz própria no cenário mundial, estes países mais pobres começam a 

atrair a atenção para as relações de poder e a exploração dos recursos dos seus 

territórios, o “fato de que não há autonomia regional é paralelo à falência da geografia 

regional considerada em termos tradicionais” (Santos, 2004, p. 41), esse novo cenário 

leva a uma alteração do eixo paradigmático da geografia, como nos mostra Godoy 

(2010, p. 150-151): 

 

Com o impacto da denominada revolução quantitativa, chegaram também os 
primeiros sinais da crítica antipositivista, que levou, inevitavelmente, a uma 
reflexão acerca da fundamentação teórica e suas implicações de natureza 
histórica e sociológica no desenvolvimento do pensamento geográfico. 

  

A geografia se vê então confrontada “com novas questões para as quais é 

necessário encontrar respostas diferentes das anteriores” (Ferreira; Simões, 1994, p. 

92), e novas questões exigem, portanto, novas abordagens. Esse conjunto de novas 

abordagens que enfatizam a geografia como uma ciência social são denominadas por 

Moraes (1994) como Geografia Moderna, que se ramifica em duas principais 

correntes, a Pragmática e a Crítica, para o autor são as visões de mundo, as 

ideologias as quais elas servem, que as diferenciam, Filho, Machado e Sales, (2014, 

p. 208) explicam a diferença no objetivo das duas: 

 

A Geografia Moderna pode ser subdividida em duas vertentes: a Pragmática 
e a Crítica. A primeira diz respeito à Geografia aplicada (teorética ou 
quantitativa, sistêmica e comportamental ou de percepção). [...] A segunda – 
a Crítica – possui inúmeros teóricos e propostas díspares, mas converge na 
oposição a uma realidade social contraditória, desigual e injusta, e entende a 
Geografia como ciência politizada que visa à transformação da ordem social 
em busca de uma sociedade mais justa (Godoy, 2010). 

 

Para Moraes (1994, p. 109) a Geografia Pragmática traz uma crítica superficial, 

questionando apenas “o caráter não prático da Geografia Tradicional”. Segundo os 

membros desta nova corrente, a correte tradicional preocupava-se apenas com 

questões já superadas, não podendo assim prover respostas para questões futuras 

que transformem a realidade, assim sendo os “autores pragmáticos vão propor uma 
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ótica prospectiva, um conhecimento voltado para o futuro, que instrumentalize uma 

Geografia aplicada” (Moraes, 1994. p. 109). Moraes (1994) enfatiza ainda que o 

caráter dessa corrente era o de uma “renovação metodológica” e é esse caráter 

metodológico e utilitário que, segundo ele, justifica a denominação Pragmática, 

contudo a crítica da Geografia Pragmática não tinha compromisso com as questões 

sociais, mantendo-se apenas no nível acadêmico, sem questionar as bases 

tradicionais, servindo como mais uma ferramenta de dominação burguesa, dando 

continuidade ao projeto já iniciado com a Geografia Tradicional. 

Já a outra corrente, que Moraes (1994, p. 119) indica se chamar Geografia 

Crítica por conta de “uma postura crítica radical, em frente à geografia existente”, 

firmará compromisso com a crítica e a transformação social, em busca de uma 

sociedade mais justa, o que acaba levando ao desligamento total dos autores desta 

nova visão em relação à Geografia Tradicional. A crítica destes autores vai ao fundo, 

às bases do processo que gera a desigualdade, visando evidenciar as estruturas 

sociais que geram essa crise, e critica o empirismo exacerbado do tradicionalismo e 

as estruturas acadêmicas que justificam a exploração, demonstrando as ligações da 

Geografia Tradicional com o Imperialismo. 

 

[...] Seus autores mostraram as vinculações entre teorias geográficas e o 
imperialismo, a idéia de progresso veiculando sempre uma apologia da 
expansão. Mostram o trabalho dos geógrafos como articulado às razões de 
Estado. Desmitificam a pseudo “objetividade” desse processo, especificando 
como o discurso geográfico escamoteou as contradições sociais. [...] Enfim, 
os geógrafos críticos apontaram a relação entre a geografia e a 
superestrutura da dominação de classe, na sociedade capitalista. 

 

 

Esta segunda vertente, a Crítica, nos é de particular interesse a partir de agora, 

pois foi na esteira desse movimento que a Geografia Brasileira, durante a década de 

oitenta, tomou novos rumos, mudando a perspectiva sobre o papel social da geografia 

na brasileira (Campos, 2001). 

 

2.3 A geografia crítica brasileira 
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Não obstante aos movimentos históricos em outros países que levaram à 

reflexão sobre o seu papel e o desenvolvimento de uma nova geografia, agora com 

contornos críticos-sociais (Ferreira; Simões, 1994), a geografia brasileira também foi 

perpassada por seu contexto histórico. A realidade do fim dos anos 70 e início dos 

anos 80, tem papel importante nesse processo, Campos (2001, p. 8) nos conta sobre 

esse período: 

 

Na segunda metade dos anos 70, ocorreram o fim do período chamado de 
Milagre Brasileiro, as greves do ABC, a revogação do AI-5 e a aprovação do 
projeto do governo sobre a anistia. O Brasil havia adotado um modelo que 
propunha a criação das melhores condições possíveis para o investimento, 
sobretudo do capital estrangeiro, não tendo como objetivo a melhoria 
imediata das condições de vida da maioria da população. Enfatizou o 
aumento da produção, voltada à exportação e à ampliação da concentração 
de renda. Um modelo estruturalmente dependente acabou sofrendo os 
efeitos da crise iniciada no final de1973, chamada de crise do petróleo. O país 
começou a década de 80 com uma grave recessão econômica, que reforçava 
a concentração de renda e provocava maior instabilidade social. O Brasil pós-
milagre se descobriu com um elevadíssimo desnível social e regional e com 
a propriedade da terra mais concentrada; descobriu também que essas 
características eram as previstas pelo próprio modelo adotado. A população, 
que sofria o agravamento da situação de pobreza e deterioração dos serviços 
públicos, passou a sofrer também com o aumento da inflação 

 

Ainda segundo Campos (2001) é na esteira desse movimento histórico, que 

acabaria culminando com a redemocratização do Brasil, que a Geografia Crítica 

Brasileira começa a tomar seus contornos, num movimento de transformação (Scarim 

2000; Campos, 2001; Verdi, 2016; 2018) e que dá seus primeiros passos em 1976, 

quando a Associação dos Geógrafos Brasileiros (AGB) realizou o Encontro Nacional 

dos Geógrafos em Belo Horizonte. Nesse encontro, segundo Oliveira (in Verdi, 2016; 

2018), houve o primeiro embate entre os geógrafos marxistas e os empiristas lógicos, 

quando, no último dia do evento, depois da apresentação de Armen Mamigonian que 

é indicado por ele como o primeiro geógrafo marxista do Brasil, coube a Roberto 

Lobato Correa, recém chegado do mestrado nos EUA,  fazer a defesa da visão 

empirista criticando a apresentação, o que gerou tréplicas do próprio Oliveira, de 

Manuel Correia de Andrade e do criticado Mamigonian. 

 

O encontro de Belo Horizonte foi o encontro do embate entre alguns 
geógrafos marxistas, porque eram poucos, e os empiristas lógicos. Isso tudo 
foi canalizado na apresentação do Armen [Mamigonian], no último dia. 
Começou um movimento dentro do encontro dos empiristas lógicos para fazer 
a crítica ao Armen, e eles elegeram o Roberto Lobato [Correa] para ser o que 
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ia falar. O Lobato tinha acabado de fazer o mestrado nos Estados Unidos, 
tinha chegado de volta fresquinho com as ideias empiristas lógicas bastante 
fundamentadas. [...]Bem, então foi se criando um clima de oposição. E aí na 
apresentação, o Armen fez a apresentação dele, maravilhosa. Primeiro 
geógrafo brasileiro marxista, apesar de não aparecer no doutorado dele. [...] 
Ele terminou a fala dele e ninguém aplaudiu. O Lobato pediu a palavra e 
começou a criticar. Ele usou uma estratégia de fala, discursiva, que era assim: 
“se você tivesse sido marxista, você teria falado...” e começou a falar lá, a 
leitura empirista lógica do marxismo. “Se você fosse historicista, você teria 
feito isso. Se você fosse empirista lógico, você teria feito isso”. Em outras 
palavras: o Armen era um empiricista, não tinha teoria na apresentação dele. 
Quando o Lobato terminou, depois de falar quase meia hora, o pessoal do 
IBGE que estava na frente, no salão enorme lá na UFMG, aplaudiu o Lobato 
até não querer mais. Aí o sangue subiu nas veias, como a gente diz, de forma 
caipira, e eu pedi a palavra. Fiz uma intervenção dizendo: “olha, senhor 
Lobato, acho que o senhor não viu que na apresentação do professor Armen 
tinha isso...”, aí fui fazendo um diálogo com o Lobato e ao mesmo tempo 
mostrando o que de análise marxista tinha na apresentação do Armen. Fiz a 
minha fala, ficou aquele silêncio sepulcral porque é a intervenção fora do 
script. Aí em seguida o Manuel Correia [de Andrade] pediu a palavra e 
também elogiou o Armen. Depois dessas falas, a palavra foi pro Armen, e ele 
disse: “Lobato, não preciso mais me defender porque o Ariovaldo e o Manuel 
Correia já me defenderam. Então, eu vou apenas fazer uma resposta curta 
para você. E como você é carioca, vou usar uns versos do Noel Rosa!”, e aí 
ele canta: “Quem é você, que não sabe o que diz? Meu Deus do Céu, que 
palpite infeliz” (Oliveira, A., in Verdi, 2016, p. 34). 

 

 

O evento seguinte seria realizado em 1978 na cidade de Recife, (Campos, 

2001; Verdi, 2018), esse evento representou uma mudança de direção na AGB, pois 

acadêmicos de pós-graduação, que eram também professores do ensino básico, 

começam a propor um processo de democratização que mudou os rumos da 

instituição, até então bastante hierarquizada (Scarim, 2000; Verdi, 2018). Essa 

abertura democrática mudou as bases e objetivos da AGB (Verdi, 2018) e a partir 

desse ponto que “apareceram, com mais frequência, trabalhos preocupados com o 

papel social da Geografia” (Campos, 2001, p.10), Verdi (2018, p. 541) resume bem o 

sentimento que permeou essa mudança: 

 

Assim, para esses autores, o encontro de 1978 foi o momento em que os 
estudantes – majoritariamente – que desejavam uma outra entidade se 
encontraram, iniciando um movimento sem centralismo que reivindicava uma 
Geografia preocupada com a transformação social. A partir desses autores, 
entende-se que se tratou de um movimento difuso, que ousava uma crítica 
ao positivismo dentro da Geografia, mas que tinha um sentido de 
pertencimento, pois reivindicava uma maior participação e abertura da 
entidade representativa dos geógrafos 
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Essa mudança de rumo é bem explicada por Campos (2001, p. 11): 

 

Aqui no Brasil ela também procurava conhecer melhor a nossa sociedade 
para que se pudesse transformá-la, e descolonizar — sem xenofobia — a 
geografia brasileira. Surgiram diversas revistas — algumas de efêmera 
duração —, e os geógrafos aumentaram seu diálogo com historiadores, 
sociólogos e economistas. As grandes inimigas eram as correntes positivistas 
da Geografia, agora englobadas no rótulo Geografia Tradicional; esta passou 
a ter um significado pejorativo e a levar toda a culpa pelo desprestígio da 
Geografia no meio científico, na sociedade e na escola. 
A Geografia Nova ou Crítica ou Radical ou Dialética, afirmando possuir como 
base a dialética marxista — mas sem adotar integralmente o marxismo —, 
vai colocar como objeto da Geografia a sociedade e a transformação da 
mesma, como seu objetivo. Não se constituiu num movimento uniforme — 
seguindo as tendências das esquerdas no país — e, de modo geral, valorizou 
o conhecimento do processo histórico (A História é a Geografia do passado?), 
o entendimento do momento presente (A Geografia é a História do 
presente?), projetou um futuro ("Uma ciência digna desse nome deve 
preocupar-se com o futuro. Uma ciência do homem deve cuidar do futuro não 
como um mero exercício acadêmico, mas para dominá-lo”. — SANTOS 
1978a, p.213), o que a levou à formulação de uma  práxis, de propostas de 
atuação com vistas à transformação do espaço social. 

 

Sobre a oposição entre as visões marxista e positivista Scarim (2000, p. 29-30) 

complementa: 

 

As críticas mais sérias à “New”, seriam segundo Milton Santos, seriam as de 
que estas não são um paradigma, como se intitula, mas apenas uma 
metodologia, mas considera difícil separar paradigma de método, mas sendo 
o privilégio dado aos métodos e técnicas é uma das principais fraquezas 
desta geografia, e a quantificação seria apenas um instrumento, mas o seu 
maior pecado seria o seu desconhecimento do tempo e de suas qualidades 
essenciais. 

 

Essa mudança no enfoque dos estudos acadêmicos, que levou a geografia 

brasileira a pensar a sociedade e seus processos dialéticos, acabaria se refletindo na 

epistemologia da geografia escolar até a atualidade, como veremos no item a seguir, 

mas para encerrar cabe citar Fani (1993, p. 133-134), que nos mostra como o estudo 

do espaço passou a ser pensado através dessa nova visão: 

 

A Geografia crítica se propõe a pensar o fenômeno para além de seu aspecto 
formal, ultrapassar o nível fenomênico, e entender a realidade como 
articulação dialética entre forma/essência. Deste modo aborda o processo de 
produção do conhecimento geográfico numa nova perspectiva. Rompe-se 
com a postura positivista do "mistério da origem do fenômeno" (Conti); ou 
mesmo da idéia de correspondência e solidariedade entre os fenômenos 
desenvolvida por Vidal de La Blache. O materialismo dialético estrutura a 



22 

 

base do conhecimento enquanto adequação do pensamento e do ser; um 
conhecimento que não se reduz ao pensamento e que envolve a dimensão 
da prática social enquanto conteúdo do real. Coloca-se a compreensão do 
espaço na perspectiva do movimento das coisas e das coisas em movimento, 
levando à compreensão do caráter contraditório das relações que produzem 
o espaço geográfico, que permite orientar o pensamento para a ação, num 
esforço de compreender o conteúdo teórico da sociedade em seu processo 
contraditório de humanização/desumanização do homem em suas condições 
concretas de existência. 

 

Essa visão mais humana e integrada, que reconhece a ação humana na 

construção do espaço vai ao encontro do que autoras como Callai (2018) e Cavalcanti 

(2008) propõe como objetivo da geografia escolar, como veremos a seguir. 

 

2.4 A geografia escolar 

 

Para iniciar esta seção cabe revisar a meta do estudo de geografia escolar, 

segundo Callai (2018, p.10): 

 

A educação geográfica tem como meta a abordagem dos conteúdos da 
geografia nos processos do ensino e da aprendizagem oportunizando ao 
aluno acesso ao conhecimento de modo que o torne significativo para que 
assim possa elaborar o seu próprio pensamento e produzir o seu saber. Este 
processo tem referência ao conhecimento científico realizado pela produção 
da ciência geográfica e, na contrapartida com o conhecimento do cotidiano, 
pode ser elaborado o conhecimento geográfico disciplinar, que é o trabalhado 
na escola.  

  

Segundo a autora, o papel da geografia escolar é oportunizar ao aluno a 

construção do seu conhecimento geográfico através da abordagem dos conteúdos 

geográficos produzidos cientificamente aliados à vivencia e realidade observados no 

cotidiano. 

Já Cavalcanti (2009, p.142) diz que: 

 

O objetivo do ensino de Geografia é ajudar as pessoas, os cidadãos, a 
formarem um pensamento espacial, a perceberem a espacialidade das coisas 
e dos fenômenos que elas vivenciam, a compreenderem que a espacialidade 
é uma dimensão importante no processo de compreensão dos fenômenos. 
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Callai (2005, p. 228-229) destaca também a importância de se ter claro os 

objetivos que se pretende atingir com o ensino de geografia, escolar: 

 

Ler o mundo da vida, ler o espaço e compreender que as paisagens que 
podemos ver são resultado da vida em sociedade, dos homens na busca da 
sua sobrevivência e da satisfação das suas necessidades. Em linhas gerais, 
esse é o papel da geografia na escola. Refletir sobre as possibilidades que 
representa, no processo de alfabetização, o ensino de geografia, passa a ser 
importante para quem quer pensar, entender e propor a geografia como um 
componente curricular significativo. Presente em toda a educação básica, 
mais do que a definição dos conteúdos com que trabalha, é fundamental que 
se tenha clareza do que se pretende com o ensino de geografia, de quais 
objetivos lhe cabem. 

 

Uma educação que busque promover a autonomia (Freire, 2002) dos alunos, 

deve fomentar o pensamento crítico e reflexivo sobre a sociedade. É nesse contexto 

que o ensino de geografia escolar moderno procura se inserir, promovendo uma 

educação cidadã, na qual o indivíduo se reconheça como um agente histórico na 

construção do espaço, conforme observa Callai (2001, p.134): 

 

É partir desta problemática é que nesse ensaio se discute a Geografia como 
componente curricular da educação básica, com o objetivo de contribuir para 
a formação do cidadão. Um cidadão que reconheça o mundo em que vive, 
que se compreenda como indivíduo social capaz de construir a sua história, 
a sua sociedade, o seu espaço, e que consiga ter os mecanismos e os 
instrumentos para tanto. 

 

Nesse sentido Castrogiovanni e Silva (2020) trazem uma importante 

contribuição sobre a necessidade de o ensino de geografia romper com a visão linear 

da Geografia Tradicional e superar práticas fragmentadas, como, por exemplo, as de 

“círculos concêntricos” (Callai, 2005), que partem da realidade próxima e se 

expandem, do mais próximo ao mais distante, em diferentes esferas/lugares, os 

tratando de forma isolada, descontextualizada dentro de si mesmos/as. Cabe 

salientar, e Callai (2005) destaca isso, que o problema não é partir do “eu”, o problema 

é essa fragmentação que se impõe ao espaço, desconsiderando a complexidade das 

dinâmicas que acontecem no mundo atual. 

Uma das formas de se romper essa linearidade, pode ser mediante a reflexão 

que a Geografia Humanística tem sobre o conceito de Lugar, que segundo a qual o 

“Lugar é o espaço que se torna familiar ao indivíduo, é o espaço do vivido, do 
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experienciado” (Castelar, 2009, p. 139), nessa visão o “lugar como experiência 

caracteriza-se principalmente pela valorização das relações de afetividade 

desenvolvidas pelos indivíduos em relação ao ambiente” (Giometti: Pittom; Otigoza, 

2012, p. 35) e essa relação afetiva que difere o Espaço e Lugar, o Espaço é abstrato 

e amplo, enquanto o Lugar é fechado, íntimo, humanizado (Giometti, Pitton; Ortigoza, 

2012), Cavalcanti (2009, p. 137) comenta a importância do estudo do Lugar dentro da 

Geografia escolar: 

 

[...] remetendo ao Lugar como uma categoria de análise importante a esse 
raciocínio (sem, evidentemente, excluir outras categorias, como território, 
paisagem, natureza). Tem-se, então, que aparece o Lugar como uma 
categoria chave do campo geográfico. A questão “onde? nos remete, pois, à 
localização, como elemento da análise geográfica. 

  

A visão humanística busca partir da realidade próxima como ponto de partida 

para o entendimento de fenômenos mais complexos, ela nos mostra que é importante 

valorizar as vivências de todos os envolvidos nesse processo, alunos e professores, 

afinal os processos de ensinar e aprender ocorrem por uma mediação constante entre 

sujeitos, vejamos o que diz Cavalcanti (2009, p. 144): 

 

Considerando que os processos de ensinar e de aprender ocorrem por uma 
mediação constante entre sujeitos, é importante que os conhecimentos e os 
contextos dos sujeitos envolvidos sejam considerados. Nessa perspectiva, o 
Lugar torna-se conceito relevante para o pensamento, enquanto categoria da 
análise espacial, análise geográfica, e também uma perspectiva 
metodológica, na medida em que se considera que uma maneira adequada 
de trabalhar no ensino é partir do Lugar, considerando a realidade concreta 
do espaço vivido dos alunos e professores (sujeitos do processo).  

 

Callai (2001, p. 136) destaca também outro aspecto importante do processo de 

ensino/aprendizagem, que é a valorização do conhecimento pregresso do aluno, afinal 

a vivencia dele naquele lugar faz parte do conhecimento construído por ele até aqui: 

 

O aluno é um ser histórico que traz consigo e em si uma história, e um 
conhecimento adquirido na sua própria vivência. O desafio é fazer a partir daí 
a ampliação e o aprofundamento do conhecimento do seu espaço, do lugar 
em que vive, relacionando-o com outros espaços mais distantes e até 
diferentes. 
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Como vemos apesar do lugar afetivo ser um ponto de partida, o estudo do lugar 

não deve se restringir apenas aos limites empíricos, partindo do estudo do lugar 

próximo devemos abordar realidades maiores, ou diferentes, portanto é importante 

desenvolver uma práxis que relacione diferentes instâncias espaciais, Castrogiovanni 

e Silva (2020, p. 30) reforçam essa preocupação: 

 

Sabemos que para a análise do espaço próximo, é necessária à relação com 
outras instâncias espacialmente distantes. No entanto, para que esse 
processo de aprendizagem se efetue, o contexto é o ponto de partida e de 
chegada, ou seja, o Espaço Geográfico que cerca ou onde está inserido o 
aluno deve ser a base para a exemplificação e contextualização dos 
acontecimentos que não fazem parte da esfera em que o mesmo, em alguns 
casos, pode não se encontrar. 

 

  Nessa perspectiva dois pontos emergem como fundamentais 

para a construção do conhecimento geográfico e que podem nortear o ensino de 

geografia, o estudo do Lugar e a valorização do conhecimento pregresso construído 

nas relações do indivíduo com seu lugar afetivo. 

 

2.5 A construção do pensamento autônomo 

 

Para iniciar esta parte, cabe recorrer à reflexão que Castrogiovanni e Silva 

(2020, p. 23) fazem sobre relevância da constante pesquisa para a profissionalização 

do professor: 

 

Ser professor é fazer constantemente muitas pesquisas. Cada aula é uma 
nova oportunidade de aprendermos para assim, estarmos mais 
profissionalizados para outros desafios. Cada encontro com nossos alunos 
se torna um encontro com nós mesmos. É preciso ser humilde para interagir 
com tais oportunidades. 

 

Paulo Freire (2002, p. 14) já dizia “Não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem 

ensino”, afinal uma ação incide sobre a outra, sendo assim, para ensinar é preciso 

que o professor seja um pesquisador, pois ao pesquisar ele aprende e, ao aprender, 

muda sua  práxis, pois, como já vimos, o objetivo de qualquer profissional da educação 
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deve ser o favorecimento da autonomia do indivíduo, lhe concedendo ferramentas que 

propiciem o pensamento crítico e cidadão. 

 

Desta maneira, o ensino parece precisar ensejar novas proposições 
curriculares, calcadas em uma visão holística, com aproximação na 
interdisciplinaridade. A visão holística considera as possibilidades das 
múltiplas inteligências, integração de conhecimentos (interdisciplinaridade), 
entre outros, pois, em um processo de auto-organização, o sujeito trabalha 
para construir e reconstruir sua autonomia, para aprender a pensar. Neste 
momento, pensamos que nenhum docente pode ser um grande professor se 
for somente um professor. Surge então a necessidade premente do professor 
contemporâneo de ser um pesquisador. (Castrogiovanni; Silva, 2020, p. 32) 

 

Segundo Freire (2002) é a curiosidade que move o ser humano em direção à 

“criticidade”. Para ele, a distância entre o que o autor chama de “ingenuidade” e a 

“criticidade”, passa pela superação da “curiosidade ingênua” que, ao passo que se 

aproxima da rigorosidade do método, se torna “curiosidade epistemológica”. Nesse 

processo que leva da ‘ingenuidade” à “criticidade” a educação tem papel fundamental, 

pois a “promoção da ingenuidade para a criticidade não se dá automaticamente, uma 

das tarefas precípuas da prática educativo-progressista é exatamente o 

desenvolvimento da curiosidade crítica, insatisfeita, indócil” (Freire, 2002, p. 17). 

Como poderia então o professor ensejar promover o pensamento crítico, se ele 

mesmo não promover a criticidade em seu fazer pedagógico, dessa forma é preciso 

ter em mente que a “prática docente crítica, implicante do pensar certo, envolve o 

movimento dinâmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (Freire, 2002, 

p. 17). 

 

[...] quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razões de 
ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de 
promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingênua para o de 
curiosidade epistemológica. (Freire, 2002, p. 18) 

  

É importante também ter em mente que ensinar exige respeito ao 

conhecimento prévio dos alunos e à sua autonomia, Freire (2002, p.15) nos traz 

importante contribuição sobre a “Pedagogia da Autonomia”:  

 

Por que não aproveitar a experiência que têm os alunos de viver em áreas da 
cidade descuidadas pelo poder público para discutir, por exemplo, a poluição 
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dos riachos e dos córregos e os baixos níveis de bem-estar das populações, 
os lixões e os riscos que oferecem à saúde das gentes. Por que não há lixões 
no coração dos bairros ricos e mesmo puramente remediados dos centros 
urbanos? Esta pergunta é considerada em si demagógica e reveladora da má 
vontade de quem a faz. É pergunta de subversivo, dizem certos defensores 
da democracia. 

 

Para o autor é importante que os conhecimentos tantos de alunos, quanto de 

professores precisam ser vividos, pois, segundo ele, a educação não é mera 

transmissão de conhecimento, mas sim a criação de estratégias que possibilitem a 

sua construção, afinal: 

 

É preciso insistir: este saber necessário ao professor – que ensinar não é 
transferir conhecimento – não apenas precisa de ser apreendido por ele e 
pelos educandos nas suas razões de ser – ontológica, política, ética, 
epistemológica, pedagógica, mas também precisa de ser constantemente 
testemunhado, vivido. (Freire, 2002, p. 21) 

 

 Menezes e Pereira (2019, p. 33) reforçam o papel do professor no ensino 

de Geografia escolar na construção da autonomia do aluno: 

 

Passini (1994) chama a atenção para o fato de o mapa ser um importante 
instrumento de saber estratégico, mas que é inútil para quem não consegue 
decodificá-lo. Baseada nas contribuições de Lacoste (1988), a autora afirma 
que o mapa é um meio de defesa contra as dominações, e destaca a 
necessidade do indivíduo ser capaz de pensar o espaço a sociedade de 
forma autônoma. O mapa é o instrumento, fundamental, que possibilita tal 
ação. 

 

2.6 Geografia escolar e cartografia escolar 

 

A Cartografia Escolar é uma parte importante do ensino de Geografia Escolar, 

pois ao cabo que “Não é de hoje que a Cartografia faz parte ou se relaciona com o 

trabalho e as práticas da Geografia” (Bueno, 2019, p. 9) e, nos últimos 40 anos, tem 

crescido o número de pesquisas que a estudam, “Os trabalhos de Oliveira (1978), 

Almeida (2001), Castellar (2005), Passini (2012), entre outros, são constantemente 

citados como estudos de referência que apresentam a ampliação e consolidação 

dessa área” (Bueno, 2019, p. 15), essa valorização tem impulso a partir do 
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entendimento que o mapa, o seu produto cartográfico mais conhecido, é produzido 

através de uma linguagem própria, a Linguagem Cartográfica (Bueno, 2019). 

O entendimento de que a expressão visual usada nos produtos cartográficos 

constitui um tipo de linguagem gráfica, pois “Uma vez que uma linguagem exprime, 

através do emprego de um sistema de signos um pensamento e um desejo de 

comunicação com outrem, a cartografia pode, legitimamente, ser considerada como 

uma linguagem” (Joly, 2004, p. 13), também leva ao entendimento de que a 

apropriação dessa linguagem deve ser entendida como uma parte dentro do processo 

de letramento dos(as) alunos(as), entendido como Letramento Cartográfico (Castellar, 

2013). Segundo Castellar (2013) a análise da paisagem e de um mapa não é apenas 

uma técnica, mas sim uma forma de ler os fenômenos observados e assim construir 

conhecimento, o Conhecimento Espacial, que  “é um conjunto de habilidades 

cognitivas que consistem em desenvolver operações mentais espaciais que por meio 

das representações” (Castellar; Juliasz, 2019, p.3), portanto o Letramento 

Cartográfico deve ter início logo no início da formação, segundo a autora, “A 

Geografia, como área do conhecimento escolar, deve ser compreendida nas séries 

iniciais, fazendo parte do processo não só de alfabetização, mas no de letramento, 

porque é importante para a leitura de mundo” (Castellar, 2013, p.2). 

Atendendo às exigências da Lei de Diretrizes e Bases Da Educação (LDB) nº 

9394/98, foram criados os PCNs (Brasil, 1997) e estes serviram de referência para a 

Base Nacional Curricular Comum (Brasil, 2017) (Castrogiovanni; Silva, 2020), que “é 

um documento de caráter normativo que define o conjunto orgânico e progressivo 

de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das 

etapas e modalidades da Educação Básica” (BRASIL, 2017, grifo  dos autores), sobre 

o papel da Cartografia Escolar na BNCC do Ensino Fundamental Castrogiovanni e 

Silva (2020, p. 60) dizem: 

 

A BNCC para a aprendizagem de Cartografia no Ensino Fundamental propõe, 
por meio de habilidades e competências, que os educandos desenvolvam a 
capacidade de ler e interpretar mapas não apenas a partir da resolução de 
problemas como também da análise crítica em relação às diversas questões 
da sociedade contemporânea. 
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Segundo Silva e Castrogiovanni (2014) a Geografia Escolar se utiliza da 

construção da espacialidade para realizar a construção do conhecimento, portanto a 

falta de entendimento da Linguagem Cartográfica como uma ferramenta dificultará, 

portanto, a construção do conhecimento espacial, sendo assim vale ressaltar o papel 

de quem media esse processo, afinal “O professor é quem ressignifica sua prática 

através do conhecimento geográfico, a partir de práticas não lineares e tradicionais, 

mas sim empolgantes e envolventes” (Castrogiovanni; Silva, 2014, p. 14). 

Mesmo sendo explicitada a importância do professor nesse processo, Silva e 

Castrogiovanni (2014) reforçam que muitos professores possuem uma prática linear, 

por consequência da formação acadêmica que tiveram, que muito  provavelmente 

também apresentou linearidade, ou por falta de conhecimento teórico/epistemológico, 

Menezes e Pereira (2019) indicam ainda que, muitos deles(as), enfrentam dificuldades 

de trabalhar conteúdos com bases cartográficas em suas aulas, por conta da sua 

própria defasagem no processo de alfabetização cartográfica, que, se não for 

resolvida na Universidade, se perpetua e reflete na escola. 

Neste ponto cabe revisar o que diz a BNCC (Brasil, 2017) sobre o estudo de 

Geografia nos anos Finais do ensino fundamental: 

 

Espera-se, assim, que o estudo da Geografia no Ensino Fundamental – Anos 
Finais possa contribuir para o delineamento do projeto de vida dos jovens 
alunos, de modo que eles compreendam a produção social do espaço e a 
transformação do espaço em território usado. Anseia-se, também, que 
entendam o papel do Estado-nação em um período histórico cuja inovação 
tecnológica é responsável por grandes transformações socioespaciais, 
acentuando ainda mais a necessidade de que possam conjecturar as 
alternativas de uso do território e as possibilidades de seus próprios projetos 
para o futuro. Espera-se, também, que, nesses estudos, sejam utilizadas 
diferentes representações cartográficas e linguagens para que os estudantes 
possam, por meio delas, entender o território, as territorialidades e o 
ordenamento territorial em diferentes escalas de análise. 

  

Contudo o que se observa é que nem sempre temos este cenário ideal, como 

vemos em Menezes e Pereira (2020, p. 36): 

 

No Ensino Médio, onde o aluno já deveria ser capaz de ler, analisar e 
interpretar mapas mais complexos, nem sempre é possível, pois em muitos 
casos os alunos durante o Ensino Fundamental têm aulas com mapas 
utilizados apenas como ilustrações ou enfeites em sala de aula. Ou seja, o 
professor não utiliza o mapa enquanto um recurso didático e tampouco 
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explora todo o potencial que este oferece, enquanto linguagem essencial da 
geografia. 

 

Como dito anteriormente a pesquisa é fundamental para o fazer pedagógico 

(Freire, 2002), então, obviamente, essa realidade não ficaria de fora do debate 

empreendido pela pesquisa educacional em Geografia Escolar, pois segundo 

Castellar (2013) não devemos nos centrar apenas nos conteúdos, é preciso pensar 

também os processos pelos quais os/as alunos(as) aprendem e quais procedimentos 

são pertinentes para desenvolver conceitos como por exemplo de lugar ou espaço, 

Castellar e Juliasz (2019, p. 2) destacam a importância, o crescimento e a 

necessidade de estudos sobre Cartografia Escolar e o campo do Conhecimento 

Espacial: 

 

As investigações no campo da Cartografia Escolar sempre contribuíram e 
estimularam estudos comparados e associados ao processo de 
aprendizagem, a compreensão conceitual para elaboração e leitura de 
mapas, estimulando o desenvolvimento cognitivo dos estudantes para 
compreenderem a realidade em que vivem. A Cartografia Escolar tem se 
relacionado com o campo Pensamento Espacial, o qual necessita ser 
estudado e compreendido diante do ensino de Geografia. 

 

Esse movimento cíclico liga fortemente a pesquisa educacional em Geografia 

Escolar e Cartografia Escolar à metodologia de Pesquisa-ação, afinal este tipo de 

prática tem como um dos seus principais objetivos a resolução de problemas (Tripp, 

200). Mallmann (2015, p. 83) destaca que “desenvolver pesquisa-ação é um 

movimento sistemático de questionamento, que exige coleta de informações sobre 

uma questão (problema de pesquisa) e análise e desenvolvimento de planos práticos 

para implementar mudanças efetivas”, o que coincide com a contínua de reflexão 

crítica exigida pela práxis  pedagógica (Freire, 2002). 

O cenário apresentado até aqui, que parte da “curiosidade insatisfeita” (Freire, 

2002), fez com que um desafio observado na prática pedagógica suscitasse a 

necessidade e o desejo de propor esta pesquisa, afinal a deficiência no processo de 

Letramento Cartográfico que também é constatada em alunos do ensino médio da E. 

E. Nossa Senhora do Perpétuo Socorro em Vera, Mato Grosso, não diverge do painel 

apontado por Menezes e Pereira (2019). 
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3 A CARTOGRAFIA 

 

Uma boa forma de se iniciar este título é fazendo referência à visão de Richter 

(2017, p. 280) sobre o estudo do assunto:  

 

Nos últimos anos tenho me interessado cada vez mais por estudos ou 
análises a respeito da história da Cartografia. Tenho a impressão de que 
quanto mais observamos e analisamos as representações cartográficas do 
passado temos condições de construir um olhar mais atento para os mapas 
de hoje e da própria Geografia que se pratica. 

 

Segundo o manual “Noções Básicas de Cartografia” (IBGE, 1999), o conceito 

de cartografia conhecido atualmente foi estabelecido em 1966 pela Associação 

Cartográfica Internacional (ACI) e ratificado no mesmo ano pela UNESCO (apud 

IBGE, 1999, p.12): 

 

A Cartografia apresenta-se como o conjunto de estudos e operações 
científicas, técnicas e artísticas que, tendo por base os resultados de 
observações diretas ou da análise de documentação, se voltam para a 
elaboração de mapas, cartas e outras formas de expressão ou representação 
de objetos, elementos, fenômenos e ambientes físicos e socioeconômicos, 
bem como a sua utilização. 

 

Já Joly (2004, p. 7) apresenta uma visão mais simples e poética, para ele 

Cartografia é “A arte de conceber, de levantar, de redigir e de divulgar os mapas”. 

Seja ciência, arte, ou ambas, a cartografia busca representar graficamente, em 

uma superfície plana, a paisagem tridimensional do mundo que observamos. Essas 

representações podem ser empregadas para os mais diversos fins, porém, duas 

principais aplicações são a localização de um ponto no globo terrestre e o 

deslocamento de um ponto ao outro, portanto, as representações cartográficas devem 

ser inteligíveis tanto por àqueles que conhecem presencialmente os locais 

representados, quanto por aqueles que nunca os viram, conforme mostra Fitz (2008, 

p. 34): 

 

Pode-se definir a REPRESENTAÇÃO CARTOGRÁFICA como representação 
gráfica da superfície da Terra – ou de outro planeta, satélite, ou mesmo da 
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abóboda celeste – de forma simplificada, de modo a permitir a distinção dos 
fenômenos dela existentes e seus elementos constituinte. 

 

Dentre diversas possibilidades, o produto cartográfico mais conhecido é o 

mapa, que “é uma representação geométrica plana, simplificada e convencional do 

todo ou de parte da superfície terrestre, numa relação de similitude conveniente 

denominada escala” (Joly, 2004, p.7), é muito improvável que alguém que tenha 

passado pelos bancos escolares nas últimas décadas não tenha tido contato com 

esse produto. 

Nos próximos subitens veremos como os movimentos históricos 

desenvolveram esse ramo da geografia e fizeram com que ele passasse a integrar o 

currículo escolar. 

 

3.1 Um breve histórico da cartografia 

 

Diversos autores apontam que (Anderson; Ribeiro, 1982. Joly, 2004. 

Francischett, 2003) o desenvolvimento da Cartografia é muito antigo, pois a natureza 

caçadora/coletora do ser humano pré-histórico fez com que ele desenvolvesse formas 

de representar informações importantes, como itinerários e fontes de recursos 

naturais, criando uma forma de cartografia primitiva que se desenvolve junto à 

evolução tecnológica humana ao longo da história.  

Os mesmos autores indicam que diferentes culturas ao longo da história 

fizeram uso de mapas, entre eles os babilônios, os fenícios, os egípcios, os assírios e 

os chineses, mas foram os gregos que fundaram as bases da Cartografia como 

conhecemos, baseada em uma projeção geométrica, esse modelo foi usado até a 

Idade Média como mostra Francischett (2003, p. 72): 

 

Na Babilônia os mapas do mundo eram impressos em madeira, em forma de 
disco, mas foram Eratosthenes de Circe e Hiparco (século III a.C.) que 
construíram as bases da cartografia com o globo como forma, e o sistema de 
longitudes e latitudes. Ptolomeu desenha os mapas em papel, situando o 
mundo dentro de um círculo, sendo imitado na maioria dos mapas feitos até 
a Idade Média. Foi só com a Era dos Descobrimentos que os dados coletados 
durante as viagens tornaram os mais precisos. 
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Destaca-se também a importância da Era das Grandes Navegações para o 

desenvolvimento da Cartografia, quando os dados coletados propiciaram a criação de 

mapas mais precisos, tendo seu ápice em 1956 quando o Belga Gerhard Kremer, 

conhecido pela forma latina de seu sobrenome, Mercator, cria a projeção que leva o 

seu nome, porém é a partir do século XVII que a cartografia toma um novo rumo, 

inicialmente com  os franceses, em seguida com os ingleses e posteriormente com os 

alemães (Oliveira, 1993), se consolidando no século XVIII  como uma ciência 

autônoma, a ciência da representação do espaço (Francischett, 2003).  

Anderson e Ribeiro (1982) complementam:  

 

A evolução da cartografia foi incrementada pelas guerras, pelas descobertas 
científicas, pelo desenvolvimento das artes e ciências, e pelos movimentos 
históricos que possibilitaram e exigiram maior precisão na representação 
gráfica da superfície da Terra. 

 

É a partir dessa demanda histórica que surge a “cartografia topográfica”, uma 

cartografia de precisão produzida em larga escala, que se expande com os eventos 

do século XIX (Joly, 2004). Joly (2004, p.33) indica que esses mapas topográficos são 

os “mapas de base”, com os quais acabamos “obtendo ‘mapas derivados’, com escala 

cada vez menor, até os ‘mapas de conjunto’ e os planisférios representativos da terra 

inteira”. 

Já a Cartografia no Brasil, como vemos em Oliveira (1993), coincide com a 

própria ocupação pelos portugueses. No dia 27 de abril de 1500 João Emenelaus, 

físico e cirurgião de Sua Majestade o Rei Dom Manoel, desce à terra e, ao sol do meio 

dia, mede 17 graus usando um astrolábio, dali em diante começam a aparecer mapas 

delimitando o litoral, indicando a presença de muitos povos ameríndios e muito Pau 

Brasil, contudo os primeiros mapas que representavam esta nova terra divergiam em 

nomes, Terra de Santa Cruz, Terra de Vera Cruz, Terra Incógnita, Terra dos Papagaios, 

Terra Nova e Terra de Brasília são alguns deles. No século XVIII melhora muito a 

qualidade do mapeamento produzido sobre o Brasil com Portugal dedicando bastante 

atenção aos limites do país com a América Espanhola, em 1730 o Rei Dom João V 

envia os Padres Jesuítas Carbone e Capacci com a missão de determinar a longitude 

e latitude da colônia e elaborar mapas corretos, com o intuito de determinar qual a 

distância exata das terras ocupadas por Portugal na América em relação ao 
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arquipélago de Cabo Verde. Com a chegada da Família Real Portuguesa ao Brasil em 

1808, há um grande incentivo às artes e à ciência no país, o que favoreceu um 

florescimento das artes gráficas, entre elas a confecção de cartas geográficas, no 

mesmo ano em 7 de abril é criado o Real Archivo Militar, com a finalidade de “reunir, 

produzir e conservar, em bom estado, todos os mapas topográficos e cartas marítimas 

do Brasil e dos domínios ultramarinos portugueses que fossem de interesse e uso dos 

ministérios e do Regente lusitano” (Arquivo Histórico do Exército).  

Contudo o Brasil passa ter uma carta topográfica oficial apenas durante o 

período Republicano, em 1936 é, criado pelo Governo Federal, o Instituto Nacional de 

Estatística (INE), que no ano seguinte passa a se chamar Instituo Brasileiro de 

Geografia e Estatística (IBGE), que inicia em 1938 o projeto Carta do Brasil ao 

Milionésimo, com o intuito de produzir a melhor base e documentação cartográfica do 

país, contudo esse material só fica realmente completo após 1945 quando os Estados 

Unidos cede ao Brasil o seu acervo de negativos de aerofotografias feitas durante a II 

Guerra Mundial, que faz com que finalmente em 1960 a carta tivesse informações 

precisas sobre as regiões Norte e Centro-Oeste, após terminar esta carta o IBGE 

percebeu a necessidade de adquirir equipamentos fotográficos e criar rapidamente os 

produtos cartográficos necessários ao desenvolvimento do país. 

Como dito anteriormente, o desenvolvimento da Cartografia está ligado ao 

desenvolvimento tecnológico do ser humano (Anderson; Ribeiro, 1982), hoje a Ciência 

Cartográfica através de imagens de satélite, fotografias aéreas, sensoriamento remoto 

entre outros aparatos, coletam informações que são analisados e armazenadas em 

bancos de dados (Joly, 2004), essas informações e a tecnologia propiciam atualmente, 

por exemplo, a formação de Sistemas de Informações Geográficas (SIG), que 

segundo Silva et. al. (2016, p. 5): 

 

Os Sistemas de Informação Geográfica (SIG) podem ser definidos como um 
conjunto integrado de software e dados que permitem a visualização e gestão 
de informação relativa a lugares, analisar relações espaciais e modelar 
processos espaciais. Os SIG fornecem uma estrutura que permite a aquisição 
e organização de dados de natureza espacial e informação relacionada para 
que estes possam ser visualizados e analisados (ESRI, 2015). 

 

Todo esse aporte tecnológico propicia a elaboração de materiais cartográficos 

cada vez mais detalhados e precisos, que servem para muitos fins, entre eles servir 
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de instrumentos para o ensino de Cartografia Escolar, pois “o professor de Geografia 

deverá estar atento às tendências contemporâneas, no intuito de aproveitá-las e reuni-

las ao ensino da Cartografia Escolar” (Castrogiovani; Silva, 2020, p.28). 

 

3.2 A cartografia escolar 

 

Francischett (2001; 2003) indica que a necessidade de se estudar Geografia e 

também mapas se dá de forma acelerada a partir de 1870, com a derrota dos 

franceses para os alemães, o acontecido mostra aos derrotados a necessidade de se 

ampliar o conhecimento geográfico francês, gerando reformas educacionais que 

incluem a disciplina no currículo escolar, principalmente das séries iniciais: 

 

A importância de estudar Geografia e, paralelamente, os mapas deu-se, 
segundo Capel (1981), de forma acelerada após 1870, quando os franceses, 
após serem derrotados pelos alemães, sentiram a falta do conhecimento 
geográfico e promoveram reformas no ensino, principalmente no ensino 
primário, com a obrigatoriedade de se realizarem excursões geográficas, 
estudando-se previamente os mapas e realizando croquis. Há um 
reconhecimento de que o conhecimento dos lugares se dá mediante o 
entendimento das suas representações, do seu desenho. As representações 
se originam a partir das questões de orientação e de localização do homem. 
(FRANCISCHETT, 2001, p. 34) 

 

Porém, segundo Francischett (2001, p. 34), durante o século XX o ensino de 

Geografia, influenciado pela visão positivista, passa a priorizar mais seus aspectos 

humanos e o mapa passa a ter um papel secundário, conforme mostra a autora, usado 

apenas “como figura ilustrativa para localizar o lugar de interesse do conteúdo 

ensinado”. Com isso, segundo ela, há uma queda na utilização do mapa nas aulas de 

Geografia, promovido por uma aparente separação entre Geografia e Cartografia, 

porém com a Geografia Crítica se retoma o debate sobre a importância do mapa e 

seu papel essencial no ensino de geografia. 

No Brasil, desde o final da década de 1970, tem surgido pesquisas sobre o 

ensino de Geografia e Cartografia, tendo a Professora Lívia de Oliveira como uma de 

suas precursoras: 
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No Brasil, no final da década de 70 e início da década de 80, segundo 
levantamento realizando por Francischett (2001), surgem as pesquisas sobre 
o ensino de geografia e Cartografia, sendo precursora a professora Lívia de 
Oliveira, considerada por muitos a “mãe da cartografia escolar brasileira”. 
Entre suas obras destaca-se a tese de livre docência sobre estudo 
metodológico e cognitivo do mapa, priorizando os métodos interdisciplinares. 
A partir dos estudos de Oliveira, germina no Brasil e do seu ensino. 
(Francischett, 2003, p. 74) 

  

Franceschett (2001, p. 35-36) cita também outras pesquisas que tiveram papel 

importante no desenvolvimento da Cartografia Escolar Brasileira:  

 

Existe certa representatividade de pesquisadores e trabalhos na área: a 
dissertação de mestrado de Goes (1982), que trata do ensino/aprendizagem 
das noções de latitude e longitude no primeiro grau; a tese de doutorado de 
Simielli (1986), versando sobre a comunicação cartográfica no ensino de 1º 
Grau. Muitas contribuições são resultado de estudos sobre a metodologia do 
ensino de Cartografia. Como exemplo disso temos: a tese de doutoramento 
de Le Sann (1989) com o título Elaboration d’un matériel pédagogique pour 
l’apprentissage de notions géographiques de bases, dans les classes 
primaires, au Brésil; Almeida e Passini (1989) com a obra intitulada O espaço 
geográfico: ensino e representação; ainda com Almeida (1994), a tese de 
doutorado versando sobre: Uma proposta metodológica para a compreensão 
de mapas geográficos; a dissertação de mestrado de Gebran (1990), 
intitulada: Como o Rio não cabia no Mapa, Eu Resolvi Tirá-lo...: Ensino de 
Geografia nas Séries Iniciais; Santos (1994), dissertação com o título: Pensei 
que no Brasil só existia o sul e o norte...: As noções de orientação e 
localização geográfica no ensino fundamental; Nogueira (1994), dissertou 
sobre: o Mapa Mental: Recurso Didático no Ensino de Geografia no 1º Grau. 
Outros pesquisadores realizaram trabalhos sobre o ensino de Cartografia, 
como os estudos na tese de doutoramento de Vasconcellos (1993), sobre A 
cartografia e o deficiente visual: uma avaliação das etapas de produção e uso 
do mapa; que trata especificamente do ensino de mapas. Passini (1994) 
divulga sua pesquisa de mestrado, que trata da Alfabetização Cartográfica, 
afirmando que a possibilidade de ler mapas de forma adequada é de grande 
importância para se educar o aluno e as pessoas em geral para a autonomia. 
Obras que aparecem como pesquisas que tratam do ensino e dos 
conhecimentos cartográficos, que dão enfoque para a metodologia do ensino 
dos mapas e da Cartografia, são respectivamente as dissertações de 
mestrado de Katuta (1997); Francischett (1997) e a tese de Archela (1997), 
que apresenta uma análise da Cartografia produzida pela Geografia a partir 
da implantação dos cursos de Geografia no Brasil. Meneguette (1998), que 
vem desenvolvendo um programa denominado Educação Cartográfica e o 
Exercício da Cidadania, realiza um dos poucos trabalhos com alunos do 
Ensino Superior. 

 

Durante os anos 1990, a realização de diversos eventos voltados ao ensino de 

cartografia consolida a Cartografia Escolar como área de ensino/pesquisa em 

Geografia, sobre o assunto Castelar e Juliasz (2019, p. 2) dizem: 
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Desde 1995 quando da criação do “Colóquio de Cartografia para crianças e 
escolares”, é possível observar por meio da produção científica e da tradição 
dos Colóquios de Cartografia Escolar a ampliação e consolidação destes 
encontros acadêmico-científico. A cartografia escolar é uma área de pesquisa 
que está associada à Educação Geográfica, na qual se envolve metodologias 
de ensino e processos de aprendizagem, conceitos e teorias geográficas e 
da linguagem cartográfica. 

 

Elas continuam concluindo que a Cartografia Escolar se encontra hoje 

consolidada, tanto em pesquisas acadêmicas, quanto em propostas de ensino de 

Geografia, livros e materiais didáticos: 

 

Hoje, a presença da Cartografia Escolar está consolidada, não apenas nas 
pesquisas acadêmicas, mas também em propostas curriculares em todos os 
níveis da Federação, livros e materiais didáticos, o que indica a sua 
relevância no processo de ensino e de aprendizagem na educação básica. 
Um dos fatores que pode ter contribuído para a consolidação foi os 
referências teóricos no campo da comunicação, portanto uma linguagem 
associada a geografia e, a ampliação dos eixos de pesquisa e de discussões 
que abrangem à Cartografia Escolar, tais como: a Alfabetização Cartográfica 
e as Cartografias Digital, Inclusiva, Social e Imaginativa. (Castellar; Juliasz, 
2019, p.2) 

 

Bueno (2019, p. 11) traz outra importante observação sobre a aproximação da 

Cartografia à Geografia Escolar, sendo reconhecida agora como uma linguagem a ser 

utilizada: 

 
Outro destaque necessário a respeito da aproximação da Cartografia com o 
trabalho escolar de Geografia refere-se ao reconhecimento daquela enquanto 
linguagem, propondo assim uma superação na concepção desta ciência 
como conteúdo fragmentado para os estudos geográficos. De acordo com as 
contribuições de Girardi (2005) a importância de pensarmos e 
desenvolvermos um trabalho escolar atrelado a linguagem espacial significa 
romper com estruturas rígidas que impedem a participação da Cartografia - 
ou do mapa - em distintas propostas metodológicas no trabalho escolar de 
Geografia. 

 

Com o desenvolvimento das pesquisas até mesmo a forma de se referir a este 

tipo de ensino de Cartografia muda e passa a ser reconhecido como Cartografia 

Escolar, pois reconhece o uso dessa linguagem direcionada ao contexto de ensino 

escolar. 
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Uma das mudanças significativas está na própria menção à palavra 
Cartografia, que a partir do desenvolvimento das pesquisas e contribuições 
teóricas é chamada mais de Cartografia Escolar, por reconhecer um trabalho 
mais direcionado ao contexto da escola, a partir das questões e desafios 
presentes que envolvem esse ambiente. Este reconhecimento foi um passo 
para valorizar a Cartografia e seu produto mais conhecido - o mapa - 
enquanto linguagem por meio do seu processo de construção (Catrogiovani; 
Silva, 2020, p. 12-13) 

  

A evolução dos estudos sobre Cartografia Escolar, tem revelado a importância 

do uso da linguagem cartográfica como parte constituinte do ensino de Geografia, não 

mais como parte ilustrativa, mas como componente importante do desenvolvimento 

cognitivo do aluno. 

 

Assim, o estudo da linguagem cartográfica vem, cada vez mais, reafirmar sua 
importância na escolaridade, no desenvolvimento cognitivo referente ao 
estudo do espaço pelas representações. Contribui não apenas para que os 
alunos compreendam os mapas, mas também para que desenvolvam 
capacidades relativas à representação do espaço e ao espaço da 
representação. (Francischett, 2007, p.3) 

 

Bueno (2019, p. 14) comenta essa mudança de eixo do mapa dentro do ensino 

de Geografia dizendo que “ampliar a participação do mapa como uma ferramenta ou 

recurso no trabalho escolar de Geografia está atrelada ao fato de superar a função 

dessa linguagem de apenas localizar para colaborar”, pois “Além disso, os estudos 

contribuíram para reconhecer a importância do mapa como um meio e não como um 

fim para o trabalho didático-pedagógico de Geografia na Educação Básica”. 

Percebe-se que o estudo da Linguagem Cartográfica, mostra a sua importância 

na formação dos(as) alunos(as), não apenas na leitura de mapas, mas também na 

construção do Conhecimento Espacial, pois eles(as) precisam ser preparados como 

“pessoas que representam e codificam o espaço e como leitores das informações 

expressas por ela”. (Francischett, 2001, p. 37). 

 

3.3 Letramento cartográfico ou alfabetização cartográfica 

 

Não há hoje como se imaginar o ensino de Geografia Escolar sem o ensino de 

Cartografia Escolar, “pois esses dois conhecimentos não podem existir sem 
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interdisciplinaridades, uma vez que, no ensino escolar, elas fazem parte uma da outra, 

complementando-se mutuamente” (Castrogiovani; Silva, 2020, p. 27), conceito que 

vem sendo construído há algum tempo, conforme vemos em Oliveira (1993, p. 14-15): 

 

A fonte maior de valor que a geografia empresta à cartografia não se restringe 
tão-somente à elaboração de mapas temáticos. A carta topográfica, oriunda 
de uma cobertura regular de fotografias aéreas é a base inequívoca do 
binômio geografia cartografia, através do qual nunca se pode determinar qual 
a influência que uma exerce sobre a outra: se a geografia sobre a cartografia, 
se a cartografia sobre a geografia. 

 

Publicado primeiramente nos anos 1980, o “Curso de Cartografia Moderna” de 

Cêurio de Oliveira, já mostra o reconhecimento da indissociabilidade na relação entre 

Geografia e Cartografia e, conforme apontado no subtítulo anterior, a linguagem 

cartográfica cada vez mais se apresenta como uma parte importante da formação 

escolar (Francischett, 2007, p. 3), aqui no caso a dos estudantes brasileiros, segundo 

Francischett (207, p. 4): 

 

Os conhecimentos cartográficos, necessários à vida cotidiana, adquiridos na 
sala-de-aula, ocorrem no contexto histórico do espaço geográfico (espaço-
tempo), pela necessidade de representar o processo de maneira que essa 
produção possibilite conhecimento para a vida social. No que se refere à 
representação do espaço geográfico, a apropriação da linguagem 
cartográfica é um aspecto de importância, principalmente quando se trata de 
pensar na educação do indivíduo participante na interlocução e na 
comunicação de sua época. A Cartografia Crítica através do ensino da 
representação do espaço e o espaço da representação precisa ser pensada 
no contexto do ensino escolar. (Francischett, 2007, p. 4) 

  

Além de Francischet (2001, 2003, 2007) outros autores ratificam a importância 

do ensino de Cartografia Escolar e o uso do mapa em Geografia Escolar como 

Castrelar (2009), Silva e Castrogiovanni (2014), Richter (2017), Castellar e Juliasz 

(2019), Bueno (2019), Castrogiovanni e Silva (2020) só para citar trabalhos mais 

recentes e que mostram temporalmente a continuidade desse debate. 

O processo de aquisição e consolidação desses conhecimentos cartográficos 

tem, diferentes denominações, as duas denominações observadas no referencial 

levantado para este Projeto de Pesquisa foram Letramento Cartográfico ou 

Alfabetização Cartográfica. 
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Antes de iniciar a categorização destas terminologias vale recorrer brevemente 

à área de linguística, que pode ajudar a entender como surge o conceito de 

Letramento, oriundo da necessidade de se ampliar o que se entendia como 

Alfabetização, Soares (2004, p. 96-97) indica que:  

 

Letramento é palavra e conceito recentes, introduzidos na linguagem da 
educação e das ciências linguísticas há pouco mais de duas décadas. Seu 
surgimento pode ser interpretado como decorrência da necessidade de 
configurar e nomear comportamentos e práticas sociais na área da leitura e 
da escrita que ultrapassem o domínio do sistema alfabético e ortográfico, 
nível de aprendizagem da língua escrita perseguido, tradicionalmente, pelo 
processo de alfabetização. Esses comportamentos e práticas sociais de 
leitura e de escrita foram adquirindo visibilidade e importância à medida que 
a vida social e as atividades profissionais tornaram- -se cada vez mais 
centradas na e dependentes da língua escrita, revelando a insuficiência de 
apenas alfabetizar – no sentido tradicional – a criança ou o adulto. Em um 
primeiro momento, essa visibilidade traduziu-se ou em uma adjetivação da 
palavra alfabetização – alfabetização funcional tornou-se expressão bastante 
difundida – ou em tentativas de ampliação do significado de 
alfabetização/alfabetizar por meio de afirmações como “alfabetização não é 
apenas aprender a ler e escrever”, “alfabetizar é muito mais que apenas 
ensinar a codificar e decodificar”, e outras semelhantes. A insuficiência 
desses recursos para criar objetivos e procedimentos de ensino e de 
aprendizagem que efetivamente ampliassem o significado de alfabetização, 
alfabetizar, alfabetizado, é que pode justificar o surgimento da palavra 
letramento, consequência da necessidade de destacar e claramente 
configurar, nomeando-os, comportamentos e práticas de uso do sistema de 
escrita, em situações sociais em que a leitura e/ ou a escrita estejam 
envolvidas. Entretanto, provavelmente devido ao fato de o conceito de 
letramento ter sua origem em uma ampliação do conceito de alfabetização, 
esses dois processos têm sido frequentemente confundidos e até mesmo 
fundidos. Pode-se admitir que, no plano conceitual, talvez a distinção entre 
alfabetização e letramento não fosse necessária, bastando que se 
ressignificasse o conceito de alfabetização (como sugeriu Emilia Ferreiro em 
recente entrevista concedida à revista Nova Escola, n. 162, maio 2003); no 
plano pedagógico, porém, a distinção torna-se conveniente, embora também 
seja imperativamente conveniente que, ainda que distintos, os dois processos 
sejam reconhecidos como indissociáveis e interdependentes. 

 

Passini (2007, p. 147 apud CASTROGIOVANNI; SILVA, 2020, p.57), se utiliza 

do termo Alfabetização Cartográfica para descrever o processo de aquisição de 

conhecimentos cartográficos por parte dos alunos, sobre esse processo a autora 

destaca:  

 

Uma proposta de transposição didática da Cartografia Básica e da Cartografia 
Temática para usuários do Ensino Fundamental, em que se aborde o mapa 
do ponto de vista metodológico e cognitivo. Ela é uma proposta para que 
alunos vivenciem as funções do cartógrafo e do geógrafo, transitando do nível 
elementar para o nível avançado, tornando-se leitores eficientes de mapas. 
O aluno-mapeador desenvolve habilidades necessárias ao geógrafo 
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investigador: observação, levantamento, tratamento, análise e interpretação 
de dados. [...] O ensino de Geografia e o de Cartografia são indissociáveis e 
complementares: a primeira é conteúdo e a outra é forma. Não há 
possibilidade de se estudar o espaço sem representá-lo, assim como não 
podemos representar um espaço vazio de informações. 

 

Para Santos, Cardoso e Barbosa (2004, p.21) a aquisição das “habilidades 

relacionadas à linguagem cartográfica começam a ser trabalhadas, a partir dos anos 

iniciais de escolarização do aluno e perpassando por toda a educação básica”. Esse 

processo que atravessa a educação básica e que deveria estar consolidado ao final 

do ensino médio (BNCC, 2017) é entendido sob esse prisma como Alfabetização 

Cartográfica, temos que ter em vista que “o aluno adquire seus conhecimentos ao 

longo dos anos de experiência escolar, caracterizando gradualmente um processo de 

assimilação sistemática, que no final, o aluno estará alfabetizado cartograficamente” 

(Santos; Cardoso; Barbosa, 2004, p. 21). 

Outra corrente prefere entender esse processo como uma forma de letramento, 

o denominando “Letramento Cartográfico”, por entender que esse termo contempla 

um processo mais complexo e dinâmico que a alfabetização, Castellar (2003, p. 1-2) 

nos ajuda a entender a origem do termo: 

 

O estudo que estamos analisando trouxe experiências significativas em 
relação ao processo de aprendizagem das noções básicas em cartografia nas 
séries iniciais. Em nossa análise utilizaremos o termo letramento cartográfico. 
Nos apropriamos desse termo por considerá-lo mais amplo que o termo mais 
comum alfabetização. 
Alfabetizar, segundo o dicionário Aurélio, é ensinar a ler. Alguns autores da 
área de Lingüística têm chamado de técnica em ler e escrever. Ensinar a ler, 
em Geografia, significa criar condições para que a criança leia o espaço 
vivido. Ensinar a ler o mundo é um processo que se inicia quando a criança 
reconhece os lugares, conseguindo identificar as paisagens. Portanto, 
observar, registrar e analisar são processos que estão relacionados com o 
significado de ler e de entender, desde os lugares de vivência até aqueles 
que são concebidos por ela, dando significados às paisagens observadas, 
pois na leitura se atribui sentido ao que está escrito. 
O entendimento que temos dessa matriz teórica nos permite considerar que 
em Geografia, a leitura da paisagem e dos mapas não é apenas uma técnica, 
mas se utiliza dela com o objetivo de dar a criança condições de ler e escrever 
o fenômeno observado, mas ao se apropriar ler compreender a realidade 
vivida, conseguir interpretar e compreender os conceitos que estão implícitos 
nele e, por isso, tomamos como referência teórica nessa discussão o termo 
letramento assim como é tratado no campo da Educação e da Ciência 
Lingüística. 
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 O processo de Letramento Cartográfico deve ter início ainda nas séries inicias 

por contribuir com a leitura de mundo das crianças: 

 

A Geografia, como área do conhecimento escolar, deve ser compreendida 
nas séries iniciais, fazendo parte do processo não só de alfabetização, mas 
no de letramento, porque é importante para a leitura de mundo. Ao se 
apropriar de um conceito, por exemplo, de localização, a criança colocará nos 
desenhos dos trajetos os pontos de referências, assim, ao ler uma planta 
cartográfica ela poderá relacionar e compreender os conceitos de localização 
e pontos de referência e a função social que uma representação cartográfica 
possui. É nesse momento que ampliamos o uso de uma técnica em ações do 
cotidiano. (Castellar, 2003, p. 2) 

 

Neste ponto, cabe destacar a importância do professor nesse processo, para 

isto vejamos o que dizem Silva e Castrogiovanni (2004, p. 4):  

 

Dessa forma, a Geografia se utiliza da construção da espacialidade como 
processo metodológico para realizar a construção do conhecimento. Aquele 
que não entende a linguagem cartográfica expressa ficará desprovido da 
utilização dessa ferramenta e os alunos, consequentemente, terão 
dificuldade para a construção do conhecimento. Ressaltamos então o papel 
do professor como mediador nesse processo. O professor é quem ressignifica 
sua prática através do conhecimento geográfico, a partir de práticas não 
lineares e tradicionais, mas sim empolgantes e envolventes. 

 

Passini (2007 apud Castrogiovanni; Silva, 2020) indica que, para que o 

professor possa ter uma prática não linear, é importante que ele se sinta confiante e 

transmita essa confiança aos alunos, nesse sentido Castrogiovanni e Silva (2020, p. 

80-91) nos apresentam “Os Sete Deveres Necessários Ao Ensino Da Geografia E Da 

Cartografia Escolar”, que segundo os autores tem a função de despertar percepções 

dos docentes de geografia. Estes sete deveres são: 

 

I. Não isolar o conhecimento cartográfico do conhecimento geográfico;  
II. Não fragmentar os conhecimentos cartográficos;  
III. Ensinar Geografia para que os sujeitos gostem de aprender Geografia;  
IV. Construir o conhecimento cartográfico motivando os sujeitos a gostarem 
de estudar Geografia;  
V. Para construir o conhecimento cartográfico nas aulas de Geografia;  
VI. Trabalhar a práxis da Geografia/Cartografia unindo os múltiplos e os 
diversos constituindo um amálgama;  
VII. Saber enfrentar as incertezas advindas da formação, através da práxis, 
transformando-se num professor pesquisador. 
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Estes sete deveres, ajudam o(a) professor(a) a ter uma visão holística sobre a 

prática pedagógica, para eles “A formação do professor de Geografia deve ser através 

de um currículo que se aproxime da interdisciplinaridade, no sentido de evitar saberes 

desunidos, divididos e compartimentados” (Castrogiovanni; Silva, 2020, p. 79), estes 

sete deveres nos mostram também a importância de se promover uma aprendizagem 

prazerosa e diversa, inclusiva e que o professor seja um pesquisador, que através da 

práxis tenha condições de enfrentar as incertezas, para isso é importante  também 

estar sempre atualizado, pois “o professor de Geografia deverá estar atento às 

tendências contemporâneas, no intuito de aproveitá-las e reuni-las ao ensino da 

Cartografia Escolar” (Castrogiovanni; Silva, p. 28). 

 

3.4 Linguagem cartográfica universal e produção de mapas 

 

Uma vez que se pretende incentivar os alunos a produzirem mapas temáticos, 

a Linguagem Cartográfica será a ferramenta que fornecerá os conhecimentos 

necessários que auxiliem os alunos a desenvolver esta atividade: 

 
Entendemos que a comunicação cartográfica tem por finalidade a inclusão 
dos usuários dos mapas, na leitura e interpretação da mensagem expressa 
através de um conjunto de signos, bem como através de pontos, linhas e 
polígonos, que permitem a formação de ideias e inferências acerca da 
realidade para além daquelas relacionadas ao domínio e a apreensão do 
Espaço Geográfico. (Castrogiovanni; Silva, 2020, p. 56) 

 

A Linguagem Cartográfica é a linguagem gráfica utilizada para produzir mapas 

e outros produtos cartográficos (Castrogiovanni: Silva, 2020), essa linguagem deve 

ser de fácil entendimento e perceptível visualmente para que consiga ser efetiva a 

qualquer leitor (Silva; Brito, 2015, p. 75), segundo Joly (2004, p. 7-8) “As regras dessa 

simbologia pertencem ao domínio da semiologia gráfica que estabelece uma espécie 

de gramática da linguagem cartográfica”, para entender melhor a semiologia gráfica 

vamos ver o que dizem Sampaio e Brandalize (2018, p 159) :  

 

A Semiologia Gráfica apresenta um plano de equivalência entre o significado 
da mensagem que se deseja transmitir e os elementos visuais utilizados na 
comunicação (variáveis visuais), fornecendo as premissas de uma linguagem 
gráfica para a construção de mapas.  
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As variáveis visuais fornecem o escopo para transcrição para a forma gráfica 
dos dados contidos em tabelas, armazenados em um SIG. Boa parte das 
variáveis visuais encontra-se incorporada aos softwares atuais, fornecendo 
aos usuários recursos gráficos para uma adequada comunicação visual. 

 

A linguagem gráfica faz parte das convenções desenvolvidas pelo ser humano, 

adotando símbolos universais que possibilitam a leitura de informações importantes 

por qualquer um sem depender da linguagem escrita como destacam Silva e Brito 

(2018, p. 75), “a representação gráfica faz parte do sistema de sinais que o ser 

humano construiu para se comunicar em sociedade, composta por uma linguagem 

gráfica bidimensional, atemporal, destinada à vista.”. 

Cada parte de uma informação de um mapa é chamado de componente (Joly, 

2004), cada componente representa características diferentes como localização, 

comprimento, nível de organização, entre outras (Joly, 2004; Silva; Brito, 2019).  

Para representar cada componente a linguagem cartográfica se utiliza 

principalmente de elementos gráficos, as “primitivas gráficas” (Sampaio; Brandalize, 

2018), sendo as mais básicas, “ponto, linha e área” (Nogueira, 2008), a intenção é 

evitar ambiguidades, buscando uma informação monossêmica (Silva; Brito, 2019; 

Martinelli, 2009), no quadro abaixo podemos ver diferentes elementos gráficos: 

  
Figura 1 - Elementos Gráficos 

 
  
 
 
  

Fonte: Produzido pela autora 
 

Outra questão a ser levada em conta são as “variáveis visuais” e suas 

respectivas “propriedades perceptivas” (Martinelli, 2009), Nogueira (2008, p. 126) nos 

ajuda a entender o que são a variáveis visuais: 

 

Quando se utilizam as primitivas gráficas em uma representação cartográfica, 
pode-se fazer com que os pontos, as linhas ou as áreas sejam mais ou menos 
perceptíveis. A maneira de se conseguir isto é considerar a alteração da sua 
forma, tamanho, orientação, cor, valor e textura. Essas variações gráficas 
foram identificadas pelo francês Jaques Bertin, ainda nos anos 1960 e 
denominadas por ele variáveis visuais as quais determinam a representação 
gráfica compondo uma linguagem bidimensional e atemporal destinada à 
visão humana. 
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As diferentes formas de se usar estas “variáveis visuais”, como por exemplo 

diferentes cores, quantidades e tamanhos podem significar coisas diferentes, que 

serão empreendidas através da visualização.  

Por exemplo, no quadro a seguir (Figura 2) a metade A representa uma 

quantidade X e a metade B representa uma quantidade Y: 

 
Figura 2 - Variáveis Visuais 

 

 

 

Fonte: Produzido pela autora 

 

Mesmo que não esteja descrito qual das duas imagens representa uma 

quantidade maior, é facilmente reconhecível que na Figura A temos uma quantidade 

maior que na Figura B, podemos então declarar que X é maior que Y, com base na 

leitura visual, não há ambiguidade (Martinelli, 2009). 

Dessa forma a Representação Gráfica tem como principal tarefa descrever as 

três relações fundamentais “de diversidade (≠), de ordem (O) e de proporcionalidade 

(Q) – que podem ser estabelecidas entre objetos por relações visuais da mesma 

natureza” (Martinelli, 2009, p. 14), assim a “transcrição gráfica será universal, sem 

ambiguidade” (Martinelli, 2009, p. 14). 

Resumindo e adaptando Moreira (2008), temos algumas dicas para a utilização 

da Linguagem Cartográfica para a elaboração de mapas: 

 Cada fenômeno pode ser representado por um símbolo diferente: 

 
Figura 3 - Diferenciação por Símbolos 

 

      A                              B 

                                                 
           diamante                            madeira                                      ferro 

Fonte: Produzido pela Autora 
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 Uma matiz de cor forte pode indicar um valor mais alto, uma mais fraca 

indica um valor menor de um mesmo fenômeno, na imagem abaixo a cor 

azul é usada para representar esta gradação: 

 

Figura 4 - A Gradação de Matiz 
 
 
 
 
 
 

 

 As variações qualitativas podem ser expressas por diferentes formas, 

abaixo cada imagem representa diferentes fenômenos: 

 

Figura 5 - Variações Qualitativas 

 

 

 

 

 

 Variações quantitativas podem ser expressas pelo tamanho da imagem, 

como a seguir, diferentes quantidades de um mesmo fenômeno pode ser 

representado por figuras iguais de tamanho diferentes, como mostrado 

abaixo:  

 

Figura 6 - Variações Quantitativas 

 

 

 

 

Além dos elementos gráficos, outros elementos são importantes para a 

confecção de um mapa (Fitz, 2008): o título do mapa, legendas das convenções 

utilizadas, a base de origem (mapas-base, dados), referencias (autores, data, fontes), 

                                                           

      0-9                           10-19                           20-29 

Fonte: Produzido pela Autora 

                                                                

Fonte: Produzido pela Autora 

           

                                                    

Fonte: Produzido pela Autora 
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indicação da região Norte (rosa-dos-ventos), a escala numérica e o sistema de 

projeção utilizado (será sugerida a projeção conforme, com ponto de vista central em 

superfície plana). 

Destaca-se que não se pretende produzir um mapa com qualidade profissional, 

porém espera-se que os/as alunos(as) produzam o melhor material possível dentro 

das condições disponíveis e de acordo com as potencialidades e limitações de cada 

um. 
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4 METODOLOGIA 

Os próximos subitens apresentam a metodologia sobre a qual esta pesquisa foi 

orientada. 

 

4.1 A pesquisa-ação 

 

Por sua natureza prática, reflexiva e propositiva, propõe-se a realização de uma 

pesquisa-ação qualitativa, pois este tipo de pesquisa suscita o aprimoramento da 

prática pedagógica através da reflexão e da ação em sala de aula, buscando a 

resolução de problemas, vejamos a contribuição de Tripp (2005, p. 445-446) acerca 

deste tipo de pesquisa: 

 

É importante que se reconheça a pesquisa-ação como um dos inúmeros tipos 
de investigação-ação, que é um termo genérico para qualquer processo que 
siga um ciclo no qual se aprimora a prática pela oscilação sistemática entre 
agir no campo da prática e investigar a respeito dela. Planeja-se, implementa-
se, descreve-se e avalia-se uma mudança para a melhora de sua prática, 
aprendendo mais, no correr do processo, tanto a respeito da prática quanto 
da própria investigação. 

 

Esse processo de planejar, implementar, descrever e avaliar descrito por Tripp 

(2005) vai ao encontro do que dizem Freire (2002) e Castrogiovanni e Silva (2020), 

acerca da importância da pesquisa para a práxis pedagógica. 

A aplicação desse tipo de pesquisa está intimamente ligada à pesquisa em 

educação, dado o seu caráter reflexivo e transformador, a pesquisa ação tem como 

finalidade a resolução de problemas, através da identificação do problema e da 

proposição de soluções, em um movimento contínuo e cíclico como Mallmann (2015 

p. 79) bem mostra: 

 

A pesquisa-ação tem suas origens no movimento internacional denominado 
action research. Lewin (1946) utilizou o termo “pesquisa-ação” apresentando 
uma estrutura de etapas ordenada numa espiral cíclica ascendente de ação-
reflexão-ação, que se organiza em quatro momentos sucessivos: 
planejamento, ação, observação e reflexão. Carr e Kemmis (1986) 
caracterizaram a pesquisa-ação como concepção educacional crítica 
sustentada nessas quatro fases. Estudos que se apoiam nos postulados da 
pesquisa-ação são regidos pelas especificidades do diagnóstico, estratégias, 
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registros, coleta de informações, técnicas, procedimentos de análise, 
avaliação e reflexão próprias de cada um desses quatro momentos. 

 

E acrescenta: 

 

Com os australianos Carr e Kemmis (1986), esse tipo de pesquisa emergiu 
nas ciências sociais e humanas como possibilidade de superação de um 
corpo teórico essencialmente positivista, já que é uma forma de 
questionamento, (auto)reflexão e ação sustentada na resolução dos 
problemas na prática docente. (Mallmann, 2015, p. 79) 

 

Tripp (2005, p. 445) nos mostra que este tipo de pesquisa é principalmente 

utilizada para o aprimoramento do processo de ensino/aprendizagem: 

 

A pesquisa-ação educacional é principalmente uma estratégia para o 
desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que eles possam 
utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em decorrência, o 
aprendizado de seus alunos 

 

Esse movimento cíclico apresentado por Tripp (2005) apresenta uma 

sequência básica “planejar-agir-monitorar-avaliar” que pode ser representada pelo 

seguinte diagrama: 

 

Figura 7 - Planejar-Agir-Monitorar-Avaliar 

 

Fonte: TRIPP, 2005, p. 446 
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Em última análise, as cinco etapas da Metodologia de ensino de Cartografia 

Escolar citadas anteriormente seguem a mesma sequência básica, afinal a “solução 

de problemas, por exemplo, começa com a identificação do problema, o planejamento 

de uma solução, sua implementação, seu monitoramento e a avaliação de sua 

eficácia” (Tripp, 2005, p. 446). 

 

4.2 O estudo do lugar 

 

Segundo Cavalcanti (2009) a categoria de análise Lugar tem sido discutida na 

Geografia, principalmente, sobre três diferentes óticas, a da Geografia Humanística, 

a Histórico-dialética e a Pós-Moderna. 

Tendo em mente que um dos objetivos desta Pesquisa é valorizar os 

conhecimentos e vivencias pregressas dos alunos, cabe salientar a visão da Categoria 

de Análise Lugar segundo a corrente teórica da Geografia Humanística, nesse sentido 

Giometti, Pitton e Ortigoza (2012, p.35) dizem: 

 

O lugar como experiência caracteriza-se principalmente pela valorização das 
relações de afetividade desenvolvidas pelos indivíduos em relação ao 
ambiente. Nesta linha de raciocínio, o lugar é resultado de significados 
construídos pela experiência, ou seja, trata-se de referenciais afetivos 
desenvolvidos ao longo de nossas vidas.  

  

As autoras mostram de forma simples como a categoria lugar diz respeito à 

relação do indivíduo com o espaço onde vive e é justamente essa relação que 

diferencia o Lugar do Espaço: 

 

[...] o lugar é diferente do espaço, posto que o primeiro é fechado, íntimo e 
humanizado, ao passo que o segundo seria qualquer porção da superfície 
terrestre, ampla e desconhecida. Assim, o lugar está contido no espaço. 
(Giometti; Pitton; Ortigoza, 2012, p.35) 

 

Dada esta relação íntima entre indivíduo/lugar, é de se esperar que o estudo 

do lugar em Geografia Escolar tenha um papel importante, sobre o assunto Callai 

(2002, p. 85) diz: 
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Compreender o lugar em que vive, permite ao sujeito conhecer sua história e 
conseguir entender as coisas que ali acontecem. Nenhum lugar é neutro, pelo 
contrário é repleto de história e com pessoas historicamente situada num 
espaço maior, mas por hipótese alguma isolado, independente. 

 

Tendo isto em mente uma proposta pedagógica que valorize o lugar onde o 

aluno vive, pode contribuir para a transposição de dificuldades enfrentadas pelos 

alunos no processo de construção do Letramento Cartográfico afinal, segundo 

Castrogiovanni e Silva (2020, p. 30), no “processo ensino/aprendizagem, o docente 

deve buscar os conhecimentos prévios adquiridos e acumulados em vida pelos 

alunos”, pois segundo eles “o professor parece perder uma oportunidade de aproveitar 

esses saberes e romper com a visão de distanciamento da Geografia”. 

 

4.3 Planejamento e acompanhamento 

 

Uma vez que cada uma das etapas a serem apresentadas envolve diferentes 

procedimentos e detalhes, é indicado que se faça o planejamento das aulas usando o 

modelo de planejamento exigido pela unidade escolar onde esta proposta for ser 

replicada. 

Além disso por tratar-se de um trabalho com diversas etapas, é indicado que se 

documente todo o processo a fim de prover elementos que favoreçam a avalição 

(Luckesi, 2011). 

 

4.4 Técnicas de aula expositiva dialogada e aprendizagem cooperativa 

 

Uma vez que esta proposta pretende valorizar o conhecimento prévio, 

incentivar o protagonismo dos alunos, estabelecer um ambiente de diálogo e 

construção do conhecimento, e tendo em mente os aspectos motivacionais e 

psicológicos envolvidos na aprendizagem, optou-se por utilizar uma mescla entre 

duas técnicas de ensino a serem utilizadas em diferentes etapas dos trabalhos, a Aula 

Expositiva Dialogada e a Aprendizagem Cooperativa. 
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As etapas 1, 4 e 5 serão etapas onde a troca de conhecimentos serão muito 

importantes para se alcançar os objetivos esperados, portanto optou-se por utilizar a 

técnica de Aula Dialogada Expositiva, pois, segundo Lopes (2000, p. 29): 

 

Uma alternativa para transformar a aula expositiva em técnica de ensino 
capaz de estimular o pensamento crítico do aluno é dar-lhe uma dimensão 
dialógica. Essa forma de aula expositiva utiliza o diálogo entre professor e 
alunos para estabelecer relação de intercambio de conhecimentos e 
experiências. O diálogo, entretanto, deve ser considerado não apenas como 
uma conversação, mas como uma busca recíproca do saber (Freire e 
Guimarães 1982). 

 

A autora destaca ainda que essa técnica toma como ponto de partida o 

conhecimento prévio do aluno, valorizando a realidade vivida e a relacionando com 

os conteúdos a serem aprendidos, confrontando o real e o teórico. 

Outros aspectos indicados por Lopes (2000, p. 46) que também possuem 

relação com os objetivos que se espera atingir são os “elementos desencadeadores 

do diálogo”, a problematização que “significa questionar determinadas situações, 

fatos, fenômenos e ideias, a partir de alternativas que levem à compreensão do 

problema em si, de suas implicações e de caminhos para sua solução” e a pergunta 

pois “é a partir da vontade em querer aprender saber algo que o conhecimento passa 

a ser produzido”. 

Nas etapas 2 e 3 será utilizada a técnica de Aprendizagem Cooperativa, pois 

segundo Morais e Barbosa (2021, p. 29): 

 

As estratégias de Aprendizagem Cooperativa favorecem uma dinâmica 
cooperativa em sala, na qual as metas entre os alunos se correlacionam 
positivamente, em que os estudantes trabalham juntos, buscando objetivos 
comuns. A interdependência positiva é estabelecida, resultando em aumento 
de esforços em direção ao êxito, relações interpessoais positivas, saúde 
emocional, desenvolvimento de responsabilidade grupal e individual, fomento 
de interações que visam à aprendizagem de outros, democratização da 
oportunidade de êxito, desenvolvimento de destrezas sociais relacionadas 
com a comunicação, cooperação, resolução pacífica de conflitos, apoio e 
ajuda mútua. 

 

Uma vez que as técnicas escolhidas levaram em conta os objetivos 

pedagógicos, motivacionais e psicológicos propostos, espera-se que possam 

contribuir para que se alcance os resultados esperados. 
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4.5 A avaliação 

 

O ato pedagógico – composto de três elementos – inicia-se com o 
estabelecimento de metas com o planejamento. Sob sua guia, segue a 
execução, que dialeticamente, soma-se à avaliação, para que se produza o 
resultado desejado. (LUCKESI, 2011, p. 19) 

 

Luckesi (2011) aponta que o ato pedagógico se divide três partes, 

planejamento, execução e avaliação. O planejamento estabelece as metas que se 

pretende atingir e a execução somada dialeticamente à avaliação deve produzir os 

resultados esperados, para isso o autor sugere pensar a avalição sob um prisma 

operacional, que a torna um meio de fazer o processo de ensino/aprendizagem 

produtivo e satisfatório. 

Sob essa ótica a avalição deve acompanhar a execução das ações e fornecer 

elementos que guiem as ações pedagógica durante o seu curso, no intuito de garantir 

que os resultados esperados sejam atingidos, sendo, portanto, uma avaliação 

construtiva, vejamos o que diz Luckesi (2011, p. 172-173) sobre a “avaliação de 

acompanhamento de uma ação” ou “avaliação operacional”: 

 

A avalição de acompanhamento, [...] sob a denominação de avaliação 
operacional, investiga a qualidade dos resultados em andamento 
sucessivamente, primeiro sob o foco formativo – processo – e segundo sob o 
foco final de uma ação – produto. Em primeiro lugar ela subsidia a construção 
satisfatória dos resultados da ação em andamento e, na sequência, ao seu 
termino certifica a qualidade do resultado final, que, em si, deverá ser positivo, 
pois foi para chegar a essa qualidade que a avaliação foi utilizada no 
processo. 

  

Espera-se que esse direcionamento avaliativo forneça os elementos 

necessários para garantir que os objetivos esperados para cada etapa e os objetivos 

gerais da proposta sejam alcançados, contribuindo de forma efetiva na construção do) 

conhecimento dos alunos. 

Para a proposta que se segue, além da avalição subjetiva sobre o envolvimento 

dos alunos com as atividades, registrados nas fixas de acompanhamento, foram 

utilizados dois testes, um (Anexo A) aplicado entre 02 e 09 de dezembro de 2022 aos 

alunos ainda no 9º ano do ensino fundamental e o outro (Anexo B) aplicado duas 
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vezes, a primeira entre 06 e 10 de março de 2023 e a segunda entre 04 e 08 de 

setembro de 2023, com os alunos já no 1º ano do ensino médio. O teste aplicado 

ainda em 2022 serviu para averiguar se havia defasagem no processo de Letramento 

Cartográfico, já os dois testes iguais de 2023 serviram como forma de comparar os 

resultados antes e depois da aplicação da proposta. 

  

4.6 Vera-MT e a  E.E. Nossa Senhora Do Perpétuo Socorro 

 

Minha história na educação está intimamente ligada ao município de Vera e à 

E.E. Nossa Senhora do Perpétuo Socorro, pois aqui iniciei minha carreira de forma 

definitiva, anteriormente eu havia apenas tido aulas de substituição esporádicas na 

rede estadual do Paraná. Através de uma colega de graduação que já lecionava nesta 

escola, em 2007 assinei o meu primeiro contrato, onde me foram atribuídas aulas 

para um ano letivo inteiro, coincidentemente este foi o primeiro ano de utilização do 

atual prédio da unidade.  

Assim foi até janeiro de 2011 quando finalmente me tornei funcionária efetiva 

do Estado de Mato Grosso, mas seja em regime de contrato temporário, ou já 

efetivada, o ensino médio sempre teve minha predileção no momento da atribuição 

de aulas, principalmente pelos conteúdos relacionados à geografia física. Contudo, 

nesses 17 anos de experiência pude observar a dificuldade de muitos alunos do 1º 

ano do ensino médio com os conteúdos de base cartográfica, o que me fez procurar 

novas estratégias que pudessem ultrapassar essa dificuldade e que levaram a esta 

pesquisa. 

 

4.61 Aspectos geográficos de Vera – MT 

 

Quanto à sua localização, Silva (2019, p.20) indica que o município de Vera 

está localizado “entre as coordenadas 12º 06’ 28”; 12º 53’ 36” de latitude Sul e 55º 07’ 

12”; 55º 50’ 24” de longitude Oeste, estando a uma altitude de 383 metros acima do 

nível do mar”. Contando com 12.800 habitantes e 3.058,364 km² de área total, o 

município localizado no estado de Mato Grosso (IBGE, 2024), dentro da área de 
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atuação da Superintendência de Desenvolvimento da Amazônia (Sudam), conhecida 

como “Amazônia Legal” (IBGE, 2022), as principais vias de acesso são a rodovias 

estaduais MT 140 e MT 225. 

Silva (2019, p.21) nos fala sobre a hidrografia e o relevo do município: 

 

O município de Vera faz parte da Bacia Amazônica e da Sub-Bacia dos rios 
Teles Pires e Xingu, e os rios que o banham são Caiabi, Sofrimento, Mariana, 
Tartaruga, Celeste e Arraias. Já entre os ribeirões, estão Suely, Guadalupe, 
Fonseca, Célia e o córrego Nandico, os quais são separados por vales de 
fundo plano, em terrenos dos períodos Terciário e Cretáceo. 
De acordo com Higa (2005), o município faz parte da mesorregião norte mato-
grossense e da microrregião 524-Sinop (SEPLAN, 2017). Vera está inserida 
na unidade morfoestrutural da Bacia Sedimentar Parecis e suas superfícies 
fazem parte do conjunto de relevo Planalto e Chapada dos Parecis, plano, 
com pouca declividade. Essa unidade deriva de estruturas sedimentares 
Cretácicas, possuindo interfluxos ligeiramente convexos ou planos. 

 

Segundo dados da plataforma Infraestrutura Nacional de Dados Espaciais 

(Brasil, 2024) o clima no município é o Equatorial Continental Úmido com estação seca 

bem definida de até três meses. Estando dentro da área de transição (ecótono) 

Cerrado-Amazônia (Silva, 2019), a cidade apresenta vegetação do bioma amazônico 

(IBGE, 2019), predominantemente a tipologia Floresta Estacional Sempre-Verde 

Submontana, tipo de vegetação reconhecida em 2012 pelo Manual Técnico da 

Vegetação Brasileira (IBGE, 2012).  

 

4.6.2 Aspectos históricos de Vera – MT 

 

Segundo Rossato (2020), Vera nasceu através de um projeto de ocupação 

denominado “Gleba Celeste”. Este empreendimento conduzido pela empresa 

Colonizadora Sinop S/A, foi criado no contexto da Política de Integração Nacional 

(PIN), promovida pelo Governo Federal a partir de 1970. Ainda segundo o autor, o 

projeto Gleba Celeste foi dividido em três etapas, onde a primeira delas a ser 

executada veio a ser justamente a cidade de Vera, que começou a receber seus 

primeiros ocupantes no ano de 1971. 
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Depois da escolha do nome da primeira cidade da Gleba Celeste, tem início 
a ocupação da região em que mais tarde seria a cidade de Vera. Assim, um 
acampamento foi montado próximo ao ribeirão Caiabi, única fonte de água 
naquele momento, para então esperar os migrantes que iriam ocupar essas 
terras. Estes começaram a chegar no ano de 1971, vindos de vários locais 
do Brasil (Rossato, 2020, p. 50) 

 

O autor indica ainda que esses primeiros ocupantes foram atraídos pela 

propaganda produzida pela empresa Colonizadora Sinop S/A, onde mapas da 

organização da Gleba Celeste e fotografias prometiam terra fértil e com muita 

disponibilidade de madeira de lei, apesar dessa propaganda ser direcionada, 

principalmente, para os sulistas, ela acabou atraindo pessoas de várias regiões do 

país. 

 

Sendo assim, o método para atrair compradores para as terras da Gleba 
Celeste era a propaganda, divulgada principalmente nos estados do sul do 
Brasil. Inicialmente, criou-se um folder de 54,5 por 75 cm, com 31 fotografias 
e um mapa estampando a localização da Gleba Celeste. Em algumas 
fotografias, estava a seguinte frase “Fique Rico” (Rossato, 2020, p.46) 

 

 Este processo de ocupação através da iniciativa privada, acabou gerando atrito 

entre aqueles que chegavam e aqueles que já habitavam a Gleba Celeste, pois 

haviam “indígenas, posseiros e extrativistas, que já ocupavam a região antes da 

chegada da colonizadora” (Rosatto, 2020, p. 62). Essa disputa levou os habitantes já 

existentes a encontrar outras alternativas para sua subsistência, alguns acabaram 

sendo absorvidos como forma de trabalho, porém aqueles que mais sofrearam foram 

as populações indígenas que ocupavam secularmente a região, como, por exemplo, 

os indígenas do povo Paraná ou Kren-Akarore que, já em condições precárias, foram 

transferidos para o Parque Nacional do Xingu em 1975 (Botelho; Secchi, 2015). 

Apesar de, inicialmente, atrair pequenos agricultores de outras regiões, esse 

modelo acabou rapidamente mudando e as pequenas propriedades foram sendo 

absorvidas por propriedades maiores, que deram origem ao modelo de negócios visto 

hoje na região, dominado por grandes propriedades com exploração de agricultura de 

monocultura e/ou pecuária e pela atividade extrativista madeireira (ROSSATO, 2020) 

 

4.6.3 E.E. Nossa Senhora do Perpétuo Socorro (EENSPN) 
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Presente em Vera, a E. E. Nossa Senhora do Perpétuo Socorro (EENSPN) é a 

única escola estadual do município. Esta unidade atende, cerca de 1.000 estudantes 

divididos entre 6º ano do ensino fundamental e o 3º ano do ensino médio. Por ser a 

única escola a oferecer vagas de ensino público nesta faixa, a realidade sociocultural 

do seu corpo discente é bastante diversificada, abaixo vemos uma imagem e satélite 

das instalações da unidade: 

 

Figura 8 - Mapa de Localização de Vera – MT e da Escola em estudo 

 

Fonte: DNIT (2017), GoolgeEye 

 

Esta unidade escolar ocupa a área de uma quadra inteira, contando com dois 

blocos de salas compostos por pavimentos térreo e 1º piso, nesses dois blocos há no 

total 18 salas de aula, uma sala de professores com banheiros, uma sala de direção, 

uma sala de coordenação, uma sala de secretaria, uma sala de Recursos 

Multifuncionais, uma sala de biblioteca integrada, uma sala de readaptação, uma sala 
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de depósito, uma sala de hora atividade, um laboratório de ciências naturais, uma sala 

de projetos interdisciplinares, três banheiros masculinos e dois banheiros femininos. 

Entre estes dois blocos temos um refeitório que conta com uma cozinha, cantina, 

banheiro feminino e sala de funcionários de infraestrutura e manutenção, ao fundo da 

escola o complexo esportivo conta com quadra poliesportiva, quadra de futebol society 

e quadra de areia. 

Foi nesta unidade que em dezembro de 2022 se iniciou esta proposta 

metodológica, onde foi aplicada a 104 alunos que encerravam o ensino Fundamental 

(alunos do 9º ano) uma Avaliação Diagnóstica (AD), que visava ver o grau de 

apropriação da linguagem cartográfica por parte destes alunos, foram os resultados 

obtidos que serviram como norteadores na criação de uma nova proposta 

metodológica de ensino de Cartografia. 

Já no ano de 2023 foi escolhida a turma “1º Ano do ensino médio Bloco I – 

Ciências Humana e Linguagens – A” do período matutino, para a aplicação da nova 

proposta. A turma contava ao todo com 20 alunos que haviam participado da etapa do 

ano anterior, sendo que a faixa etária destes jovens, em 2023, estava entre 15 e 16 

anos. 
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5 PROPOSTA METODOLÓGICA DE ENSINO DE CARTOGRAFIA ESCOLAR 

 

 Para iniciar este capítulo interessa relembrar as bases teóricas que orientam a 

elaboração desta proposta metodológica, sendo assim vejamos o que dizem 

Castrogiovanni e Silva (2020, p. 39): 

 

[...] a Cartografia é considerada uma ferramenta às mãos do professor de 
Geografia, que poderá utilizá-la em todas as temáticas da matéria, nas mais 
diversas fases de ensino. A decodificação, isto é, a leitura da representação, 
é o principal processo da alfabetização cartográfica. Preparar o aluno para ler 
mapas, deve incluir a sua ação como elaborador de mapas. Além disso, o 
objeto a ser mapeado deve ser o espaço conhecido do aluno, isto é, o espaço 
cotidiano, cujos elementos lhe são familiares. A decodificação dar-se-á com 
mais facilidade quando, no processo de alfabetização, o aluno é treinado e 
estimulado a codificar, através de significados atribuídos às coisas da sua 
vivência e da sua imaginação. 

 

 

Durante as leituras realizadas, destacou-se uma proposta metodológica 

apresentada por Carvalho, Santos e Sousa (2017, p. 90) e, dadas as semelhanças 

nos objetivos e métodos pretendidos, decidiu-se usá-la como referência.  

 

Portanto, apresentamos a partir dessas afirmações um novo aparato e uma 
nova maneira de trabalhar os conteúdos pertencentes à Cartografia Escolar 
e à Geografia Escolar. Além de permitir formas mediáticas de ensino-
aprendizagem, através da construção, participação e colaboração que 
envolve as realidades dos sujeitos, ou seja, a pesquisa-ação[...]. 

 

 Os autores sugerem uma abordagem de ensino de Cartografia Escolar onde 

“pretende-se apresentar uma proposta metodológica que contribua no ensino da 

Cartografia, porém que envolva os alunos e os professores no processo de ensino 

aprendizagem” (CARVALHO; SANTOS; SOUSA, 2017, p. 90) direcionada a alunos de 

15 anos ou mais que estejam no 1º ano do ensino médio. 

A proposta de Carvalho, Santos e Souza (2017, p. 92-93) consiste das 

seguintes etapas: 

 

1° Etapa: Socialização da atividade - O professor fará a apresentação e a 
discussão da Cartografia Social enquanto Linguagem didático-pedagógica e 
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geográfica para a construção de conhecimentos geográficos e cartográficos 
junto aos alunos. O Docente poderá utilizar recursos como: quadro, piloto, 
projetor (datashow), imagens e vídeos para analisar junto aos alunos o que é 
a Cartografia Social e a Cartografia Tradicional, como surgiram a Cartografia 
Tradicional e Social e como utilizar essas ferramentas para a construção de 
mapas sociais.  
2° Etapa: Aula expositiva dialogada - O docente fará uso da aula expositiva 
dialogada com sessões de debates sobre os conteúdos da Cartografia Social: 
1° Conceito de Cartografia Social; 2° Como e Onde Surgiu; 3° Suas 
contribuições para a sociedade; 4° Seu processo de Construção pelos 
diversos grupos sociais. Também há necessidades de aulas sobre os 
assuntos da Cartografia Escolar: 1° História da Cartografia; 2° Elementos 
existentes em um mapa ou croqui, a exemplo, legenda, rosa dos ventos; 3° 
Novas tecnologias para a produção de mapas e, 4° Acordos internacionais 
para a leitura de mapas etc.  
3° Etapa: Escolhas dos temas - o professor irá dividir os alunos em 6 grupos 
que irão posteriormente escolher uma temática a ser mapeada em seu bairro 
ou na sua escola. O docente irá também auxiliar na solução de dúvidas 
referentes ao conteúdo da Geografia, Cartografia Social e da Cartografia 
Tradicional. Os alunos deverão ter em mãos lápis de cor, hidrocor, giz de cera, 
cartolina, bibliografias referentes às temáticas e à Cartografia Social. 4° 
Etapa: Acompanhamento da atividade - o professor deverá conduzir os 
alunos para que realizem o mapeamento do tema escolhido a partir das 
situações vividas ou encontradas em sua comunidade. O professor deve 
estar atento para que os alunos consigam realizar o mapeamento utilizando 
as normas cartográficas e geográficas. No entanto, como estamos 
trabalhando com a Cartografia Social, os professores podem deixar os alunos 
criarem novos símbolos ou normas para espacializar em seu mapa um novo 
fenômeno.  
5° Etapa: Apresentação dos mapas - Exposição dos mapas e croquis 
confeccionados pelos grupos. Os discentes irão socializar seus respectivos 
trabalhos, ocorrendo debates entorno do que foi produzido a partir dos temas 
escolhidos pelos discentes e espacializados em seus mapas sociais. O 
professor deverá fazer um círculo na sala para que a apresentação seja 
melhor visualizada e que o ambiente da sala de aula fique mais propício para 
que os demais grupos também contribuam nos trabalhos dos seus colegas. 

 

Os objetivos de ambas as propostas é favorecer com que os alunos do ensino 

médio se apropriem da Linguagem Cartográfica e a use para criar seus próprios 

mapas temáticos, valorizando as suas vivências e o lugar onde vivem, perpassando 

os objetivos do ensino de Cartografia Escolar vistos até aqui e que estão condensados 

nos “Os Sete Deveres Necessários ao Ensino da Geografia e da Cartografia Escolar” 

(Castrogiovanni; Silva, 2020). 

Antes de continuar, é preciso deixar claro que a proposta apresentada por 

Carvalho, Santos e Sousa (2017, p. 91)  não se dedica a “apresentar os resultados 

possíveis da aplicabilidade da proposta ou tecer quaisquer análises propositivas sobre 

os limites ou as possibilidades que tal postura significativa abarque” e se utiliza de 

conceitos aplicados em projetos de Cartografia Social, nesses dois aspectos há 

divergência em relação ao que se propõe nesta pesquisa, que são desenvolver, 



61 

 

aplicar e avaliar os resultados de uma Proposta Metodológica de ensino de Cartografia 

Escolar, bem como entende-se que os motivos pelos quais os autores recorrem à 

Cartografia Social já estão contemplados dentro dos deveres necessários e objetivos 

apontados por Castrogionani e Silva (2020) e de todo o referencial levantado, para 

efeito de comparação vejamos o Carvalho, Santos e Souza (2017, p. 90) alegam: 

 

Além de permitir formas mediáticas de ensino-aprendizagem, através da 
construção, participação e colaboração que envolve as realidades dos 
sujeitos, ou seja, a pesquisa-ação, pois empregar a Cartografia Social como 
uma linguagem de mediação para o ensino nos conduz para um processo de 
formação que privilegia os conhecimentos empíricos dos alunos sem 
desprezar os conteúdos teóricos.  
[...] 
Partimos da premissa que a Cartografia Social possibilitará um maior 
envolvimento dos alunos para a construção dos saberes teóricos a partir das 
suas experiências vividas, além de aproximar os docentes da realidade dos 
alunos. 

 

Como se vê, a justificativa dos autores para o uso da Cartografia Social vai ao 

encontro do que já foi apresentado anteriormente, portanto será desconsiderada a 

contribuição da Cartografia Social, contudo a sequência didática proposta por eles, 

dividida em cinco etapas, Socialização da Atividade, Aula Expositiva Dialogada, 

Escolha dos Temas, Acompanhamento das Atividades e Apresentação dos Mapas, 

serviu como referência para a elaboração das quatro etapas que serão propostas. 

 

5.1 Descrição da Proposta 

 

A proposta metodológica aqui apresentada tem como objetivo consolidar o 

processo de Letramento Cartográfico de alunos que chegam ao ensino médio e 

facilitar a construção do Conhecimento Espacial que se espera ao final do ensino 

básico segundo a BNCC (Brasil, 2017). 

Para isto, tendo como referência Carvalho, Santos e Souza (2014), propõe-se 

uma metodologia, onde alunos do ensino médio da E. E. Nossa Senhora do Perpétuo 

Socorro serão incentivados a criar produtos cartográficos que representem a realidade 

onde eles vivem. Para isso é estabelecida uma sequência didática composta por 

quatro etapas que foram realizadas junto à uma turma de 1º Ano do ensino médio, em 
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sala, durante o ano letivo de 2023, cada aula semanal contava com a duração de uma 

hora. 

As quatro etapas propostas são: 

 Primeira Etapa: Debatendo a proposta e Fundamentação Teórica 

 Segunda Etapa: Delimitação dos Temas e Coletas de Dados 

 Terceira Etapa: Mapeamento Temático 

 Quarta Etapa: Socialização dos Mapas Temáticos 

Nos próximos subtítulos serão descritas estas quatro etapas, descrevendo a 

ações que foram tomadas, os objetivos esperados, como foram avaliados estes 

objetivos e a duração de cada uma.  

 

5.2 Primeira etapa: debatendo a proposta e fundamentação teórica 

 

Esta primeira etapa Debatendo a Proposta e Fundamentação Teórica sintetiza 

o que seriam duas etapas na proposta original de Carvalho, Santos e Souza (2017), 

porém orientada aos objetivos que se pretendem aqui, esta é a etapa basilar de todo 

o processo. 

Esta etapa é entendida como uma etapa de fundamentação teórica, troca de 

experiências e construção de pontes de diálogo, que nortearam toda a condução dos 

trabalhos subsequentes. Aqui a proposta de mapeamento temático foi debatida com 

os/as alunos e foi apresentada a Linguagem Cartográfica como ferramenta de análise 

e produção de matérias cartográfico e como meio de leitura do mundo, por 

compreender diferentes momentos esta fase se subdividiu em outras partes menores. 

 Parte 1 - Com duração de 1 hora aula, utilizando a técnica de aula expositiva 

dialogada, a proposta foi apresentada aos alunos. A intenção foi deixar claro a eles de 

que forma a linguagem cartográfica e o estudo do lugar podem contribuir para a 

formação intelectual e cidadã deles, buscou-se levá-los a perceber de que forma o 

espaço é construído através da ação e interesses humanos (Santos, 1996) e que, o 

mapeamento crítico do lugar onde vivem, pode fazer com que eles(as) adquiram 

elementos que os/as façam assumir um papel de protagonismo na construção desse 

espaço, sendo, por exemplo, capazes de conseguir identificar demandas da 
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comunidade ou bairro onde vivem e buscar soluções, cobrar as autoridades públicas, 

organizar a comunidade local entre outros;  

Parte 2 - Definidos estes objetivos e intenções, partimos para a parte teórica da 

etapa, onde foi mostrado aos alunos de que forma a linguagem cartográfica é utilizada 

pelo homem historicamente, as convenções estabelecidas atualmente para a 

produção de mapas (elementos gráficos, elementos textuais essenciais, fontes de 

dados e etc.), os tipos de mapas que podem ser produzidos e os materiais que podem 

ser usados na confecção deles; com duração de duas horas aula a técnica utilizada 

nesta parte foi a de “sala de aula invertida”, onde os textos e mapas era enviados aos 

alunos com antecedência, para depois em sala serem debatidos e fazer exercícios, 

abaixo podemos ver como a tecnologia auxiliou durante esta etapa: 

 

Figura 9 - Aula Expositiva Dialogada 

 

Fonte: Produzido pela Autora 
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Parte 3 - Como forma de integrar teoria e prática, foram realizadas algumas 

atividades nas quais os alunos puderam colocar em prática os conceitos aprendidos. 

A primeira atividade consistiu em um exercício de escala. Este exercício propôs 

que os alunos escolhessem duas cidades diferentes em um mapa onde eles poderiam 

calcular as distâncias em linha reta, ou utilizar uma linha para calcular a distância 

através das rodovias. Após medir a distância os alunos usavam a escala do mapa 

para calcular a distância real, podendo utilizar regra de três ou a fórmula indicada 

(D=escalaXd). A grande maioria optou por medir linhas retas entre lugares que eles 

conheciam, já tinham morado ou desejavam conhecer, apenas uma aluna escolheu 

utilizar a linha. Para fazer a conversão escala do mapa, a maior parte dos alunos 

preferiram usar a fórmula, porém muitos não conseguiram interpretar como utilizar os 

dados na fórmula, ou não conseguiram fazer a conversão de centímetros para 

quilômetros, sendo necessário explicar a eles mais uma vez como fazer o 

preenchimento da fórmula e conversão de centímetros para metros, vimos a seguir 

um exemplo da utilização do mapa para esta atividade: 

 

Figura 10 - Atividade de Escala 

Fonte: Produzido pela autora 
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A segunda atividade foi uma dinâmica de “Caça ao Tesouro” pela escola. O 

primeiro passo foi definir o trajeto que cada equipe percorreria e os pontos onde 

estariam as dicas (representados pelas setas na imagem abaixo), foi observado que 

ambos os trajetos tivessem a mesma distância, abaixo vemos o croqui feito indicando 

os percursos de cada equipe: 

 

Figura 11 - Croqui Trajetos das Equipes 

Fonte: Produzido pela autora 

 

O ponto de partida e o ponto de chegada eram os mesmos para as duas 

equipes, porém elas partiam em direções opostas. Por se tratar de um imóvel que 

cobre uma quadra inteira, foram definidos 9 pontos com dicas. Ao total foram feitas 10 

dicas, com uma delas sendo a dica inicial, cada dica continha um ponto cardeal para 

onde os alunos deveriam rumar e uma charada que indicava onde ela estaria 

escondida, como por exemplo: 1 – vá para o norte – procure na entrada do mundo do 

cinema. A última dica indicava o local onde estava escondida a inscrição que dava 

direito ao ”tesouro”: 10 – entre na escola e procure onde os fatigados se abancam. As 

dicas foram impressas em folhas sulfite nas cores azul e verde e, com a ajuda de um 

colega professor, foram coladas nos locais escolhidos enquanto os alunos estavam 

em sala durante a aula de outro colega. 
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Para realizar a atividade foi pedido na aula anterior que a turma se dividisse em 

dois grupos, um seria o “grupo azul” e o outro o “grupo verde”, e foi explicado como 

seria a dinâmica da atividade, onde cada grupo deveria coletar as dicas até encontrar 

a inscrição final. Na hora de colocar em prática um grupo foi acompanhado por mim e 

o outro pelo mesmo colega para acompanhar como cada grupo se comportaria. Dada 

a largada ambos os grupos partiram ao mesmo tempo em busca do seu prêmio, 

culminando com o grupo verde sendo o vencedor. 

Terminada a atividade pudemos tirar algumas observações: 

 Apenas alguns alunos faziam a leitura das dicas e partiam na frente, 

enquanto os outros apenas os seguiam; 

 Por conta disso alguns alunos acabaram ficando desmotivados durante 

a atividade; 

 Os alunos mais envolvidos conseguiram prosseguir na direção correta 

indicada pelas dicas; 

 Por vezes os alunos tiveram dificuldade em interpretar a charada; 

 O grupo vencedor acabou pulando algumas dicas até chegar na 

inscrição do prêmio. 

 Por conta disso a atividade acabou tendo uma duração menor que a 

esperada e os dois grupos foram premiados. 

 

As falhas encontradas durante a realização do exercício mostraram que havia 

a necessidade de delimitar melhor as regas a serem seguidas pelos grupos, chegando 

ao seguinte modelo: 

1. São ao total 10 pistas para cada equipe durante o percurso e 1 única 
inscrição final (rosa) que dá direito ao prêmio; 

2. Cada equipe deve coletar todas as 10 pistas de sua cor e as entregar 
junto com a inscrição final; 

3. A equipe que coletar alguma pista da equipe concorrente será 
desclassificada; 

4. Cada pista deve ser lida em voz alta para todos os componentes da 
equipe antes de partir para a próxima; 

5. Cada equipe será acompanhada por um professor para que seja 
certificado que as regras serão cumpridas. 
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Para garantir a aplicabilidade da atividade ela foi replicada em outras duas 

turmas, 2º ano Bloco I A e 3º Ano Regular A, em ambas as turmas o resultado foi 

extremamente positivo, com a grande maioria se envolvendo de forma bastante 

empolgada. 

A terceira atividade consistiu na utilização das ferramentas Google Earth e 

Street View onde os alunos puderam ter diferentes visões sobe a cidade onde vivem. 

Para esta atividade os alunos utilizaram os Chromebooks que pertencem à unidade. 

Primeiramente foi indicado aos alunos que pesquisassem no site de pesquisa pelo 

Google Earth para a web, pois muitos alunos ainda não o conheciam. 

 

Figura 12 - Atividade usando o Google Earth 

Fonte: Produzida pela autora 

 

Como o ponto de partida da observação foi escolhido o local onde os alunos se 

encontravam, a escola, para isso foi indicado aos alunos que clicassem no ícone 
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semelhante a um alvo, presente no canto inferior direito onde puderam ver a cidade e 

a localização da escola por uma visão vertical, o que permitiu aos alunos verem o 

lugar onde vivem através de um novo ponto de vista. 

Depois foi pedido aos alunos que clicassem no ícone com o desenho de um 

boneco presente no canto inferior direito da tela. Este ícone dá acesso ao Google 

Street View, onde foi possível aos alunos terem uma visão horizontal da cidade.  A 

partir dessa visão os alunos deveriam percorrer o caminho que eles fazem da escola 

até as casas deles.  

Essa experiência deixou os alunos muito animados, pois eles não tinham ideia 

de tudo que podia ser feito com o uso dessas ferramentas, uma das alunas inclusive, 

ao chegar no local onde mora, ficou admirada ao se ver na imagem capturada pela 

equipe do Google Street View. 

Ao total foram utilizadas seis horas aulas (o equivalente a seis semanas) nesta 

etapa, onde o objetivo foi construir, junto com os alunos, conhecimentos necessários 

à utilização da linguagem cartográfica que favorecessem a elaboração dos mapas.  

Esperava-se também, por se tratar de uma proposta diferente da tradicional aula 

expositiva, que eles se sentissem motivados a aprender algo que seria utilizado 

durante o processo de mapeamento, por isso foi importante apresentar a proposta e 

suas etapas a eles. 

 

5.3 Segunda etapa: formação dos grupos, delimitação dos temas, escolha 

das técnicas de produção de produtos cartográficos e coleta dos dados 

 

Findado o primeiro momento de exposição, debates e fundamentação teórica, 

foi definida a composição de cada grupo, os alunos se organizaram por afinidade em 

grupos com cinco pessoas.   

Definidos os grupos, cada grupo escolheu qual tema eles iriam representar em 

seu mapa, a escolha orientada para que eles representem temas que eles acreditam 

que devem receber maior atenção dos poderes públicos e da sociedade. 

Os grupos deveriam definir também qual a técnica e os materiais que eles 

usariam para criar seus produtos cartográficos, os alunos poderiam utilizar os mais 
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variados materiais, como lápis de cor, canetinha hidrocor, régua, cola, cartolina 

tesoura, isopor, etc., dependerá apenas da criatividade deles. 

O próximo passo foi a coleta de dados, onde cada grupo fez o levantamento 

das informações necessárias para o seu mapeamento, essa coleta de dados foi feita 

no período inverso ao das aulas, eles tiveram o período de uma semana para coletar 

todas as informações que achassem necessárias.  

 

5.4 Terceira etapa: elaboração dos produtos cartográficos 

 

Terminadas as etapas preparatórias, agora cada grupo criou o seu produto 

cartográfico, esta foi a hora de colocar em prática o conhecimento produzido até aqui. 

Foram ocupadas duas aulas para que os alunos fizessem seu mapeamento, para isso 

os alunos reuniram seus grupos em sala e utilizaram materiais fornecidos pela 

unidade escolar. 

  

5.5 Quarta etapa: socialização dos mapas temáticos 

 

 Estando tudo pronto houve a Socialização dos Mapas, onde a cada grupo fez 

a apresentação do seu produto cartográfico aos colegas, indicando o porquê da 

escolha do tema, e explicando brevemente as técnicas e materiais utilizados para a 

confecção daquele material. 

 Para elaborar o mapa “Problemas Cotidianos” o grupo utilizou uma cartolina 

branca, régua, lápis, lápis de cor e canetinhas hidrocor, o mapa representava alguns 

problemas cotidianos encontrados no município, como falta de iluminação pública, 

poluição, quedas de energia elétrica e buracos nas vias públicas. Apesar de terem 

feito uma representação um pouco estilizada de um bairro da cidade, os alunos 

utilizaram alguns elementos da linguagem cartográfica como título, diferenciação por 

cores, onde as cores verde, azul, lilás e vermelho foram usadas para identificar onde 

ocorre cada problema e a presença de uma legenda identificando o que cada cor 

representava, como vemos abaixo: 
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Figura 13 - Mapa “Problemas Cotidianos” 

 

Fonte: Produzido pela autora. 

 

Outro grupo produziu o mapa “Pavimentação das Ruas do Bairro Industrial”, 

onde eles representaram a falta de pavimentação do bairro e a presença de buracos 

e lixo no local. Os alunos utilizaram cores e formas diferentes para representar 

diferentes elementos a cor das linhas pretas representavam as ruas não asfaltadas, 

círculos vermelhos representavam a localização dos buracos nessas vias não 

asfaltadas, uma lixeira preta representava onde havia lixo e linhas tracejadas 

amarelas representavam as ruas asfaltadas. Além destes elementos o mapa 

apresentava uma legenda e uma imagem de satélite do local obtida no programa 

Google Earth. 

Para produzir este mapa foram utilizados papel pardo, régua, lápis, canetinhas 

hidrocor e uma folha sulfite com a impressão da imagem de satélite, como vemos a 

seguir:  
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Figura 14 - Mapa “Pavimentação das Ruas do Bairro Industrial” 

 

Fonte: Produzido pela Autora. 

 

A grupo seguinte decidiu produzir o mapa “Bom Jesus”, onde foi feito o 

mapeamento do bairro de mesmo nome, como elemento da linguagem cartográfica 

vimos a presença de uma Rosa dos Ventos que auxilia na identificação espacial do 

bairro, além do título que aparece ao centro do mapa. Os materiais utilizados incluíram 

cartolina branca, régua, lápis, lápis de cor e canetinha hidrocor, como mostra a 

próxima figura: 
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Figura 15 - Mapa “Bom Jesus” 

 

Fonte: Produzido pela Autora. 

 

O último grupo escolheu uma abordagem diferentes dos demais, produzindo o 

mapa “Preconceitos/Problemas em Vera – MT”, onde ao invés de representar apenas 

fenômenos físicos, foram representadas também questões sociais identificadas pelos 

integrantes do grupo. O mapa apresentava a silhueta da área total do município 

dividido em seis setores que contavam com ilustrações que representavam diferentes 

informações, locais onde há preconceito contra a comunidade LGBTQIAPN+ ou 

racismo, o corte da vegetação de vias públicas e a presença de buracos em um dos 
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bairros da cidade. Além das ilustrações e do título, o mapa apresenta uma legenda 

que identifica o local onde ocorre cada fenômeno representado e uma rosa dos ventos. 

Para a confecção foram utilizados uma cartolina branca, lápis, lápis de cor e canetinha 

hidrocor, podemos o ver a seguir: 

 

Figura 16 - Mapa “Preconceitos/Problemas em Vera – MT” 

 

Fonte: Produzido pela Autora. 
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6 ANÁLISE DOS RESULTADOS 

 

Segundo Luckesi (2011, p. 297) “Exame e avaliação exigem coleta de dados 

sobre o desempenho do educando como ponto de partida do seu processamento”, 

ainda segundo o mesmo, a aplicação de testes é uma das formas de coleta de dados 

que possibilitem um diagnóstico avaliativo.  

Como forma de coleta de dados foram aplicados três testes, o primeiro deles, 

identificado aqui como AD (Avaliação Diagnóstica) (Anexo A), foi realizado em 

dezembro de 2022. Essa avaliação serviu como ponto de partida para o planejamento 

das etapas e atividades propostas ao decorrer dos trabalhos. Os outros dois testes, 

que a partir agora identificados como T1 (Test 1) e T2 (Teste 2), consistiram da mesma 

prova aplicada duas vezes, uma logo no início da proposta e a outra no final, ambas 

durante o ano de 2023. A intenção aqui foi ter uma fonte de dados objetiva para a 

comparação quantitativa do antes e depois dos trabalhos, não ficando a avaliação 

calcada apenas em aspectos subjetivos observados durante a aplicação da proposta. 

Tanto a AD, quanto T1 e T2 foram compostos por 10 questões que serão identificadas 

como “Q#” (onde o sinal “#” representa genericamente o número de cada questão). 

Nas unidades a seguir veremos a apresentação dos resultados obtidos nestas 

três etapas de avalição. 

 

6.1 Avaliação diagnóstica (AD) 

 

Por se tratar da coleta de dados que daria um panorama geral acerca do 

Letramento Cartográfico da unidade, entre 5 e 9 de dezembro de 2022, a AD foi 

aplicada a todos os alunos de todas as cinco turmas de 9º ano do ensino fundamental 

da EENSPN, neste caso contei com a parceria dos colegas que lecionavam nas 

turmas e aplicaram as avaliações em suas turmas. 

Baseada em uma proposta de Damasceno e Caetano (2013), esta etapa 

avaliativa contou com a participação de 104 jovens com idades ente 14 e 15 anos, 

que no ano de 2023, estariam frequentando o 1º ano do ensino médio.  
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Essa avaliação foi composta por 10 questões sobre Cartografia e Linguagem 

Cartográfica, contendo cinco questões objetivas de múltipla escolha (Q1, Q2, Q3, Q5 

e Q10), três questões dissertativas (Q7, Q8 e Q9) e duas questões interpretativas 

dissertativas (Q4 e Q6), os gráficos abaixo mostram os índices de acertos e erros de 

cada questão, abaixo temos o gráfico das questões de um à cinco: 

 

Figura 17 - Gráfico AD Questões 1-5 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Já na figura abaixo vemos os resultados das questões de número seis à 10: 

 

Figura 18 - Gráfico AD Questões 6-10 

 

Questão 6 Questão 7 Questão 8 Questão 9 Questão 10

Acertos 5,76% 44,23% 53,84% 81,73% 58,65%

Erros 94,23% 55,76% 46,15% 18,26% 42,34%

0,00%

20,00%

40,00%

60,00%

80,00%

100,00%

AD Questões 6-10

Acertos Erros

Questão 1 Questão 2 Questão 3 Questão 4 Questão 5

Acertos 91,34% 48,07% 36,53% 78,84% 80,76%

Erros 8,65% 51,92% 63,46% 21,15% 19,23%

0,00%

20,00%

40,00%

60,00%

80,00%

100,00%

AD Questões 1-5

Acertos Erros

Fonte: Produzido pela Autora 

Fonte: Produzido pela Autora 
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Segundo os dados coletados, 4 das 10 questões (Q2, Q3, Q6 e Q7) tiveram um 

percentual de respostas erradas ou inconclusivas maior que o de acertos, vamos 

dedicar um pouco de atenção à estas 4 questões.  

A primeira delas, a Q2, pergunta: 

 

Figura 19 - Questão 2 

Fonte: Produzido pela autora 

 

Nesta questão 51,92% dos participantes erraram a resposta, 40 pessoas 

assinalaram “b”, 13 pessoas assinalaram “a” e 1 pessoa não respondeu, 48,07% (50 

pessoas) assinalaram a alternativa correta “c”. 

A Q3 pergunta: 

 

Figura 20 - Questão 3 

Fonte: Produzido pela autora 

 

Ao todo 63, 60,58% dos participantes, erraram esta questão, 41 pessoas 

assinalaram a questão “b”, 10 pessoas assinalaram “c” e 5 pessoas não responderam, 

36,53% (38 pessoas) assinalaram a alternativa correta “a”. 

A Q6 conta com duas alternativas que deveriam ser completadas com dois dos 

pontos cardeais de acordo com o indicado na imagem: 

2) Aquilo que não pode faltar em um mapa, ou seja, os elementos principais do mapa. 
 

a) Legenda, cor e título; 
b) Título, legenda e cartografia;  
c) Título, legenda, convenções, escala e orientação”. 

3) Quais são as principais formas que podemos representar as feições da terra? 
 

a) Globo e planisfério 
b)  Atlas e globo 
c) Atlas e mapa 
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Figura 21 - Questão 6 

Fonte: Produzido pela autora 

 

Aqui 94, 94,23% dos participantes, erraram a resposta, por se tratar de uma 

questão discursiva, tivemos uma maior variedade de respostas descritas a seguir: 

 27 pessoas não responderam; 

 17 responderam “A- Sul e B- Leste”; 

 11 pessoas responderam “A- Sul e B- Oeste”;  

 7 pessoas responderam “A- Oeste e B- Norte”;  

 6 pessoas responderam “A- Norte e B- Oeste”;  

 5 pessoas responderam “A- Norte e B- Sul”; 

 5 pessoas responderam “A- Leste e B- Norte”; 

 3 pessoas responderam “A- Norte e B- Leste”; 

 2 pessoas responderam “A- Centro e B- Oeste”; 

 2 pessoas responderam “A- Sul e B- Norte”; 

 2 pessoas responderam “A- Leste e B- Oeste”; 

 2 pessoas responderam “A- Leste e B- Sul”; 

 2 pessoas responderam “A- Leste e B- Sul”; 

 1 pessoa respondeu “A- Oeste e B- Leste”; 

 1 pessoa respondeu “A- Sul e B- Sudeste”; 

 1 pessoa respondeu “A- Norte e B- Norte”; 

 1 pessoa respondeu apenas “B- Leste”; 

6) Observando a localização do sol no horário do seu nascimento, complete as alternativas com 
os pontos cardeais: Norte, Sul, Leste ou Oeste. 

 
a) O ponto A está no ________ 
b) O ponto B está no_______ 
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 1 pessoa respondeu apenas “B- Norte”; 

 1 pessoa respondeu “A- Meio e B- Lado”; 

 1 pessoa respondeu “A- 6:00 e B- 3:00” e; 

 6 pessoas responderam corretamente “A- Oeste e B- Sul”. 

 

Por último a Q7 apresenta o seguinte texto:  

 

Figura 22 - Questão 7 

Fonte: Produzido pela autora 

 

Por se tratar de uma questão interpretativa, excluídas as respostas nas quais 

os alunos se fizeram entender, é interessante destacar que: 

 43 pessoas não responderam ou responderam não saber,  

 3 responderam “sim”,  

 1 respondeu “nunca”,  

 1 respondeu “tudo”,  

 1 respondeu que “cartografia é importante para escrever”,  

 1 respondeu “estrelas cadentes”,  

 1 respondeu “para mudar do celular para o mapa”,  

 1 respondeu “para fazer tudo”,  

 1 respondeu “para ler, escrever e dialogar” e  

 1 respondeu “nada”. 

 

O que chama a atenção nestas quatro questões, é que todas elas apresentam 

questionamentos sobre conceitos básicos da linguagem cartográfica, elementos, 

componentes de um mapa, pontos cardeais e localização espacial, formas de 

7) “Leia e responda: A cartografia é a ciência, a arte e a técnica de representar as feições da Terra, 
ou seja, suas formas e características em um plano, que se chama mapa. O mapa auxilia a nossa 
orientação e também ajuda a conhecermos melhor as formas dos locais distantes e como os 
fenômenos acontecem no espaço. 
Após ler e analisar a afirmativa responda: 
Qual é a importância da cartografia no seu dia-dia? 



79 

 

representação do formato do planeta e a importância da Cartografia no cotidiano. Após 

analisar os questionários ficou concluído que os alunos, que já deveriam estar aptos 

a produzir seus próprios mapas segundo aponta a BNCC (Brasil, 2017), ainda 

possuem dificuldades com os conceitos básicos da Cartografia. 

Conforme aponta Simielli (2011) existem dois eixos de aprendizagem da 

Cartografia Escolar, o Eixo I que inclui alunos de 2º ao 5º ano do ensino fundamental 

e o Eixo II que vai do 6º ano do ensino fundamental ao ensino médio. No Eixo I são 

trabalhados conceitos de localização, lateralidade, proporção, escala, visão vertical, 

visão oblíqua e legenda, nesse primeiro eixo é onde os alunos são Letrados 

Cartograficamente, quando no Eixo II, fazendo apropriação dos conceitos já 

trabalhados no Eixo I, o aluno deve ser capaz de fazer seu próprio mapa. 

Refletindo sobre esses resultados a intenção é desenvolver uma proposta que 

valorize o conhecimento prévio do aluno (Freire, 2002; Castrogiovanni; Silva, 2020), 

onde os alunos se utilizem dos conceitos da Cartografia Escolar para a elaboração de 

mapas temáticos que representem o lugar onde vivem. Nessa proposta os alunos são 

instigados a assumir o papel de protagonistas na construção de seu conhecimento, 

pois como confirma Simielli (1986, p. 34 apud Castrogiovanni; Silva, 2020, p. 31) “o 

aluno constrói ele mesmo o seu saber, retendo apenas uma parte dos conteúdos 

propostos, integrando-a à sua maneira nos esquemas de pensamento e ação”,  

 

6.2 Teste 1 (T1) e Teste 2 (T2) 

 

Por se tratar da única turma de 1º ano do ensino médio pertencente à minha 

atribuição de aulas para o ano de 2023, escolhida para a aplicação da proposta foi a 

turma 1º Ano Bloco I Matutino, turma esta pertencente à modalidade Novo Ensino 

Médio e Trilha de Aprofundamento de Linguagens e Ciências Humanas. Ao total 20 

alunos participaram das duas fases do teste, a primeira delas aplicada em março de 

2023, e a segunda em julho de 2023. 

O gráfico abaixo representa a diferença de acertos entre T1 e T2: 

 

Figura 23 - Gráfico T1/T2 Número de Acertos 
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Observando o gráfico acima podemos inferir algumas observações: 

 Nove questões (Q#) tiveram melhor resultado no T2; 

 O melhor resultado entre as duas etapas foi da Q9/T2, com 15 acertos; 

 O melhor resultado do T1 foi a Q4, com nove acertos, que aumentaram 

para 14 no T2; 

 O pior resultado entre as duas provas foi da Q8/T1, que teve apenas um 

acerto, contudo no T2 houve um aumento para 10 acertos; 

 O pior resultado do T2 foi a Q5, com cinco acertos, contra 4 do T1; 

 Na Q1 o T2 teve cinco acertos a mais (9>4); 

 Na Q2 o T2 teve 10 acertos a mais (10>4); 

 Na Q3 o T2 teve seis acertos a mais (14>8); 

 Na Q4 o T2 teve cinco acertos a mais (14>9); 

 Na Q5 o T2 teve um acerto a mais (5>4); 

 Na Q6 tivemos resultados iguais, ambas tiveram seis acertos. 

 Na Q7 o T2 teve um acerto a mais (8>7); 

 Na Q8 o T2 teve sete acertos a mais (8>1); 

 Na Q9 o T2 teve três acertos a mais (15>12); 

 Na Q10 o T2 teve dois acertos a mais (7>5). 

 

No quadro abaixo podemos ver os números em percentuais: 

 

Fonte: Produzido pela Autora 
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Figura 24 - Gráfico Percentual de Acertos 

Fonte: Produzido pela autora 

 

Neste segundo gráfico é apresentado a porcentagem de acertos em cada 

questão em relação ao total de testes aplicados: 

Ao analisar o gráfico podemos fazer as seguintes comparações: 

 Tivemos 25% a mais de acertos na Q1 comparando T2 (45%) > T1 (20%); 

 Tivemos 50% a mais de acertos na Q2 comparando T2 (70%) > T1 (20%); 

 Tivemos 30% a mais de acertos na Q3 comparando T2 (70%) > T1 (40%); 

 Tivemos 25% a mais de acertos na Q4 comparando T2 (70%) > T1 (45%); 

 Tivemos 5% a mais de acertos na Q5 comparando T2 (25%) > T1 (20%); 

 Tivemos resultados iguais de 30% de acertos na Q6. 

 Tivemos 5% a mais de acertos na Q7 comparando T2 ((40%) > T1 (45%); 

 Tivemos 45% a mais de acertos na Q8 comparando T2 (50%) > T1 (5%); 

 Tivemos 15% a mais de acertos na Q9 comparando T2 (75%) > T1 (60%); 

 Tivemos 10% a mais de acertos na Q10 comparando T2 (35%) > T1 (20%); 

 Os percentuais de acerto do T1 variaram entre 5% e 60%, com cerca de 55% 

de variação entre o pior e o melhor resultado; 

 Os percentuais de acerto da T2 variaram entre 25% e 75%, com cerca de 

50% de variação entre o pior e o melhor resultado; 

 Comparando a variação entre T1 e T2, percebemos os valores do T2 iniciam 

em um percentual 20% (25%>5%) mais alto, já os valores finais apresentam 

uma diferença de 15% (75%>60%) a mais para o T2; 
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 O T1 teve apenas uma alternativa que atingiu ao menos 50% de acertos (Q9 

com 60%); 

 O T2 teve 5 alternativas que alcançaram ao menos 50% de acertos (Q2, Q3 

e Q4 com 70% cada, Q8 com 50% e Q9 com 75%). 

 

De forma geral os números indicam uma melhora quantitativa bastante 

importante na aplicação do T2 em relação ao T1. No próximo subtítulo veremos quais 

as habilidades da BNCC (Brasil, 2017) foram abordados em cada questão e a forma 

como essas habilidades se relacionam com a Primeira Etapa, a etapa de 

fundamentação, da proposta. 

 

6.3 As questões e as habilidades na BNCC  

 

 As 10 questões presentes nos testes T1/T2 exploraram diferentes habilidades 

relacionadas ao conhecimento cartográfico que devem ser desenvolvidas pela 

disciplina de geografia durante ensino fundamental, segundo o texto base da BNCC 

(BRASIL, 2017), vejamos abaixo como cada questão abordou essas habilidades e 

como a proposta pode ter influenciado nos resultados do T2. 

A Q1 explorava as habilidades “(EF07GE09) Interpretar e elaborar mapas 

temáticos e históricos, inclusive utilizando tecnologias digitais, com informações 

demográficas e econômicas do Brasil (cartogramas), identificando padrões espaciais, 

regionalizações e analogias espaciais”, “(EF07GE10) Elaborar e interpretar gráficos 

de barras, gráficos de setores e histogramas, com base em dados socioeconômicos 

das regiões brasileiras”, “(EF08GE19) Interpretar cartogramas, mapas esquemáticos 

(croquis) e anamorfoses geográficas com informações geográficas acerca da África e 

América” e  “(EF09GE14)  ) Elaborar e interpretar gráficos de barras e de setores, 

mapas temáticos e esquemáticos (croquis) e anamorfoses geográficas para analisar, 

sintetizar e apresentar dados e informações sobre diversidade, diferenças e 

desigualdades sociopolíticas e geopolíticas mundiais” da BNCC (BRASIL, 2017), 

como vemos no quadro abaixo: 
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Figura 25 - Questão 1 

Fonte: Produzido Pela autora 

 

Nesta questão podemos ver que a turma teve um resultado melhor no T2 (9>4), 

o que rendeu um resultado 25% maior do T2 (45%) em relação ao T1 (20%). Apesar 

de ainda não ser um resultado desejável levando em conta o quantitativo geral de 

participantes, tivemos um aumento significativo no número de alunos que souberam 

responder corretamente. A linguagem cartográfica foi um dos temas abordados 

durante a primeira fase, porém esta alternativa mostra que a maioria dos alunos ainda 

tem dificuldade em nomear os elementos que compõem um mapa. 

A Q2 explorava as habilidades “(EF06GE08) Medir distâncias na superfície 

pelas escalas gráficas e numéricas dos mapas” e “(EF09GE14) Elaborar e interpretar 

gráficos de barras e de setores, mapas temáticos e esquemáticos (croquis) e 

anamorfoses geográficas para analisar, sintetizar e apresentar dados e informações 

sobre diversidade, diferenças e desigualdades sociopolíticas e geopolíticas mundiais” 

da BNCC (Brasil, 2017): 

 
Figura 26 - Questão 2 

Fonte: Produzido Pela autora 

QUESTÃO 1 HABILIDADES BNCC: (EF07GE09) (EF07GE10) (EF08GE19) (EF09GE14) 
 
A parte integrante de um mapa que indica o tema ou assunto, bem como informações 
gerais como localidade, tempo (em caso de mapas históricos ou com precisão temporal 
necessária), além de qualquer outro tipo de informação que possa ser relevante para a 
compreensão daquilo que está sendo representado é chamada de: 
 
A) Legenda. 
B) Fonte. 
C) Título. 
D) Escala 

QUESTÃO 2 HABILIDADES BNCC: (EF06GE08) (EF09GE14) 

 
Se em um mapa a distância entre a cidade A e a Cidade B é de 5 cm, a escala do mapa 
é de 1:200.000 cm, qual a distância real entre as duas cidades?  
(Utilize a fórmula D=E x d)  (D=Distancia real, E=escala, d=distancia no mapa) 

 
A) 100.000 km 
B) 1000 Km 
C) 100 km 
D) 10 km 
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Na Q2 o T2 obteve um resultado 50% maior que o T1, no total o T2 teve um 

percentual total de acerto de 70% (14 acertos) contra 20% (4 acertos) do T1. Nesta 

questão percebemos um aumento considerável no percentual total de acertos, por se 

tratar de uma questão que envolve bases matemáticas, este pode ser considerado um 

excelente resultado, obtido provavelmente como reflexo da atividade de escala feita 

durante a primeira fase da metodologia, com a qual os alunos se envolveram bastante. 

A Q3 explorava as habilidades “(EF07GE09) Interpretar e elaborar mapas 

temáticos e históricos, inclusive utilizando tecnologias digitais, com informações 

demográficas e econômicas do Brasil (cartogramas), identificando padrões espaciais, 

regionalizações e analogias espaciais” e “(EF08GE19) Interpretar cartogramas, 

mapas esquemáticos (croquis) e anamorfoses geográficas com informações 

geográficas acerca da África e América” da BNCC (Brasil, 2018): 

 
Figura 27 - Questão 3 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Produzido Pela autora

 

A Q3 mostrou um ótimo resultado com um aumento de 30% de acertos entre 

os dois testes ficando com o T2 com 14 acertos (70%) e o T1 com 8 acertos (40%). A 

QUESTÃO 3 HABILIDADES BNCC: (EF08GE19) (EF07GE09) 
 
Quando você estiver localizando os elementos de sua escola, ou de outro ambiente 
qualquer, talvez sinta alguma dificuldade em apontar a direção exata de alguns deles. 
Como resolver essa dificuldade? Por meio dos pontos cardeais e colaterais.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Com base na imagem da rosa dos ventos, assinale a alternativa que identifica os números 
(1 e 2) com a orientação correta, respectivamente. 
 
A) Leste e nordeste. 
B) Sudeste e Noroeste. 
C) Sudeste e leste. 
D) Noroeste e Leste 
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localização foi uma das habilidades trabalhadas durante a primeira fase, tanto na 

teoria, quanto nas atividades práticas. 

A Q4 explorava as habilidades “(EF03GE06) Identificar e interpretar imagens 

bidimensionais e tridimensionais em diferentes tipos de representação cartográfica”, 

“(EF06GE05) Relacionar padrões climáticos, tipos de solo, relevo e formações 

vegetais”, “(EF06GE13) Analisar consequências, vantagens e desvantagens das 

práticas humanas na dinâmica climática (ilha de calor etc.)”,“(EF07GE09) Interpretar 

e elaborar mapas temáticos e históricos, inclusive utilizando tecnologias digitais, com 

informações demográficas e econômicas do Brasil (cartogramas), identificando 

padrões espaciais, regionalizações e analogias espaciais” e “(EF08GE19) Interpretar 

cartogramas, mapas esquemáticos (croquis) e anamorfoses geográficas com 

informações geográficas acerca da África e América” da BNCC (Brasil,2028): 

 

Figura 28 - Questão 4 

Fonte: Produzido pela autora 

QUESTÃO 4 HABILIDADES BNCC: (EF06GE03) (EF06GE05) (EF08GE19) (EF07GE09) 

 

Fonte: https://www.infoescola.com/wp-content/uploads/2016/09/clima-ceara.jpg 

O mapa é uma exposição climática de todo estado do Ceará, de acordo com o IPECE. Dentre os 
184 munícipios desse estado, destaca-se o de São Gonçalo do Amarante (destacado com um 
círculo no mapa), caracterizado por apresentar um clima:  
 
A) Tropical Seco. 
B) Tropical Úmido. 
C) Tropical Semiárido. 
D) Tropical Quente Semiárido Bando 
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Esta questão contrasta com a primeira, pois apesar de não conseguir nomear 

um elemento que compõem o mapa, a maior parte dos alunos conseguiu fazer a leitura 

do mapa, extraindo dele a informação pedida. Aqui tivemos novamente o T2 com um 

resultado superior (70%) de acertos em relação ao T1 (45%), resultado bastante 

semelhante ao da questão anterior 

A Q5 explorava as habilidades “(EF06GE08) Medir distâncias na superfície 

pelas escalas gráficas e numéricas dos mapas” e “(EF09GE14) Elaborar e interpretar 

gráficos de barras e de setores, mapas temáticos e esquemáticos (croquis) e 

anamorfoses geográficas para analisar, sintetizar e apresentar dados e informações 

sobre diversidade, diferenças e desigualdades sociopolíticas e geopolíticas mundiais”  

da BNCC (Brasil, 2018): 

 

Figura 29 - Questão 5 

Fonte: Produzido pela autora 

 

Esta foi a questão que obteve os piores resultados no geral, T2 com 5 acertos 

e T1 com 4. Isso confirma algo que já havia sido observado ao longo dos anos, os 

alunos que chegam ao ensino médio possuem muita dificuldade em diferenciar os 

conceitos de latitude e longitude. 

Na Q6 foram exploradas as habilidades “(EF07GE01) Avaliar, por meio de 

exemplos extraídos dos meios de comunicação, ideias e estereótipos acerca das 

QUESTÃO 5 HABILIDADES BNCC: (EF06GE08) (EF09GE14) 
 
Coordenadas Geográficas são linhas imaginárias que cortam o planeta Terra nos sentidos 
horizontal e vertical, servindo para a localização de qualquer ponto na superfície terrestre. Essa 
medida é indicada pela latitude e longitude. Assinale a alternativa que explica corretamente o 
conceito de latitude e de longitude. 

 
A) Latitude é o afastamento em graus em relação a linha do Equador e longitude é o afastamento 
em graus em relação ao meridiano de Greenwich. 
B) Longitude é o afastamento em graus em relação a linha do Equador e latitude é o afastamento 
em graus em relação ao meridiano de Greenwich. 
C) latitude representa os meridianos que ligam um polo ao outro. 
D) A Longitude indica a distância entre um paralelo e outro. 
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paisagens e da formação territorial do Brasil”, “(EF07GE09) Interpretar e elaborar 

mapas temáticos e históricos, inclusive utilizando tecnologias digitais, com 

informações demográficas e econômicas do Brasil (cartogramas), identificando 

padrões espaciais, regionalizações e analogias espaciais” e “(EF07GE10) Elaborar e 

interpretar gráficos de barras, gráficos de setores e histogramas, com base em dados 

socioeconômicos das regiões brasileiras” da BNCC (Brasil, 2018): 

 

Figura 30 - Questão 6 

Fonte: Produzido pela autora 

QUESTÃO 6 HABILIDADES BNCC: (EF07GE09) (EF07GE10) (EF07GE01) (EF07GE04) 
(EF08GE05) 
 
Regionalizar é dividir ou classificar o espaço geográfico a partir de critérios específicos. Assim 
sendo, eu posso classificar qualquer porção do espaço em várias áreas conforme uma 
característica que eu tenha escolhido antes. Por exemplo: vou regionalizar a área da minha casa. 
Para isso, vou escolher o critério da minha regionalização, que será: os locais onde eu posso 
brincar. Dessa forma, a região que envolve os locais onde eu posso brincar abrange o meu quarto, 
a sala, a varanda e o quintal. Já a outra região, a dos lugares que eu não posso brincar, envolve o 
banheiro, o quarto dos meus pais e a cozinha. Temos, portanto, diferentes regiões de um mesmo 
espaço, que é a minha casa. Fonte: https://escolakids.uol.com.br/geografia/o-que-e-regionalizar.htm 

 
 

Mapa do Brasil por Regiões 
 

 
Fonte:https://www.infoescola.com/wp-content/uploads/2019/07/mapa-do-brasil-legendado-pintado-regioes.jpg 

 

O critério adotado para dividir o mapa acima foi: 
A) Político – administrativo. 
B) Econômico. 
C) Demográfico. 
D) Físico - Vegetacional, apenas. 
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A questão acima foi a única que apresentou resultados iguais nos dois testes, 

6 acertos em cada, apesar de parecer uma questão relativamente simples, identificar 

o tipo de mapa, esta questão teve um resultado bastante baixo, mostrando mais uma 

vez a dificuldade dos alunos em relação à linguagem cartográfica. 

Na Q7 foram exploradas as habilidades “(EF07GE09) Interpretar e elaborar 

mapas temáticos e históricos, inclusive utilizando tecnologias digitais, com 

informações demográficas e econômicas do Brasil (cartogramas), identificando 

padrões espaciais, regionalizações e analogias espaciais”, “(EF09GE14) Elaborar e 

interpretar gráficos de barras e de setores, mapas temáticos e esquemáticos (croquis) 

e anamorfoses geográficas para analisar, sintetizar e apresentar dados e informações 

sobre diversidade, diferenças e desigualdades sociopolíticas e geopolíticas mundiais” 

e “(EF09GE15) Comparar e classificar diferentes regiões do mundo com base em 

informações populacionais, econômicas e socioambientais representadas em mapas 

temáticos e com diferentes projeções cartográficas” da BNCC (Brasil, 2018): 

 

Figura 31 - Questão 7

Fonte: Produzido pela autora 

 

Essa era mais uma questão de conhecimentos básico de linguagem 

cartográfica e que não teve um resultado tão satisfatório, sendo o T2 com 8 acertos e 

T1 com 7 acertos. Podemos notar uma relação entre esta questão a Q1 e a Q6, pois 

elas envolvem o uso da linguagem cartográfica. Esses três resultados acabam 

corroborando com o que já foi citado sobre Menezes e Pereira (2020), que destacam 

que durante o ensino fundamental o uso de mapas, muitas vezes, acaba sendo 

apenas como ilustrações, ou enfeites e não como ferramenta didática e fonte de 

informações, além de indicar um ponto onde ainda é necessário avançar. 

QUESTÃO 7 HABILIDADES BNCC: (EF07GE09), (EF09GE14) e (EF09GE15) 
 

O planisfério é uma representação: 
 

A) da atmosfera da Terra.  
B) do formato da Terra.  
C) da superfície da Terra.  
D) do movimento da Terra 
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No Q8 foram exploradas as habilidades “(EF07GE09) Interpretar e elaborar 

mapas temáticos e históricos, inclusive utilizando tecnologias digitais, com 

informações demográficas e econômicas do Brasil (cartogramas), identificando 

padrões espaciais, regionalizações e analogias espaciais” e “(EF08GE19) Interpretar 

cartogramas, mapas esquemáticos (croquis) e anamorfoses geográficas com 

informações geográficas acerca da África e América” da BNCC (BRASIL, 2018): 

 

Figura 32 - Questão 8 

Fonte: Produzido pela autora 

 

Aqui tivemos um salto significativo entre os dois testes, fomos de 1 acerto no 

T1 para 10 acertos no T2. Em mais uma questão sobre localização, assim como a Q3, 

podemos ver o reflexo da preparação feita durante a primeira fase onde, além da 

teoria, foram feitas atividades práticas onde os alunos utilizaram mapas como 

ferramenta para aprendizagem, exploraram imagens de satélite e percorreram as ruas 

da cidade com os aplicativos da Google e, além disso, mostraram destreza ao se 

localizar através da posição aparente do sol.  

Na Q9 foram exploradas as habilidades “(EF04GE10) Comparar tipos variados 

de mapas, identificando suas características, elaboradores, finalidades, diferenças e 

semelhanças”, “(EF07GE09) Interpretar e elaborar mapas temáticos e históricos, 

inclusive utilizando tecnologias digitais, com informações demográficas e econômicas 

do Brasil (cartogramas), identificando padrões espaciais, regionalizações e analogias 

QUESTÃO 8 HABILIDADES BNCC: (EF08GE19) (EF07GE09) 
 

Observando a localização do sol no horário do seu nascimento, complete a alternativa abaixo com 
um dos seguintes pontos cardeais: Norte, Sul, Leste ou Oeste. 
 
A) O ponto B está no_______ 
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espaciais” e “(EF08GE19) Interpretar cartogramas, mapas esquemáticos (croquis) e 

anamorfoses geográficas com informações geográficas acerca da África e América” 

da BNCC (BRASIL, 2018): 

 

Figura 33 - Questão 9 

Fonte: Produzido pela autora 

 

A Q9 foi a questão que teve o melhor resultado entre todas as questões, o T1 

teve 12 acertos e o T2 15 acertos. É interessante observar o contraponto com a 

questão 6 que também apresenta um mapa político, apesar de não saber identificar o 

tema do mapa, eles conseguem fazer a leitura de suas informações. 

E, por último, a Q10 abordava as habilidades “(EF08GE19) Interpretar 

cartogramas, mapas esquemáticos (croquis) e anamorfoses geográficas com 

informações geográficas acerca da África e América” e “(EF09GE15) Comparar e 

QUESTÃO 9 HABILIDADES BNCC:(EF08GE19) (EF04G10) (EF07GE09) 
 
De acordo com o mapa mundi, assinale a alternativa com a cor que representa o continente 
americano: 

 

 
Fonte: www.worldmapper.org 

 
A) Rosa 
B) Amarelo 
C) Vermelho 
D) Verde 
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classificar diferentes regiões do mundo com base em informações populacionais, 

econômicas e socioambientais representadas em mapas temáticos e com diferentes 

projeções cartográficas” da BNCC (BRASIL, 2018),  

 

Figura 34 - Questão 10 

Fonte: Produzido pela autora 

 

A última questão era um pouco mais complexa e envolvia além da leitura do 

mapa, a interpretação das informações. Interessantemente, apesar de ser uma 

questão teoricamente mais “difícil”, esta não foi a questão com os piores resultados, 

QUESTÃO 10 HABILIDADES BNCC(EF08GE19) (EF09GE15) 
Compare o mapa que representa os maiores países do mundo em área com o mapa Anamórfico 
da população absoluta de cada país. 
Área 

 
Fonte: www.worldmapper.org 

População Absoluta 

 
Fonte: www.worldmapper.org 
 

A partir da comparação, pode-se afirmar que os principais países que possuem as menores 
densidades demográficas são: 
 
A) Rússia, Canadá e Austrália. 
B) China, Índia e Canadá. 
C) Estados Unidos, China e Austrália. 
D) Argentina, Brasil e Índia. 
E) Estados Unidos, Índia e Brasil 
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apesar de não ter atingido pelo menos 50% de acertos. Esta questão confirma o que 

foi visto nas questões Q4 e Q9, fortalecendo a análise de que, apesar de ainda 

apresentar dificuldade com a linguagem cartográfica, a maior parte dos alunos 

consegue fazer a leitura e a intepretação de mapas. 
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7 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A discussão proposta por Luckesi (2011) nos conduz a uma profunda reflexão 

acerca do essencial papel pedagógico, dialogando harmoniosamente com as ideias 

anteriormente mencionadas por Freire (2002), Castrogiovanni e Silva (2020), Callai 

(2005, 2018) e Cavalcanti (2009) a respeito da função social da educação na 

moldagem de indivíduos críticos e conscientes, prontos para atuar decisivamente na 

edificação de uma sociedade mais justa. 

Ao desenvolver e implementar essa proposta de ensino da Cartografia, o 

impacto transcendeu as expectativas meramente quantitativas, evidenciadas pela 

melhoria nos resultados dos testes. O verdadeiro valor foi observado na participação 

ativa e no engajamento dos alunos ao longo do processo educativo, bem como na 

qualidade e significância dos mapas que produziram. Este aspecto revelou-se 

extraordinariamente produtivo sob a ótica da função do ensino de Geografia. 

A imersão dos estudantes nas realidades e experiências de seus próprios 

bairros, aliada à reflexão sobre seu papel como membros ativos e transformadores 

desses espaços, conforme discutido por Freire (2012) e Castrogiovanni e Silva (2020), 

mostrou-se excepcionalmente inspiradora. Tal processo fomentou a aplicação prática 

de conceitos teóricos na criação de materiais cartográficos. Esses materiais, por sua 

vez, podem servir como ferramentas poderosas nas mãos dos jovens, permitindo-lhes 

apresentar às autoridades as condições e necessidades específicas de suas 

comunidades ou dos seus grupos. 

Refletindo agora, ao analisar todo o percurso decorrido até aqui, revendo as 

informações coletadas, revivendo as memórias, percebo que apesar de produzir um 

mapa ser o objetivo final, este produto não é o fim em si desta proposta, mas sim todo 

o processo. O mapa dos alunos foi o reflexo dos conhecimentos desenvolvidos e das 

experiências vivenciadas pelos alunos desde o início, onde cada etapa percorrida 

acabou se refletindo ao final. Envolver os alunos em uma proposta onde eles sabiam, 

desde o início, qual seria o percurso a ser trilhado e o objetivo a ser alcançado, fez 

com que cada etapa executada fizesse sentido para eles, pois eles entendiam que era 

necessário passar por aquele ponto para chegar ao resultado esperado. 
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Castrogiovani e Silva (2020) dizem que é importante criar novos desafios 

didáticos, para que o ensino de cartografia possa ser prazeroso, olhando agora para 

trás percebo que, principalmente as atividades práticas feitas durante a primeira 

etapa, tiveram um papel fundamental nessa caminhada. Foi através destas atividades 

que os alunos puderam perceber que as informações que lhes eram apresentadas 

tinha aplicabilidade, tornando aquele momento de aprendizagem algo prazeroso e 

significativo. 

O envolvimento dos alunos acabou fazendo com que o objetivo inicial de 

fomentar o Letramento Cartográfico nos jovens evoluísse demonstrando o potencial 

transformador da educação, um tema recorrentemente abordado por Freire 

(1987;2012), entre outros pensadores. Essa iniciativa se destacou como um 

movimento em direção à transformação dos estudantes em agentes sociais ativos, 

capazes de analisar criticamente sua realidade e desenvolver estratégias eficazes 

para remodelá-la, como no exemplo da imagem acima onde os alunos produziram um 

mapa revelando a realidade do preconceito existente no município, dando visibilidade 

aos grupos que sofrem com isso. A escolha desse tema acabou sendo uma grata 

surpresa, pois o imaginado seria as escolhas de temas mais relacionados a questões 

de infraestrutura, eles, ao contrário, partindo da sua criticidade fizeram a escolha pelo 

tema do preconceito, o que nos faz lembrar Freire (1987, p. 13) quando fala sobre a 

sectarização da sociedade:  

Terminada esta experiência acredito que, como todo percurso pedagógico, os 

êxitos foram maiores que os erros, levando ao um resultado final positivo, que 

contribuiu não só como um dos elos que compõem essa grande corrente que é a 

educação formal, mas que contribuiu também como uma experiência gratificante 

como profissional e ser humano, afinal, depois de tudo que foi dito, ver que estamos 

a um passo mais próximo de alcançar os objetivos do ensino de Geografia e da 

educação como um todo, nos motiva a retomar o ciclo “planejar-agir-monitorar-avaliar” 

(Tripp, 2005) e a começar tudo outra vez no próximo ano letivo. 
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