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RESUMO

A Geografia Escolar propde que a cartografia ndo deve ser compreendida apenas
como técnica de representacdo, mas como linguagem formativa capaz de desenvolver
autonomia intelectual e consciéncia espacial na crianca. O escopo desta pesquisa €
analisar o processo de ensino e aprendizagem da cartografia escolar no ensino de
Geografia em escolas municipais da cidade de Caceres, Mato Grosso - Brasil, visando
a compreensao de praticas educativas da cartografia da infancia e a promocéo de
uma educacdo geografica territorializada, critica e  contextualizada.
Metodologicamente, a pesquisa foi desenvolvida através de uma abordagem
qualitativa, articulando procedimentos de pesquisa bibliografica, documental e de
campo. A bibliogréafica baseou-se em aportes tedricos da Geografia Critica, do Ensino
de Geografia e da Cartografia Escolar, destacando o papel da mediacdo docente na
construcdo de aprendizagens que partem e colocam em destaque as vivéncias e
experiéncias dos alunos. Para tanto, foram consultados acervos bibliograficos fisicos
e digitais das bibliotecas centrais e setoriais da Universidade do Estado de Mato
Grosso (Unemat), das escolas e da secretaria municipal de Educacéo, localizadas em
Céceres, além de repositorios e periddicos digitais de acesso aberto. A investigacdo
partiu da compreensao de que o desenvolvimento das no¢des cartograficas nos anos
iniciais constitui etapa fundamental para a leitura e interpretacdo do espaco
geografico, embora ainda sejam encontrados desafios relacionados as praticas
pedagdgicas, a formacdo docente e ao uso de recursos didaticos. A pesquisa
documental ocorreu nos arquivos das escolas municipais, sites institucionais,
considerando leis, decretos, resolucdes, portarias, relatérios e documentos
normativos das esferas federal, estadual e municipal, disponiveis em sites das
instituicdes do municipio, federais e diérios oficiais online. A etapa de campo incluiu
observacao de préticas pedagogicas e aplicacao de questionario semiestruturado aos
professores que atuam em escolas que ofertam o 5° ano do Ensino Fundamental I.
Os resultados evidenciaram que o ensino da cartografia da infancia, quando articulado
ao espaco vivido, aos trajetos cotidianos e as experiéncias culturais dos alunos,
contribuem para o desenvolvimento da alfabetizacdo cartografica e da orientacéo
espacial. No periodo das praticas pedagdgicas, as escolas apresentaram distintas
formas de uso de recursos didaticos, especialmente no acesso a tecnologias digitais
e materiais analégicos, influenciando na familiaridade dos alunos com mapas, croquis
e outras formas de representacdo espacial. Concluiu-se que € necessario o
desenvolvimento de préticas pedagdgicas que articulam o espaco vivido, as diferentes
linguagens cartogréficas e o0s recursos didaticos, os quais contribuem para a
compreensao do espaco geografico como construcao social.

Palavras-chave: Cartografia Escolar. Representacdes espaciais. Ensino de
Geografia. Anos Iniciais.



ABSTRACT

School Geography proposes that cartography should not be understood merely as a
representation technique, but as a formative language capable of developing children's
intellectual autonomy and spatial awareness. The scope of this research is to analyze
the teaching and learning process of school cartography in Geography teaching in
municipal schools in the city of Caceres, Mato Grosso, Brazil, aiming to understand
educational practices of childhood cartography and to promote a territorialized, critical,
and contextualized geographic education. Methodologically, the research was
developed through a qualitative approach, articulating bibliographic, documentary, and
field research procedures. The bibliographic research was based on theoretical
contributions from Critical Geography, Geography Teaching, and School Cartography,
highlighting the role of teacher mediation in the construction of learning processes that
begin with and emphasize students' experiences and lived realities. For this purpose,
physical and digital bibliographic collections from the central and sector libraries of the
State University of Mato Grosso (UNEMAT), schools, and the Municipal Department
of Education, located in Caceres, as well as open-access digital repositories and
journals, were consulted. The investigation was based on the understanding that the
development of cartographic notions in the early years of elementary education
constitutes a fundamental stage for reading and interpreting geographic space,
although challenges related to pedagogical practices, teacher education, and the use
of teaching resources still exist. Documentary research was carried out in the archives
of municipal schools and institutional websites, considering laws, decrees, resolutions,
ordinances, reports, and normative documents from the federal, state, and municipal
levels, available on institutional websites and official online gazettes. The fieldwork
stage included the observation of pedagogical practices and the application of a semi-
structured questionnaire to teachers working in schools offering the 5th year of
Elementary Education. The results showed that the teaching of childhood cartography,
when articulated with lived space, everyday routes, and students' cultural experiences,
contributes to the development of cartographic literacy and spatial orientation. During
the period of pedagogical practices, the schools presented different forms of using
teaching resources, especially regarding access to digital technologies and analog
materials, influencing students' familiarity with maps, sketch maps, and other forms of
spatial representation. It was concluded that it is necessary to develop pedagogical
practices that articulate lived space, different cartographic languages, and teaching
resources, which contribute to the understanding of geographic space as a social
construction.

Keywords: School Cartography. Spatial Representations. Geography Teaching. Early
Years of Elementary Education.
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1. INTRODUCAO

Esta pesquisa surgiu a partir de observacdes vivenciadas profissionalmente em
2 escolas municipais de Caceres, Mato Grosso, quando atuei como professora dos
anos iniciais, especificamente no 5° ano do Ensino Fundamental . A vivéncia cotidiana
no espacgo escolar possibilitou a identificacdo de desafios relacionados ao ensino e a
aprendizagem de Geografia e, em especial, a abordagem dos saberes cartograficos
Nnos anos iniciais. A partir de entédo, passou-se a refletir sobre as possibilidades de
desenvolvimento de um estudo que pudesse desenvolver a identificacdo de préaticas
pedagdgicas e a reflexdes sobre como os professores atuantes nas salas de aula
estavam buscando qualificacdes e capacitacdes ligadas as nocdes cartograficas.

A luz dessas reflexdes, destaca-se que o ensino de Geografia nos contextos
escolares no século XXI cumpre um papel fundamental na formagédo de cidadaos
criticos e sensiveis as dinamicas espaciais que moldam o mundo globalizado. Essa
area do conhecimento contribui para que os alunos reconhecam as inter-relacdes
culturais dos diferentes lugares, compreendam as interagdes entre as sociedades e
entendam a dindmica da natureza em distintos momentos histéricos e espacos
geograficos.

Ao incorporar novas perspectivas, tecnologias e métodos pedagodgicos, a
Geografia amplia suas possibilidades de abordagem das questdes contemporaneas
de forma contextualizada e interdisciplinar. Ensinar Geografia, portanto, significa
possibilitar ao aluno raciocinar geograficamente o espaco terrestre em diferentes
escalas: cultural, econdmica, ambiental e social (Castellar; Vilhena, 2010).

Nesse sentido, Lacoste (1988, p. 201) atribui responsabilidade aos gedgrafos
ao afirmar que eles “devem ajudar o conjunto dos cidadaos a saber pensar melhor o
espaco”. Ao concordar com essa afirmacao, torna-se necessario refletir sobre o papel
da escola, da Geografia e da Cartografia no processo educativo, sobretudo nos anos
iniciais da escolarizagéo.

E fundamental questionar se as escolas, por meio de seus curriculos, tém
contemplado de forma adequada os saberes geograficos e cartograficos. Ademais,
destaca-se que nédo é apenas func¢éo do licenciado em Geografia ensinar a pensar o
espaco, mas também dos pedagogos, uma vez que o raciocinio espacial deve ser
trabalhado desde os anos iniciais do Ensino Fundamental I.
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Sob essa perspectiva, Vesentini (1987) argumenta que € necessario que 0S
alunos construam suas préprias descobertas, estabelecendo relacdo entre o saber
cientifico e as experiéncias vivenciadas em seu contexto real. O autor questiona qual
Geografia é apropriada para o século XXI, rejeitando tanto o modelo tradicional
baseado na memorizacdo quanto propostas com esquemas prontos de
conscientizac&o. Para o autor (op. cit.) o ensino de Geografia deve permitir que o aluno
descubra o mundo em que vive, promovendo a leitura critica de textos, fotografias,
mapas e paisagens (Vesentini, 1987).

Essa concepcdo aproxima-se das perspectivas construtivistas de
aprendizagem, nas quais 0 estudante assume papel ativo na construcdo do
conhecimento. A aprendizagem ocorre por meio das relacfes sociais, conforme afirma
Pichon-Riviére (1997 apud Ziperovich, 2010), ao destacar que as formas de aprender
estdo profundamente relacionadas as estruturas sociais e as concepc¢des de mundo
historicamente construidas.

E justamente nesse ponto que a cartografia assume centralidade.
Compreender os processos de aprendizagem implica reconhecer que a representacéo
do espaco é uma construcao histdrica. Desde tempos antigos, grupos humanos
registravam sua forma de viver, especialmente no que se refere a localizacéo e ao
uso do espaco. Assim, a cartografia permanece relevante até os dias atuais, dada sua
importancia na trajetéria das civilizagoes.

No contexto escolar, o ensino da cartografia possibilita ao aluno compreender
as interacdes no ambiente e perceber diferentes escalas geograficas, global, nacional,
regional e local, além de representar redes, dindmicas urbanas e rurais, modos de
vida e usos do territorio.

A alfabetizacdo cartogréfica torna-se, portanto, essencial no processo
educativo, pois permite ao aluno compreender as linguagens e simbologias presentes
em mapas, plantas e croqui. Entretanto, conforme alerta Passini (1994), ndo basta
decodificar simbolos; € necesséario formar leitores criticos de mapas e sujeitos
conscientes de sua producao.

Embora existam estudos consolidados sobre cartografia no Ensino
Fundamental Il, ainda séo escassas as pesquisas voltadas a chamada cartografia da
infancia. Nesse campo, destaca-se contribuicdes que refletem sobre metodologias
adequadas as particularidades cognitivas das criangas.
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Diante desse cenario, evidencia-se que, embora a Geografia e a Cartografia
constituam campos consolidados, ainda se percebe fragilidade na formacgéao docente
para o trabalho com nocfes espaciais nos anos iniciais.

Diante desse contexto, a presente pesquisa € orientada pela seguinte questao:
de que maneira as representacdes cartograficas que expressam as vivéncias dos
alunos estimulam o desenvolvimento do pensamento espacial no ensino de Geografia
nos anos iniciais do ensino fundamental?

Com isso, essa pesquisa tem como escopo analisar o processo de ensino e
aprendizagem da cartografia escolar no ensino de Geografia em escolas Municipais
da cidade de Caceres, Mato Grosso — Brasil, visando a compreensdo de praticas
educativas da cartografia da infancia e a promocédo de uma educacao geografica
territorializada, critica e contextualizada. Para tanto, como objetivos especificos,
buscou-se:

e |dentificar os conhecimentos das noc¢des espaciais de alunos do 5° ano em
duas (02) escolas urbanas de Caceres, relacionando com as producbes as
orientacdes da BNCC;

o Levantar como os professores sédo formados para trabalhar com nogdes
espaciais e cartogréficas nas aulas de Geografia;

o Pesquisar os materiais didaticos e como se desenvolve o processo de
ensino nas aulas de Geografia;

o Averiguar se as atuais praticas docentes e a aprendizagem relativas as
nocdes espaciais da cartografia escolar tem atendido as diretrizes da BNCC, de modo
a permitir a compreensao das representacdes espaciais e cartogréficas produzidas
pelos alunos em relagcdo as suas vivéncias culturais, relacionando ao conceito de
lugar.

Dessa forma, busca-se contribuir ndo apenas para compreensao das praticas
de ensino da cartografia escolar nos anos iniciais, mas também para o
aprofundamento das discussdes tedricas e metodoldgicas acerca da formacédo do
pensamento espacial na infancia. Ao articular as representacdes produzidas pelos
alunos as orientacdes da BNCC e as praticas docentes observadas, pretende-se
analisar em que medida o ensino de Geografia tem favorecido a constru¢do de uma
leitura critica do espaco vivido.

A importancia deste estudo esta na necessidade de aprimorar a alfabetizacao

cartografica como parte essencial do pensamento geografico. A op¢ao pelo 5° ano do
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Ensino Fundamental é fundamentada na percepcao de que esse € o “quarto periodo
em que se estabelece um novo tipo de pensamento que se concentra exclusivamente
nos objetos ou nas realidades que podem ser diretamente representadas” (Piaget,
1972, p. 34). Esse estagio € vital para a compreenséao das representacdes espaciais,
ja que os alunos ganham maior independéncia intelectual para expressar, organizar e
compartilhar suas vivéncias, conectando, de forma progressiva, o0 espaco que habitam
as maneiras de representar o espaco idealizado.

Dentro dessa abordagem, a alfabetizacdo cartogréfica vai além da simples
memorizacdo de simbolos e regras, englobando a habilidade de ler, interpretar e
entender a complexidade do espaco geografico. Segundo Callai (2002) e Fantin;
Tauscheck; Neves (2013), essa pratica de leitura requer a conexao entre as
dimensdes pessoais das experiéncias, que se manifestam nas vivéncias, percepcoes
e emocdes e as condi¢cdes objetivas da realidade social, refletidas nas configuragbes
espaciais, nas interacdes sociais e nos processos historicos que moldam o territorio.
Portanto, entender o espaco ndo se resume a descrevé-lo, mas envolve também a
analise da sua materialidade e das dinamicas sociais que lhe conferem significado.

A pesquisa em nivel nacional é relevante devido a presenca de um "gap
educacional” na passagem do 5° para o0 6° ano do Ensino Fundamental, mesmo que
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), indique o raciocinio geografico como uma
competéncia essencial. Andlises do Estado da Arte, mostram que o Ensino
Fundamental | tem um ntimero reduzido de estudos em compara¢édo ao Fundamental
II, revelando lacunas tanto na producdo cientifica quanto nas abordagens
pedagogicas relacionadas a Cartografia Escolar. Portanto, explorar essa fase
especifica é crucial para entender como ocorre a formacdo do pensamento espacial
nos primeiros anos de escolaridade da crianca e como esse desenvolvimento
influencia a continuidade da aprendizagem em Geografia.

No contexto regional, o estudo interage com as politicas educacionais de Mato
Grosso, em particular com o Programa Alfabetiza MT, que & desenvolvido pela
Secretaria de Estado de Educacao (Seduc-MT) em colabora¢cdo com os municipios.
Ao se concentrar no municipio de Céaceres, que faz parte do bioma Pantanal, a
pesquisa auxilia na andlise de como as praticas pedagdgicas sao estruturadas para
atender as metas de aprimoramento da qualidade educacional, levando em conta as
particularidades socioespaciais da area e os desafios enfrentados na formacdo de

professores e na inser¢cdo do ensino de Geografia nos primeiros anos escolares.
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A importancia da pesquisa se torna ainda mais evidente ao se analisar o cenario
educacional da rede municipal de Caceres, que conta com 42 escolas e atende cerca
de 1.200 alunos, somente no 5° ano do Ensino Fundamental (Caceres, 2025a).
Conforme vamos observar, a rede municipal passou por uma reestruturacao, através
da municipalizagéo de 17 instituices de ensino estaduais entre 2020 e 2025, o que
trouxe novos desafios relacionados a formacao de educadores e a implementacéo de
praticas pedagodgicas focadas no ensino de Geografia. Assim, a escolha das escolas
participantes da investigacdo € fundamentada na possibilidade de entender, em
contextos urbanos especificos, como a materialidade do espaco, refletida nos bairros,
servi¢os e dinamicas locais, influencia na construgao do senso de pertencimento e na
percepcao do lugar pelos alunos.

Este estudo investiga duas escolas municipais na cidade brasileira de Caceres-
MT, na perspectiva de fornecer elementos que estimulem a reflexdo sobre a formagéo
de professores, a escolha de materiais didaticos e a estruturacdo das praticas de
ensino.

Nesse contexto, a pesquisa se alinha as diretrizes do Objetivo de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS 04) da Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU),
especialmente em relacdo a promocédo de uma educacéao inclusiva, equitativa e de
gualidade. Reconhece-se que o0 processo do conhecimento, em qualquer area do
saber, esta intimamente ligado tanto a formagéo inicial quanto a formacao continuada
dos educadores.

Entretanto, para que essas formacgfes ajudem na pratica educacional é
fundamental implementar transformacdes na realidade do ensino, particularmente no
que diz respeito as metodologias e contetdos abordados nas instituicdes. Isso exige
ir além de estratégias puramente descritivas e progredir na criacdo de préaticas que
estimulem o desenvolvimento do pensamento geografico, permitindo que o0s
estudantes facam uma analise critica do ambiente em que estéo inseridos e se vejam
como agentes capazes de interpretar e atuar sobre a realidade social.

Nesse sentido, a necessidade de problematizar as praticas pedagogicas em
Geografia conduz a valorizagcdo das representacOes espaciais elaboradas pelas
criancas como ponto de partida para constru¢cdo do conhecimento. Esta dissertacéo
insere-se no debate contemporédneo da Geografia Escolar, defendendo que a

cartografia ndo deve ser compreendida apenas como técnica de representacdo, mas



22

como linguagem formativa capaz de desenvolver autonomia intelectual e consciéncia
espacial.

Dessa forma, ao também analisar as representacdes do espaco criadas pelas
criancas e conecta-las ao conceito de lugar, este estudo passa a integrar os debates
sobre a Geografia Escolar, enfatizando que a cartografia ndo deve ser concebida
apenas como uma técnica de representacdo, mas sim como uma linguagem formativa
gue pode fomentar a autonomia intelectual e a consciéncia espacial.

Com base nessa perspectiva tedrica-metodoldgica e em consonancia com 0s
objetivos estabelecidos, esta dissertacdo encontra-se organizada em seis capitulos,
além das Consideractes Finais.

O primeiro corresponde a Introducéo, na qual sdo apresentados o problema de
pesquisa, 0s objetivos, a justificativa e a relevancia do estudo. O segundo expde o
percurso metodoldgico e os procedimentos éticos da investigacdo, bem como a
caracterizacdo da area de estudo e dos sujeitos da pesquisa. O terceiro reune 0s
fundamentos tedricos da Educacdo Geogréafica e Cartografica, contemplando as
discussdes sobre pensamento espacial, conceito de lugar, alfabetizacdo geografica,
letramento cartografico, BNCC e o estado da arte das pesquisas em Cartografia
Escolar. O quarto analisa a formac&o docente e o cenario institucional, abrangendo a
formacdo dos professores pedagogos, os materiais didaticos, os Projetos Politico-
PedagoOgicos das escolas e as praticas pedagdgicas observadas no ensino de
Geografia. O quinto dedica-se as percepc¢des e vivéncias dos alunos do 5° ano, com
énfase em seu perfil socioeducativo, em suas experiéncias com o ensino de Geografia
e no desenvolvimento da alfabetizacao cartografica e da autonomia espacial. O sexto
contempla a analise das producdes gréficas elaboradas pelos estudantes, tomando o
desenho como linguagem de representacéo do espaco vivido e como expressao do
pensamento espacial em construcdo. Por fim, nas Consideracdes Finais, sao
retomados os principais resultados da pesquisa, articulando-os aos objetivos
propostos e as contribuicdes do estudo para o ensino de Geografia e de Cartografia

Escolar nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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2. METODOLOGIA E ETICA NA PESQUISA

Este capitulo apresenta o percurso metodoldgico desta pesquisa, descrevendo
0 contexto em que foi desenvolvido, os participantes envolvidos, os procedimentos de
coleta de dados e as formas de andlise utilizadas. A investigacdo foi realizada na
cidade de Céaceres no estado de Mato Grosso, focando no ensino e aprendizagem de
Geografia e Cartografia Escolar junto aos professores e a alunos do 5° ano do Ensino

Fundamental | de duas escolas municipais.

2.1 Abordagem e natureza da pesquisa

A pesquisa caracteriza-se como um estudo de abordagem qualitativa, de
carater exploratério e analitico. Esta abordagem permite compreender como 0s
processos de ensino e a aprendizagem constituem-se em fendmenos complexos
marcados por experiéncias docentes e representacdes espaciais dos alunos dos anos
iniciais, que envolvem significados, vivéncias, percepc¢des e construgdes simbdlicas
do espaco. Esse caminho permitiu analisar os contextos socioculturais nos quais 0s
diferentes sujeitos desta pesquisa estiveram inseridos. Para alcancar os objetivos
propostos, a investigacao foi estruturada em etapas inter-relacionadas: as pesquisas,
documentais e de campo, pautadas por procedimentos éticos submetidos ao Comité
de Etica em Pesquisa, foi realizada com base nos seguintes autores: Sansolo (2000);
Tuan (2012); Marconi; Lakatos (2003); Pessoa; Ramires (2013); Souza; Pessba
(2013); Silva; Mendes (2013).

2.2 Procedimentos metodoldgicos de coleta e instrumentos

A coleta de dados ocorreu de maneira diversificada de modo a viabilizar a
triangulacao das informacdes referentes aos processos de ensino e aprendizagem da
cartografia infantil nos contextos escolares.

A pesquisa documental, foi realizada a partir do levantamento de documentos
institucionais e documentos normativos e legais, como o Projeto Politico Pedagogico
- PPP das escolas, o Orientativo Pedagdgico 2025 do municipio de Caceres, livros
didaticos, planejamentos e a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018).
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Na bibliografica, recorreu-se a periodicos e repositorios digitais institucionais
com acesso aberto disponiveis da internet, que permitiram o acesso a livros e artigos
cientificos com enfoque nos temas relacionados ao Ensino de Geografia; Cartografia
Escolar; Cartografia da Infancia; Pensamento Espacial; Formacédo de Professores;
Aprendizagem e Lugar. Entre os autores que fundamentam este estudo destaca-se
Castellar e Vilhena (2010), Cavalcanti (2010), Passini (1994, 2007), Almeida (2007),
Vesentini (1987), Piaget e Inhelder (1993), cujas contribuicbes possibilitaram
compreender o desenvolvimento das nocdes espaciais e da alfabetizacéo cartografica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para os trabalhos de campo, baseado em Sansolo (2000) e Marconi e Lakatos
(2003), foram elaborados dois questionarios semiestruturados que foram aplicados
primeiro aos alunos do 5° ano (Apéndice A) e depois aos professores responsaveis
(Apéndice B).

O instrumento voltado aos alunos buscou compreender percepc¢des sobre as
nocbes cartograficas e o trajeto casa-escola, enquanto dos docentes focou na
formacao inicial e continuada e nas préticas pedagodgicas relacionadas ao ensino de
Geografia e a Cartografia Escolar.

Nesta etapa de campo, também se realizou a observacdo néo participante
(Marconi; Lakatos, 2003) durante as aulas de Geografia, com registros sistematizados
em diario de campo, focando no uso de materiais didaticos e estratégias de ensino. A
observacgéo de campo foi realizada semanalmente durante um més (15/10 a 14/11),
abrangendo turmas de 5° ano nas Escolas A (24 alunos, quatro com deficiéncia) e B
(28 alunos, um com deficiéncia). As sessdes, ocorridas as tercas e quartas-feiras,
respectivamente, foram autorizadas pelos professores responsaveis e conduzidas sob
o principio da ndo intervencao, garantindo o registro fiel das praticas pedagogicas em
Geografia. No decorrer das observacfes e ap0s a aplicacdo dos questionarios
semiestruturados, foi proposto a realizacdo de uma atividade pratica, com resultados
em producdo grafica junto aos alunos, que produziram um conjunto de desenhos,
representando o0s trajetos entre suas casas e as escolas, buscando valorizar a

expressao individual e o pensamento espacial (Piaget, 1999).

2.2.1 Procedimentos para o mapeamento do Estado da Arte
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Para fundamentar o panorama cientifico sobre o tema e identificar as
tendéncias e lacunas na area de Cartografia Escolar, esta pesquisa realizou um
levantamento do "Estado da Arte". Conforme destaca Kochhann (2021), esse tipo de
investigacdo possui a finalidade de mapear e discutir a producdo académica em
campos especificos, permitindo compreender as condi¢des de desenvolvimento das
pesquisas e 0s aspectos privilegiados em diferentes contextos.

O levantamento adotou uma abordagem qualitativa e sistematica, delimitando
o periodo entre 2014 e 2024. Essa janela temporal foi selecionada com o intuito de
analisar a producédo cientifica nos cenarios anterior e posterior a homologacdo da
BNCC, buscando identificar como as mudancas normativas influenciaram as
discussbes sobre o ensino e a aprendizagem da Geografia. A coleta de dados

estruturou-se em duas frentes principais:

1. Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD): Utilizou-se o
descritor "cartografia escolar e ensino e aprendizagem no ensino fundamental I". A
busca inicial retornou 141 pesquisas que, apos a aplicacdo de filtros temporais e
analise de resumos, resultaram na selecéo de 11 trabalhos (teses e dissertacdes) para
analise aprofundada.
2. Portal de Periédicos da CAPES: Por meio de busca avancada com as mesmas
palavras-chave, identificaram-se 94 publicacdes. Apds o recorte temporal e a
aplicacédo de critérios de excluséo, restaram 57 trabalhos, dos quais dois artigos foram
selecionados por apresentarem aproximacdes diretas com a alfabetizacdo e o
letramento cartografico nas séries iniciais.
3. Anais dos coléquios de Cartografia para criancas e escolares: Conforme
levantamento foram identificados 21 trabalhos dos anais do Coléquio de Cartografia
para criancgas e escolares. Sendo IX Coléquio (2016); X Coléquio (2018); XI Coléquio
(2020) e XII Coloquio a (2022), a selecao foi precedida pela analise integral dos
sumarios das quatro edi¢cdes dos coléquios, garantindo que nenhum trabalho
relevante para o Ensino Fundamental | fosse excluido.

O critério de selecao final baseou-se na leitura técnica dos resumos, priorizando
producdes que investigassem 0s processos de ensino e aprendizagem e a mediagao
docente especificamente no Ensino Fundamental I. As informacgfes extraidas desse

mapeamento foram sistematizadas em quadros comparativos (apresentados na secao
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3.5), permitindo a identificacdo dos eixos de fragilidade e das tendéncias
metodoldgicas que orientam o debate contemporaneo na Cartografia da Infancia.

2.3 Aspectos éticos e o uso de Inteligéncia Artificial Generativa

2.3.1 Protocolos do Comité de Etica

A pesquisa atendeu aos principios éticos estabelecidos para estudos
envolvendo seres humanos da Resolucdo n. 466/2012, do Conselho Nacional de
Saude. O projeto foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
da Universidade do Estado de Mato Grosso (Unemat), sob o Parecer
Consubstanciado n° 7.837.974, datado de 15 de setembro de 2025. O processo de
submissdo incluiu o Projeto Basico, os instrumentos de pesquisa (questionario —
Apéndice 1), o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e o Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (TALE — Apéndice Il). Para os estudantes menores
de idade, o TCLE foi assinado pelos responséaveis legais e o TALE pelos préprios

alunos, garantindo anonimato, confidencialidade e respeito aos participantes.

2.3.2 Declaracéo de uso de Inteligéncia Artificial Generativa

Em observancia as diretrizes de integridade cientifica e as recomendac¢des do
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq), em especial
a Portaria n° 2.664, de 06 de marco de 2026, que instituiu a politica de integridade na
atividade cientifica, sobre o uso de tecnologias emergentes (Brasil, 2026), declara-se
que ferramentas de Inteligéncia Artificial Generativa - IAG (ChatGPT; Gemini;
NotebookLM) foram utilizadas nesta pesquisa estritamente como suporte para: auxilio
na estruturacdo e organizacdo logica dos tdpicos textuais; revisdo gramatical e
adequacao linguistica; sugestdes de formatacdo de suméarios e equilibrio de
guantidade de paginas entre os capitulos.

Ressalta-se que o0 uso da IAG nédo substituiu o julgamento critico e toda a
fundamentacéo teorica, andlise de dados de campo, interpretacdo dos desenhos e
conclusdes finais sdo de responsabilidade intelectual exclusiva da pesquisadora,

garantindo a originalidade e a autoria do trabalho.
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2.4 Critérios de Analise de Dados

A analise foi conduzida de forma mista, considerando a analise quantitativa por
meio de estatistica descritiva (frequéncia relativa - Fr), organizada em sistematizacao
de dados em quadros comparativos e andlise qualitativa descritiva, que esteve focada
nas respostas abertas e nos desenhos. Para a interpretacdo das representacdes
gréficas, utilizaram-se critérios baseados em Almeida (2007), Sansolo (2000) e Piaget
e Inhelder (1993), categorizando as producdes em: a) Desenhos ilustrativos; b)
Desenhos parcialmente cartograficos; e c¢) desenhos com estruturas de croquis,
considerados Pré-cartograficos.

A andlise qualitativa foi articulada com amostragem de professores, alunos e
acOes produzidas e coletadas em duas escolas municipais, sistematizadas a partir de
dados quantitativos organizados por meio de estatistica descritiva, utilizando
frequéncia relativa (Fr), variando de 0% a 100%. Os dados foram organizados em
guadros comparativos de analise, possibilitando visualizar e comparar as respostas
dos estudantes das duas escolas investigadas.

A andlise qualitativa concentrou-se nas respostas abertas dos questionérios
semiestruturado dos professores e alunos, referentes aos processos de ensino e
aprendizagem, e nas producdes graficas com representacfes espaciais elaboradas
pelos alunos. Nessa etapa realizou-se leitura atenta e categorizacado das respostas
por similaridade tematica, buscando identificar sentidos, percepcbes e experiéncias
relacionadas ao ensino de Geografia e as representacdes espaciais.

Os desenhos foram produzidos pelos estudantes de duas escolas municipais
da cidade, aos quais tornaram-se um importante corpus documental de anélise. Para
sua interpretacdo foram estabelecidos critérios baseados em estudos da Cartografia
Escolar (Almeida, 2007) e da Psicologia do Desenvolvimento (Piaget e Inhelder 1993;
Piaget, 1999), considerando elementos como presenca de pontos de referéncia,
utilizacdo de simbolos, organizacdo espacial, perspectiva, propor¢do e clareza do
trajeto representado.

Por fim, na analise qualitativa também se realizou um estudo interpretativo que
articulou os resultados quantitativos e qualitativos de forma complementar, permitindo
compreender tanto os padrbes gerais das respostas quanto os significados atribuidos

pelos estudantes as suas representacdes espaciais.
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Uma vez definidos os procedimentos técnicos e os critérios analiticos que
orientam o olhar sobre os dados, torna-se imprescindivel contextualizar o universo
empirico onde tais métodos foram aplicados. A analise mista proposta depende da
compreensao das particularidades do territério e das instituicbes onde ocorreram a
coleta das informacdes sobre o ensino e o aprendizado no Ensino Fundamental I, para
turmas do 5° ano.

Sendo assim, no subitem a seguir sdo caracterizadas as unidades escolares
selecionadas (areas de estudo), incluindo o municipio de Caceres, cujas dinamicas
sociais e educacionais conferem sentido aos resultados quantitativos e qualitativos

posteriormente discutidos.

2.5 Caracterizacao espacial e sujeitos da investigagcao

Os métodos, as técnicas e os critérios analiticos abordados compuseram a
etapa de descricdo do ambiente geografico e institucional do estudo, destacando o
municipio de Céceres, no estado de Mato Grosso, e as escolas selecionadas como

enfoque de analise.

2.5.1 O municipio de Céaceres, Mato Grosso, Brasil

Localizado na regido do Alto Pantanal, ao Sudoeste de Mato Grosso, 0
municipio de Céaceres possui uma extensao territorial de 24.499,922 km2 (IBGE,
2024), representado na Figura 01. Estrategicamente situada a margem esquerda do
rio Paraguai, a cidade tem sua origem ligada a consolidacédo da fronteira nacional no
século XVIII. Fundada em 1778 como Vila Maria do Paraguai, a localidade foi elevada
a categoria de cidade em 1874 como Sao Luis de Caceres, assumindo a denominacao
definitiva de Caceres em 1938.

Atualmente, o0 municipio € o 9° mais populoso do estado, com
aproximadamente 91.626 habitantes. Sua area urbana ocupa 82,19 82,19 km2 o que
representa apenas 0,34% da extens&o total do territério municipal e esta situada a 215
km da capital, Cuiaba (Cochev, 2010).
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Figura 01 - Cidade de Céaceres nos contextos sul-americano, brasileiro, estadual,
intermunicipal e municipal

59°0'0"W

58°0'0"W

57°0'0"W

Jaun
Pontes e Lacerda

Porto Esperidido

Legenda:

ury
Figueirbpohis.
'gD'Oesﬁ Séo José dos
Quatro Marcos

Lamban D'Oeste
Bai

Mirassol D'Oks?

Curveléndia

ra do Gugres

Nossa Senhora do
Liviamento

16°0'0"S

17°0'0"S

Sistema de informacgdes geograficas
Datum: SIRGAS 2000
Fonte: IBGE (2022)

[] Municipio de Caceres
Mato Grosso
Brasi

1
Ameérnca do Sul

~"~~- Rio Paraguai

Rodovias

‘ Perimetro urbano de Caceres gq 25 0

50 Km
N —

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

No municipio funcionam atualmente 42 escolas, sendo 29 urbanas e 13 rurais,

com 54 turmas do 5° ano do Ensino Fundamental |, conforme dados apresentados no

Quadro 01, atendendo a mais de 1.200 alunos (Caceres, 2025a).

Quadro 01 - Escolas publicas urbanas e rurais do municipio de Céaceres, em 2025

N°. CIE Escolas Local Tipo de oferta g;‘g;‘g
9001 1) EM. Dr. José Rodrigues Fontes Urbana 1°a0 5° 03
9004 | 2) EM. Prof? Léa Maria Lara Silva Urbana Creche --
43980 |3) EM. Dom Maximo Biennes Urbana 1° ao 5° 06
44382 | 4) EM. Prof? Erenice Simao Alvarenga Urbana 1° ao 5° 02
44480 |5) EM. Roca Velha Rural 1°a0 5° 01
44510 |6) EM. Santa Catarina Rural 1° ao 5° 01
44609 |7) EM. Soteco Rural 1° ao 5° 01
44803 | 8) EM. Garcés Urbana Creche e 1° ano --
44838 |9) EM. Vitdria Régia Urbana Pré-Escola e 1° ao 5° 02
44846 |10) EM. Tancredo Neves Urbana 1° ao 5° 01
44870 |11) EM. Raquel Ramé&o da Silva Urbana 1°a0 5° 03
45281 |12) EM. Jardim Paraiso Urbana Pré-Escola e 1° ao 5° 02
45303 | 13) EM. Buriti Rural Pré-Escola e 1° ao 5° 01
45338 | 14) EM. Prof2 Isabel Campos Urbana Pré-Escola e 1° ao 5° 02
45354 | 15) EM. Vila Real Urbana Pré-Escola e 1° ao 5° 02
45370 |16) EM. Séo Francisco Rural Pré-Escola e 1° ao 5° 01
45400 |17) EM. Novo Oriente Rural Pré-Escola e 1° ao 5° 02
45443 |18) EM. Vila Irene Urbana Pré-Escola e 1° ao 5° 01
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45540 |19) EMEI. Buscando o Saber Urbana Pré-Escola e Creche --
45559 | 20) EM. Santo Anténio do Caramujo Rural [Creche, Pré-Escolae 1°ao5° 02
45648 | 21) EM. Uniao Urbana Pré-Escola e 1° ao 5° 01
54566 |22) EM. Jardim Guanabara Urbana Pré-Escola e 1° ao 5° 01
54604 | 23) EM. Clarin6polis Rural Pré-Escola e 1° ao 5° 01
56259 |24) EM. Santos Dumont Urbana Pré-Escola e 1° ao 5° 04
57433 | 25) EM. Laranjeira Rural Pré-Escola e 1° ao 5° 03
57549 |26) EM. 16 de marco Rural Pré-Escola e 1° ao 5° 01
57603 | 27) EM. Paulo Freire Rural Pré-Escola e 1° ao 5° 01
62356 |28) EMEI. Brincando e Aprendendo Urbana Creche e Pré-Escola --
62550 |29) EM. Nossa Senhora Aparecida Rural Pré-Escola e 1° ao 5° 01
62585 |30) EM. Pequeno Sabio Urbana Creche e Pré-Escola --
62739 |31) EM. Duque de Caxias Urbana Pré-Escola e 1° ao 5° 02
66130 |32) EM. Limoeiro Rural Pré-Escola e 1° ao 5° 01
68559 |33) EMEI Frei Grignion Urbana Creche e Pré-Escola --
68702 | 34) EMEI Madre Maria Estevao Urbana Creche --
69873 | 35) EMEI Irene Coelho Cruz Urbana Creche --
70910 |36) EM. Des. Gabriel Pinto de Arruda Urbana 1°a0 5° 04
72262 |37) EMEI Prof2 Dulsangela de Alimeida | Urbana . --
Souza Creche e Pré-Escola
87359 ?ni;r(:,tﬁntro Municipal de Educacéo Urbana Creche e Pré-Escola --
90570 |39) EM. Prof. Eduardo Benevides Urbana 01
. 1° ao 5°
Lindote

93251 |40) EM. Fazendo Arte Urbana Creche e Pré-Escola --
93260 |41) EM. Gotinhas do Saber Urbana Creche e Pré-Escola --
94282 | 42) EM. Provincia de Arezzo Urbana Creche --

Total: 54

Fonte: Organizado pela autora a partir de dados da Secretaria Municipal de Educacao de Caceres

(2025).

No Quadro 01, é apresentado um mosaico com 42 escolas, distribuidas entre

unidades que atendem creches (criancas de zero a trés anos, em periodo integral e

parcial), pré-escola (criancas de quatro a cinco anos, em periodo parcial) e Ensino

Fundamental | (criangas de seis a dez anos, predominantemente em periodo parcial,

com uma unidade em tempo integral).

Dentre estas escolas, 29 sédo da rede municipal e quatro creches estdao no

perimetro urbano e 13 estdo localizadas na zona rural. Porém, essa composicao

decorreu de uma transformacédo estrutural, ocorrida entre 2020 e 2025, quando se

instituiu um regime de colaboragéo entre o estado de Mato Grosso e a Prefeitura de

Caceres, com a municipalizacao de algumas unidades conforme Figura 02 que antes

compunham o montante das 17 que estavam sob gestdo estadual (como exemplo a
E.M Des. Gabriel Pinto de Arruda).
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Figura 02 - Unidades municipais e estaduais de ensino na cidade de Caceres/MT em
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Com base nos dados do Cadastro Municipal Multifinalitario (CMM/UNEMAT) e

no mapeamento da rede no ano de 2017, o cenario das unidades urbanas de Céaceres

era caracterizado por uma oferta predominantemente fragmentada e de tempo parcial.

Naquele periodo, a area urbana contava com 24 unidades escolares municipais e

quatro creches, distribuidas de forma a atender a demanda local por bairros (Figura

03).
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Figura 03 - Unidades municipais de ensino por modalidade da cidade de
Caceres/MT em 2017
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As configuracdes espaciais apresentadas nas figuras 02 e 03, fundamentadas
nos dados do Cadastro Municipal Multifinalitario (UNEMAT, 2018a; 2018b), revela um
mosaico educacional em franca mutacdo, que altera a logistica de atendimento e a

demanda por profissionais pedagogos no Ensino Fundamental I.
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Desse total, a maior parte da oferta concentrava-se na Educacao Infantil, com
13 unidades destinadas exclusivamente a creches e pré-escolas, enquanto o Ensino
Fundamental | (1° ao 5° ano) era ofertado em 16 unidades. E importante destacar que,
em 2017, a modalidade de Ensino Regular (tempo parcial) era a regra na rede
municipal urbana, ndo havendo ainda o registro de escolas de Ensino Fundamental
operando na modalidade de Tempo Integral, realidade que s6 viria a ser alterada com
0 processo de reestruturacdo e municipalizacdo da educacéo, ocorrido entre 2020 e
2025.

A selecao dessas duas escolas que denominaremos de A e B n&o ocorreu com
enfoque comparativo, mas sim com objetivo de criar uma amostragem que refletisse
parte do atual contexto da rede municipal, contemplando duas instituices de ensino
com estruturas organizacionais distintas. Uma delas é uma escola em tempo integral,
0 que possibilita analisar de que forma a extensao da jornada escolar afeta o ensino
de Geografia e Cartografia. A outra representa o modelo de escola municipal, que
passou por um processo de transformacdo, migrando da rede estadual para a
municipal entre 2020 e 2025, oferecendo um cenério de mudanca administrativa e

pedagdgica.

2.5.2 Escolas municipais selecionadas: critérios, contextos e contrastes

A selecdo das unidades de ensino para esta investigacdo pautou-se na
necessidade de contemplar a diversidade estrutural e pedagoégica da rede municipal
de Caceres, especialmente apds o processo de redimensionamento ocorrido entre
2020 e 2025. Diante da extensao territorial do municipio e da complexidade de sua
rede, optou-se por delimitar o estudo em duas escolas urbanas que oferecem o 5° ano
do Ensino Fundamental |, selecionadas a partir de dois critérios fundamentais:

e Representatividade institucional: buscou-se unidades com trajetorias
distintas, sendo uma de gestdo municipal consolidada e outra recentemente integrada
por meio municipalizacéo, a fim de observar como diferentes culturas organizacionais
impactam o ensino da Geografia e da cartografia escolar.

e Disponibilidade e Adeséo: considerou-se a viabilidade metodoldgica e a
disponibilidade institucional para a realizacdo da pesquisa de campo. As unidades
selecionadas foram as primeiras a aderirem voluntariamente a proposta apos a

apresentacao do projeto, representando diferentes contextos da rede municipal.
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e Escola Municipal Desembargador Gabriel Pinto de Arruda: Representa o
grupo de escolas recém-integradas a rede municipal (ex-estadual). Sua escolha
permite observar os reflexos do processo de municipalizacdo e as adaptacdes
pedagogicas necessarias para atender aos anos iniciais em uma estrutura que
anteriormente ofertava o Ensino Fundamental 1l e o 1° ano do Ensino Médio.
Localizada na avenida Tancredo Neves n° 2740, no Bairro Jardim Padre Paulo, a
escola apresenta uma caracteristica particular no contexto da rede municipal, pois foi
incorporada ao sistema municipal de ensino apenas em 2022. Até 2021, a unidade
era administrada pelo Governo do Estado. A incorporacéo ocorreu em janeiro de 2022,
no contexto do processo de redimensionamento na rede estadual, mediante termo de
Concesséao de Uso pelo periodo de dez anos, conforme o Decreto N° 148 de 11 de
marco de 2022 (Céaceres, 2022).

e Escola Municipal Tancredo Neves: Situada a Rua Paulino Alves de Oliveira,
s/n, bairro Vila Nova, também na area urbana de Céceres. Diferentemente da primeira
instituicdo, essa escola sempre esteve vinculada a rede municipal de ensino e é
mantida pela Prefeitura Municipal de Caceres por meio da Secretaria Municipal de
Educacao (Figura 04). Fundada em 18 de fevereiro de 1988, a Escola Municipal
Tancredo Neves possui 37 anos de funcionamento e esta credenciada para ofertar
educacdao basica por meio da Portaria n° 001/2020-CMEC-MT.

A escolha dessa escola também se relaciona as mudancas recentes em sua
organizagdo pedagdgica. Conforme o Projeto Politico Pedagogico (E.M.T.N, 2025),
em 2023, a escola passou por reorganizacdo decorrente do processo de
redimensionamento da rede, passando a ofertar exclusivamente Pré-escola e anos
iniciais do Ensino Fundamental, ambos em periodo parcial. A partir de fevereiro de
2024, a escola passou a integrar o programa Escola em tempo Integral, por meio de
adesdo ao Sistema Integrado de Monitoramento, Execucdo e Controle do Ministério
da Educacéo (SIMEC). Esse programa tem como objetivo ampliar a jornada escolar
para, no minimo, sete horas diarias ou 35 horas semanais, priorizando unidades que
atendem estudantes em situacdo de maior vulnerabilidade socioecondmica (E.M.T.N,
2025).

Essa unidade de gestdo municipal consolidada, destaca-se por ter aderido ao
programa de Escola em Tempo Integral. A inclusdo desta unidade possibilita analisar

se a ampliacdo da jornada escolar e a consequente diversificacdo das atividades



35

didaticas influenciam o desenvolvimento das noc¢des pré-cartograficas pelos alunos

do 5° ano.

Figura 04 - Localizacao das duas escolas urbanas pesquisadas
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Fonte: Santana, M.F. (2025).

Assim, ambas as escolas atendem estudantes provenientes de varios bairros e
diferentes contextos socioeconémicos e culturais. Essas caracteristicas as tornam
particularmente relevantes para compreender como as noc¢des cartograficas e
geograficas vem sendo trabalhadas no ensino de Geografia por professores
pedagogos e de que forma os alunos percebem e representam os elementos de seus

espacos de vivéncia.
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CAPITULO 3 - FUNDAMENTOS TEORICOS DA EDUCACAO GEOGRAFICA E
CARTOGRAFICA

Apos situar o percurso metodoldgico desta pesquisa e a area de estudo, este
capitulo dedica-se a fundamentacéo dos conceitos de Geografia Escolar e Cartografia
da Escolar que sustentam a analise dos dados. Estrutura-se a partir do debate sobre
0 pensamento espacial, passando pela categoria de lugar, pelas normativas da BNCC
e pelo mapeamento do estado da arte da producdao cientifica recente sobre o tema.

Nesse capitulo, busca-se ampliar as discussfes sobre as no¢des espaciais e
cartograficas, articuladas as categorias geograficas de espaco e lugar, integradas ao
ensino de Geografia e a formacao inicial de professores. Parte-se da premissa de
construir um elo conceitual capaz de orientar a interpretacdo dos dados obtidos na
pesquisa realizada nas escolas, contribuindo para a compreenséo dos processos de
ensino e aprendizagem das nocdes cartograficas ocorridas no 5° ano do Ensino
Fundamental 1.

Para estabelecer essa base tedrica, parte-se inicialmente da compreensao da
categoria de espaco, considerada um dos fundamentos da analise geogréfica. O
espaco constitui uma dimensao central da Geografia, ndo sendo apenas um cenario
fixo onde ocorrem os fenbmenos, mas um elemento dindmico produzido pelas acdes
e interagOes humanas. Essa compreensao revela-se relevante quando se pensa no
ensino da Geografia na escola, uma vez que o espaco pode ser articulado ao conceito
de lugar, permitindo aproximar o conhecimento geografico da realidade vivida dos

alunos.

3.1 A Geografia escolar e o desenvolvimento do pensamento espacial na

infancia

No século XXI, o ensino de Geografia nos contextos escolares desempenha
papel central na formacdo de cidaddos capazes de pensar o espaco. Essa
prerrogativa, contudo, ndo se restringe ao licenciado em Geografia, mas envolve
também o pedagogo, responsavel por iniciar a problematizacdo do espaco desde os
anos iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, a Geografia Escolar deixa de ser

uma disciplina voltada apenas a localizagdo de lugares para tornar-se um campo de



37

construgdo de pensamento espacial, articulado a analise critica das relagbes
sociedade-natureza e das dinamicas territoriais contemporaneas (Brasil, 2018b).

Autores como Callai (2013, p. 45) reforcam que o ensino de Geografia deve
desenvolver um pensamento espacial que permita ao aluno “olhar o mundo para
compreender a nossa histéria e a nossa vida’. Esse processo, segundo a Base
Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018a), concretiza-se por meio do raciocinio
geografico, que perpassa as cinco unidades teméticas do componente e organiza
progressivamente o dominio de conceitos, habilidades e formas de representacéo do
espaco.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental I, a BNCC destaca que € por meio do
exercicio da localizacdo geografica que os alunos comecam a desenvolver o
pensamento espacial, incorporando gradativamente principios metodolégicos como
localizacéo, extensao, correlacdo, diferenciacdo e analogia espacial (Brasil, 2018a;
Nova Escola, 2017).

Apesar de o pensamento espacial e o raciocinio geogréafico ocuparem lugar
central na BNCC, autores tém apontado limitacbes nessa abordagem. Para Viecili
(2023), o documento tende a apresentar os principios do raciocinio geografico de
forma estanque, privilegiando sobretudo a localizacéo, a distribuicdo e a extenséo,
enquanto deixam em segundo plano dimensdes criticas relacionadas as relagbes de
poder, as desigualdades e aos conflitos territoriais. Segundo a autora, essa selecao
pode reduzir a Geografia a uma légica de “representacdo neutra” do espaco,
descolando-a de sua matriz critica e histoérica (Viecili, 2023).

Além disso, Richter (2017, p. 112) problematiza o uso do termo “pensamento
espacial” na BNCC, defendendo que a énfase na forma (representagdo grafica,
mapas, esquemas) pode e obscurecer a profundidade analitica e a historicidade do
conceito de espaco.

Nessa perspectiva, a BNCC, ao priorizar os principios metodoldgicos do
raciocinio geografico aplicados a leitura e producdo de mapas, corre o risco de tornar
0 pensamento espacial excessivamente técnico, restringindo-o as habilidades de
leitura cartografica e deixando em segundo plano a reflexdo sobre as condicdes
sociais, politicas e ambientais que produzem o espaco (Richter, 2017; Cavalcanti,
2019).

Outra critica recorrente refere-se a articulacdo entre pensamento espacial e

contexto escolar concreto. Estudos sobre a implementacdo da BNCC em Geografia
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indicam que a proposta, embora avance na valorizagdo do pensamento espacial,
muitas vezes ndo se traduz em praticas pedagogicas significativas, especialmente
guando concentrada em sistemas avaliativos que demandam respostas padronizadas
e descritivas (Silva; Oliveira, 2023; Vesentini, 2020). Nesse cenario, o0 pensamento
espacial pode ser reduzido a exercicios de localizacdo e memorizacdo de feicbes,
sem que se desenvolva plenamente o confronto entre saberes cientificos e
experiéncias vividas pelos alunos (Castellar; Vilhena, 2010).

No gue se refere ao ensino e a aprendizagem em Geografia Escolar, a literatura
aponta um cenario contraditério: avancos curriculares, como a énfase da BNCC no
pensamento espacial e raciocinio geografico, convivem com préaticas pedagdgicas
ainda concentradas em abordagens descritivas e memorialistas. Em muitas escolas,
a Geografia continua sendo trabalhada como acumulacdo de dados sobre paises,
capitais e climas, sem que se articule, de forma consistente, a leitura critica do espaco
e a relacdo com o cotidiano dos alunos (Silva; Oliveira, 2023; Santos, 2001).

Pesquisas recentes sobre estagio supervisionado e praticas em sala de aula
evidenciam que, em contextos de ensino fundamental, sobretudo em escolas publicas,
o ensino de Geografia ainda € marcado por praticas pedagdgicas desinteressantes
para os alunos, centrada em aulas expositivas do professor e em listas de exercicios
cartografico-descritivos (Manfio, Severo e Wollmann, 2016; Morais, 2022; Castellar;
Vilhena, 2010).

Nesse cenario, a aprendizagem tende a concentrar-se na reproducdo de
informacdes, dificultando o desenvolvimento de um pensamento espacial critico e
reflexivo, conforme proposto pela BNCC. Contudo, também se destacam experiéncias
gue apontam caminhos alternativos. Estudos sobre cartografia escolar e ensino de
Geografia revelam que, quando o professor integra mapas, mental maps, esquemas
e outras representacdes gréaficas ao estudo do meio, as aulas favorecem a construcao
ativa de conhecimento espacial pelo aluno (Krauss, 2019; Meira, 2021).

Nesse contexto, a aprendizagem passa a envolver a leitura critica de mapas, a
comparacao de diferentes representacdes do espaco e a elaboracdo de producdes
cartogréficas simples, mais alinhadas as diretrizes da BNCC e as possibilidades
cognitivas dos anos iniciais.

No 5° ano do Ensino Fundamental |, etapa central desta pesquisa, observa-se
um momento importante de consolidacdo das estruturas cognitivas relacionadas a

nocao de espaco, a leitura e producéo de representacdes cartograficas simples, bem
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como a compreensdo das relagdes basicas entre sociedade e natureza (BRASIL,
2018b; VESSENTINI, 2015). E nessa fase que se intensificam as habilidades de
localizacdo, comparacdo e analise de informacbes espaciais, tais como o uso de
mapas tematicos, graficos e imagens, considerados fundamentais para o exercicio da
cidadania e da interpretacao critica do mundo (Brasil, 2018b; Castellar; Vilhena, 2010).

De acordo com Paganelli (1982), o espaco representativo operatdrio constitui-
se definitivamente por volta dos nove e 10 anos. E nesta faixa etaria que ocorre a
chamada 'idade de equilibracdo’, na qual a crianca desenvolve a capacidade de
coordenacdo de perspectiva e a construcdo de coordenadas métricas, como
horizontalidade e verticalidade. Portanto, o aluno de 10 a 11 anos encontra-se em um
momento cognitivo propicio para superar o egocentrismo espacial e transitar para uma
compreensao mais abstrata e sistematica das representacfes geograficas

Assim, o foco no 5° ano permite investigar como o ensino de Geografia,
articulado a cartografia escolar e as diretrizes da BNCC, favorece ou limita o
desenvolvimento do pensamento espacial em criangcas que Se encontram em
transicdo entre uma concepg¢do mais egocéntrica do espaco e uma leitura mais social
e historica do territério (Vilhena, 2010; Silva, Oliveira, 2023).

Nesse sentido, assume-se nesta pesquisa que 0 pensamento espacial
somente se concretiza de maneira significativa quando o aluno reconhece e interpreta
0 espaco de sua propria vivéncia. E a partir do lugar vivido, das experiéncias
cotidianas e das relacdes construidas com o entorno que a crianca atribui sentido as
representacdes espaciais e desenvolve sua compreensdo geografica do mundo.
Essas reflexdes fundamentam, portanto, a necessidade de aprofundar a discusséo
sobre a categoria lugar no curriculo, conforme sera apresentado na secao seguinte.

Além disso, em consonancia com os autores citados, observa-se que, no
contexto de Caceres, o desenvolvimento do pensamento espacial esta diretamente
relacionado as experiéncias cotidianas dos alunos e as praticas pedagoégicas que
articulam o espaco vivido as representacdes cartograficas. Nessa perspectiva, 0s
croquis e desenhos analisados posteriormente no Capitulo 6 constituem a
materializacao desse processo de alfabetizacéo e letramento cartografico discutido ao

longo deste referencial tedrico.

3.2 O conceito de lugar como referencial de vivéncia
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A partir dessas reflexdes sobre o espacgo, torna-se possivel avancar na
compreensao do conceito de lugar, que passa a ocupar posi¢cao central em diversas
correntes do pensamento geografico.

Nessa perspectiva, aspectos como distancia, orientacdo e conexao tornam -se
fundamentais para compreender a organizacdo espacial, dando inicio a uma
perspectiva mais relacional e dinamica do espaco, ainda que frequentemente
ancorada em uma logica técnica e abstrata (Santos, 1996). Assim, a analise do espaco
passa a considerar ndo apenas sua organizacao material, mas também as relacfes
estabelecidas entre o0s sujeitos e o territorio.

A compreensao do espaco geografico nos anos iniciais exige a distin¢cao entre
a abstracédo das coordenadas e a concretude da vivéncia. Enquanto o espaco pode
ser percebido como uma dimensao de posic¢des, o lugar constitui-se como o centro de
significados e afetos. Esse processo de 'transformar espagco em lugar', como propde
Tuan (1983), € o que se observa no trajeto casa-escola dos alunos em Céaceres: a rua
deixa de ser apenas um caminho técnico para se tornar um espaco carregado de
memorias e pontos de referéncia subjetivos.

Na Perspectiva da geografia, o espagco percebido estd profundamente
relacionado as praticas sociais cotidianas que se manifestam nas experiéncias do dia
a dia, nos deslocamentos entre casa, trabalho e lazer, nos caminhos percorridos nas
cidades e nas formas como os individuos se relacionam com o ambiente em que
vivem. Essas experiéncias espaciais sdo empiricas e variam de pessoa para pessoa,
mesmo em contextos marcados por desigualdades e desafios sociais, como das
periferias urbanas. Nesse sentido, a escola também pode ser compreendida como um
espaco, que se constitui como lugar para professores, e alunos e demais integrantes
da comunidade escolar.

Ao refletir sobre dimenséo social do espaco, Santos (1996) destaca que a
relacdo entre sociedade e a natureza é mediada pela técnica. Para o autor, a técnica
ndo se limita a instrumentos materiais, mas constitui também uma forma historica e
social de organizagéo da vida coletiva.

Nesse sentido, a técnica possibilita compreender o espaco em sua dimensao
histérica e geografica, conferindo-lhe densidade temporal e um significado social
Santos (1996). Assim, o espaco deixa de ser entendido apenas como suporte fisico
das atividades humanas e passa a ser interpretado como um fenédmeno histérico,

resultante das diversas interacdes entre natureza, sociedade e técnica.
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Para Santos (1996), o lugar é onde a técnica e o tempo se materializam de
forma dialética. Na realidade investigada, essa mediagcao técnica aparece de forma
distinta: na Escola B, o uso intensivo de tecnologias como os Chromebooks e o Google
Earth altera a percepcao do lugar, permitindo que o aluno transite entre a visdo do
corpo (egocéntrica) e a visdo vertical (abstrata). Assim, o lugar ndo é apenas um
suporte fisico, mas um fendmeno historico onde a técnica amplia ou limita o horizonte
geografico da crianca.

Ainda nessa perspectiva, Santos (1996) propde refletir sobre a relagao entre
tempo e espaco, ressaltando que o espac¢o materializa diferentes temporalidades. As
transformacdes espaciais, expressas em objetos, formas e acbes, tornam visiveis 0s
processos historicos acumulados no territorio, permitindo integrar a dimensao
temporal a analise geogréafica de maneira concreta a dialética.

Na década de 70, observa-se surgimento da geografia humanista,
acompanhado posteriormente pela revitalizacdo da geografia cultural. Essas correntes
tedricas estavam fortemente influenciadas pela filosofia dos significados,
especialmente pela fenomenologia e no existencialismo.

Nesse contexto, o conceito de lugar passa a ser amplamente discutido na
Geografia, sofrendo transformacdes teoricas e ideoldgicas. Nessa linha, Tuan (1983)
afirma que o lugar ndo é entendido como uma categoria neutra, pois sua interpretacao
€ influenciada por diferentes correntes do pensamento geografico. As discussfes
desenvolvidas no campo da geografia humanista passaram a explorar de forma mais
aprofundada as relacfes que os individuos estabelecem com ambiente em que vivem,
considerando suas experiéncias cotidianas e suas vivéncias no espaco.

Conforme Castrogiovanni (2000), em um contexto marcado pelos processos de
globalizagéo, o conceito de lugar assume importancia significativa, pois é nos espacos
locais que esses processos se concretizam. Cada lugar apresenta caracteristicas
préprias que contribuem para a construcdo de identidades e para a compreenséao das
dindmicas sociais e espaciais. Nesse sentido, o lugar passa a ser reconhecido como
uma categoria analitica fundamental na geografia. Conforme afirma Corréa (2012, p.
30), “[...] o lugar passa a ser o conceito-chave mais relevante, enquanto espaco
adquire, para muitos autores, o significado de espaco vivido”.

Na perspectiva da geografia humanista, o lugar também esta associado aos
significados atribuidos pelos individuos aos espacos que habitam. Dessa forma, o

lugar torna-se fundamental para compreender os sentimentos e significados
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associados aos espacos construidos a partir das vivéncias, dos simbolismos e das
relaces afetivas estabelecidas pelos sujeitos. Essa perspectiva possibilita investigar
o lugar na microescala, entendendo-o como um universo de relacdes e experiéncias
humanas.

As pesquisas geograficas desenvolvidas sob a ponto de vista humanista
despertam grande interesse pelo conceito de lugar. Ao adotar uma abordagem
fenomenoldgica, esses estudos compreendem o lugar como uma experiéncia vivida
no espacgo considerando os aspectos subjetivos das relacdes estabelecidas pelos
individuos com o ambiente. Como afirma Relph (1976, p.) “[...] lugar € uma construgao
da experiéncia e da consciéncia humana, dotado de identidade, significado e valor”.
A partir dessas reflexdes, novas expectativa passaram a emergir sobre a categoria
lugar.

A geografia humanista, ao destacar que o lugar € uma construcdo da
experiéncia e da consciéncia, encontra eco nos estudos de Paganelli (1982) sobre a
formacdo da inteligéncia espacial. Se para Relph (1976) o lugar € dotado de identidade
e valor, para a crianca do 5° ano essa identidade é construida através das relacdes
topoldgicas e projetivas. E por meio da coordenacéo de pontos de vista que o aluno
de Caceres consegue situar o ‘'mercado do vovd' ou a 'casa da vizinha' ndo como
pontos isolados, mas como marcos de um sistema de referéncias que define seu
pertencimento ao bairro.

Embora o estudo do lugar seja amplamente debatido na ciéncia geografica,
especialmente nas abordagens criticas e humanistas, ndo se pretende aqui realizar
uma comparacao entre diferentes definicbes do conceito. O objetivo € apresentar
algumas reflexdes que auxiliam na compreensdo da construcdo tedrica da categoria
lugar no campo da geografia.

Na analise da Geografia critica brasileira, Corréa (2012) destaca que o lugar
corresponde ao espaco onde se desenvolvem as interacfes sociais do cotidiano. Para
o autor, o lugar ndo é uma realidade fixa, mas uma construcéo historica desenvolvida
ao longo do tempo, inserida em contextos mais amplos, com o urbano, o regional e 0
global. Dessa forma, além de sua dimenséo afetiva, o lugar também possui uma
dimensédo material e politica, resultante de processos sociais, econémicos e culturais.

Nesse sentido, Fantin; Tauscheck; Neves (2013) destacam que a percepgao
de um espaco ndo deve se restringir a sua aparéncia superficial, sendo essencial

explorar a materialidade que o compde e as interacdes sociais que 0 geraram e
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utilizam. Segundo a autora, interpretar o espaco implica entender a sociedade por
meio de sua fisicidade, entendida como uma construcdo social e histérica. Essa
abordagem enriquece a analise do lugar, pois demonstra que 0s aspectos visiveis do
ambiente refletem as marcas das relacfes sociais que os produziram.

Essa concepcao torna-se relevante para pensar o espago escolar e a sala de
aula como lugares de producdo de conhecimento geogréafico. E nesse espaco que se
desenvolvem as nocbes e 0S conceitos espaciais que estruturam o ensino de
geografia e da cartografia escolar. Nesse sentido, Callai (2013) destaca que:

O grande desafio da Geografia escolar para a compreensao do mundo é,
portanto, como fazer a leitura do lugar, como compreender o contexto em que
se insere a escola, como entender o dia a dia da vida das pessoas que ali

vivem. E isso permite compreender como o conhecimento cotidiano pode se
constituir em referéncia para o conhecimento escolar (Callai, 2013, p. 34).

O grande desafio da Geografia escolar, conforme Callai (2013), € realizar a
leitura do lugar para converter o conhecimento cotidiano em cientifico. Esse dialogo
foi exercitado nesta pesquisa quando se solicitou aos alunos a representacdo do
trajeto casa-escola: o desenho néo foi apenas uma atividade artistica, mas a traducéo
grafica do espaco vivido em espaco concebido. Ao interpretar sua prépria realidade,
o aluno desenvolve a autonomia intelectual necessaria para ler ndo apenas o0 mapa,
mas o mundo em que esté inserido nele.

Assim, o lugar pode ser compreendido como o0 espac¢o onde os alunos vivem,
se deslocam, estudam e estabelecem relacdes sociais. Ao tomar o lugar como ponto
de partida, o ensino de Geografia possibilita compreender como 0s espagcos sao
organizados, transformados e apropriados pelas sociedades, favorecendo o
desenvolvimento de uma visdo critica sobre os processos sociais, politicos e
econdmicos que estruturam o territério (Santos, 2006).

Essa compreenséao dialoga com a proposta desenvolvida nesta pesquisa, uma
vez que as representacbes do trajeto casa-escola partiram das experiéncias
cotidianas dos estudantes em seus espacos de vivéncia. Nessa perspectiva, Tuan
(1983) afirma que o lugar ultrapassa a dimensao fisica, constituindo-se por meio das
experiéncias, das percepcdes e dos vinculos afetivos estabelecidos pelos individuos
ao longo do tempo. Assim, mais do que uma localizacao geografica, o lugar expressa
significados construidos nas relacdes que cada sujeito estabelece com o espaco.

Ao discutir a formacédo dessa relacdo, Tuan (1983) destaca que a crianca

desenvolve gradualmente sua compreensédo do espaco e do lugar. Inicialmente, suas
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referéncias estdo associadas aos ambientes de protecdo e seguranca e, a medida
que cresce, amplia seu horizonte geografico e suas experiéncias espaciais. Como
afirma o autor:
O horizonte geogréfico de uma criangca expande a medida que ela cresce,
mas ndo necessariamente passo a passo em direcdo a escala maior. Seu
interesse e conhecimento se fixam primeiro ha pequena comunidade local,
depois na Cidade, saltando o bairro; e da Cidade seu interesse pode pular

para a nacdo e para lugares estrangeiro, saltando a regido (Tuan, 1983, p.
35).

Nesse processo, 0 lugar passa a adquirir significado a partir dos valores
atribuidos pelas pessoas, associando-se tanto aos sentimentos de afetividade quanto
as relacdes de uso e pertencimento, por constituir o espaco onde as experiéncias se
desenvolvem. Embora impregnado de lembrancas e vivéncias pessoais, o lugar ndo
se constitui de forma isolada, pois as percepc¢des dos sujeitos estdo diretamente
relacionadas as condicdes concretas de sua existéncia. Nessa perspectiva, Fantin,
Tauscheck e Neves (2013) demonstram que a compreensdo do espaco articula a
dimensdo subjetiva das experiéncias as condi¢bes objetivas da realidade social,
historicamente construida.

Essa compreensado converge com a perspectiva de Tuan (1983), para quem o
lugar resulta das experiéncias, das percepcdes e dos significados atribuidos pelos
individuos ao espago. Assim, um espagco inicialmente indiferenciado transforma-se em
lugar & medida que passa a ser conhecido, vivido e valorizado. Como afirma o autor,
"0 lugar é criado por seres humanos para propdsitos humanos”. Desse modo, espaco
e lugar constituem categorias complementares, sendo o primeiro mais abstrato e o
segundo diretamente relacionado a experiéncia vivida.

No contexto desta pesquisa, essa compreensao assume especial relevancia,
uma vez que as representacbes do trajeto casa-escola partiram justamente das
experiéncias cotidianas dos estudantes em seus espacos de vivéncia. Ao representar
0S percursos que realizam diariamente, os estudantes mobilizam memodrias,
referéncias espaciais, relacdes de pertencimento e significados construidos ao longo
do tempo, evidenciando que a aprendizagem cartogréafica se inicia na leitura do lugar
onde vivem.

Ao considerar o lugar como referéncia para o ensino, o professor valoriza 0s
conhecimentos prévios dos alunos e suas experiéncias cotidianas, favorecendo a

construcdo de relacfes entre diferentes escalas geogréficas, do local ao regional, ao
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nacional e ao global. Essa abordagem contribui para o desenvolvimento do
pensamento geografico e fortalece o sentimento de pertencimento dos estudantes em
relacdo ao espaco onde vivem.

Nessa perspectiva, a educacdo geografica busca possibilitar que o aluno
interprete o espacgo geografico de forma critica. Conforme Fantin, Tauscheck e Neves
(2013), é por meio dessa interpretacdo que o individuo constréi sua identidade e
compreende sua insercdo na sociedade. Assim, a leitura do espaco ultrapassa o
reconhecimento de seus elementos fisicos, envolvendo também a compreensao das
relacdes sociais, econdmicas e culturais que o constituem.

Em consonéncia com essa abordagem, Relph (2012, p. 30) ressalta que
relacionar-se sensivelmente com o lugar significa interagir com 0s outros e com 0
ambiente, reconhecendo a responsabilidade inerente ao ato de habitar. No espaco
escolar, essa relacdo manifesta-se nas interacbes cotidianas, na construcao de
identidades e na producéo de experiéncias que transformam a escola em um lugar de
pertencimento e formacéao.

Da mesma forma, Santos (1988) destaca que cada lugar relne elementos de
diferentes tempos histéricos, sendo continuamente construido e reconstruido pelas
relacbes sociais que nele se estabelecem. Assim, o lugar ndo representa uma
realidade estatica, mas incorpora permanéncias e transformacfes ao longo do tempo.

Sob essa perspectiva, a analise do conceito de lugar neste capitulo busca
fundamentar a compreensdo de como as experiéncias dos alunos e as metodologias
pedagogicas desenvolvidas na escola contribuem para a construcdo das
representacdes cartograficas e para o desenvolvimento do pensamento espacial no
ensino de Geografia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nesse contexto, compreender a funcdo do ensino de Geografia implica
reconhecer a inseparabilidade entre as dimensdes subjetivas da experiéncia
expressas nas emocoes, vivéncias e significados atribuidos ao espaco e as condi¢cdes
objetivas da realidade social, historicamente produzida. Conforme apontam Callai
(2002) e Fantin, Tauscheck e Neves (2013), é nesse entrelacamento que o conceito
de lugar se consolida como categoria fundamental para a formacédo de sujeitos
capazes de ler, interpretar e agir sobre o0 espaco geografico.

Em ultima analise, o conceito de lugar constitui o0 elo entre as experiéncias da
crianca e a realidade social. Como destacam Fantin, Tauscheck e Neves (2013) e

Simielli (1995), interpretar o espaco por meio da cartografia possibilita ao individuo
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compreender sua funcao social. Nessa direcdo, a alfabetizacdo geografica no 5° ano
deve partir do espaco vivido para que o estudante, ao apropriar-se da linguagem
cartografica, deixe de ser apenas um reprodutor de mapas e se torne um leitor critico
de sua prépria realidade espacial.

Desse modo, compreender o lugar como espago vivido, permeado por
experiéncias, significados e relacdes sociais, exige que o estudante desenvolva
formas de leitura e interpretacdo do espaco geografico. Para que essa compreensao
se concretize no contexto escolar, torna-se necessaria a mediacdo de uma linguagem
capaz de favorecer a representacdo, a orientacdo e a andlise do espaco. Nesse
sentido, a alfabetizacdo geografica e o letramento cartografico assumem papel
fundamental na construcdo do pensamento espacial, tema que sera aprofundado no

préximo item.

3.3 Alfabetizacdo Geogréafica e Letramento Cartografico

A alfabetizacdo cartografica e o letramento geografico nos anos iniciais
transcendem a decodificacdo de cddigos linguisticos, constituindo-se como um
processo complexo de construcéo da inteligéncia e do espaco representativo. Como
propde Paganelli (1982), expressar-se graficamente € um sistema de representacao
que exige da crianca abstracdes empiricas e reflexivas, bem como a coordenacao de
pontos de vista, em que as relacdes topoldgicas, projetivas e euclidianas séo
gradualmente acionadas. Nesse sentido, o desenho infanti ndo deve ser
compreendido como uma coépia passiva do real, mas como uma interpretacdo ativa
realizada em linguagem gréfica, servindo de base para que o aluno do 5° ano, situado
na idade de equilibracédo das relacdes espaciais operatérias, possa ler, interpretar e
atuar criticamente no territério em que vive.

Ao discutir o conceito de letramento, Soares (2009, p. 40) ressalta que “o
individuo letrado, é aquele que vive em estado de letramento, ndo é apenas quem
sabe ler e escrever, mas também quem utiliza a leitura e a escrita de forma social”,
praticando essas habilidades e respondendo adequadamente as exigéncias sociais
relacionadas a elas. Assim, alfabetizacdo e letramento constituem processos
complementares que permitem ao aluno ndo apenas decodificar palavras, mas

compreender e atuar criticamente no mundo por meio da linguagem.
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Quando essa discussdo € transposta para o campo da Geografia, a
alfabetizacdo assume outras dimensdes, relacionadas a leitura e a interpretacdo do
espaco. Nao se trata de ensinar o aluno a ser cartografo ou gedgrafo, nem apenas a
produzir mapas, mas de criar condi¢cdes para o desenvolvimento do pensamento
geografico, possibilitando ao estudante compreender, refletir e agir sobre o espaco
em que vive.

Para isso, a comunicacdo do conhecimento geografico envolve diferentes
cbdigos linguisticos. Entre eles, destaca-se a linguagem verbal (oral), que permite a
construgdo e difusdo de discursos nas diversas esferas sociais; a linguagem
estatistica ou matematica, que possibilita organizar e quantificar informacées; a
linguagem icbnica, que expressa territorios e paisagens por meio de imagens; e a
linguagem cartografica, de carater simbalico, que representa informacdes espaciais
por meio de linhas, cores, signos, areas, projecdes e simbolos.

Nessa perspectiva, a proposto por Simielli (2007), a alfabetizac&o cartografica
articula a cognicdo do aluno a sua capacidade de decodificar e utilizar o alfabeto
cartografico como ponto, linha e area para estruturar legendas e proporcdes. Esse
processo de letramento geografico ndo visa formar cartégrafos mirins, mas leitores
criticos capazes de atribuir sentido ao espaco representado. O mapa deixa de ser
apenas um recurso visual para tornar-se um meio efetivo de comunicacao, desde que
o aluno seja capacitado para interpretar sua gramatica simbdlica.

Nesse sentido, Cavalcanti (1998) destaca que ensinar a ler em Geografia
significa criar condi¢cdes para que a crianca seja capaz de ler o espaco vivido,
utilizando a cartografia como linguagem para promover o letramento geografico,
entendido como o processo de atribuir sentido ao que esta representado no espaco.

Assim, alfabetizar-se em Geografia envolve também alfabetizacéo cartografica,
pois 0S mapas constituem-se em instrumentos fundamentais para a compreensao da
organizacdo espacial e das relacbes sociais estabelecidas nos territorios e
representadas graficamente na superficie terrestre.

Para Almeida (2006), o mapa é, do ponto de vista cartografico, uma
representacdo da superficie da Terra que pode expressar diferentes tipos de
informacBes, como aspectos politicos, econdmicos, militares, educacionais ou
cientificos. No ambito da Geografia escolar, entretanto, 0 mapa assume também um
papel pedagdégico, tornando-se um elemento constitutivo do trabalho dos gedgrafos e

professores de Geografia.
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Desse modo, estabelece-se uma relagéo estreita entre Geografia e Cartografia,
formando um binémio praticamente indissociavel. O ensino de Geografia que ndo
utiliza representacdes cartograficas tende a tornar-se fragilizado, pois limita as
possibilidades de leitura e interpretacdo do espaco. Assim, a cartografia escolar deve
contribuir para que os alunos compreendam o espaco vivido e as primeiras relacbes
sociais construidas no &mbito da comunidade.

Nessa perspectiva, o processo de alfabetizacéo cartografica ndo se inicia pela
producao formal de mapas, mas pela construcao gradual de habilidades que permitam
compreendé-los. Trata-se de ensinar os caminhos que conduzem a leitura e
interpretacdo das representacOes espaciais. Essa aprendizagem pode comecar por
meio de representacdes simples, como desenhos da escola, da rua, do trajeto de casa
até a escola, do bairro e da sala de aula.

No processo de alfabetizacdo escolar, além das letras, palavras e nimeros,
torna-se necessario reconhecer que a linguagem cartografica possui caracteristicas
préprias e precisa ser ensinada de forma sistematica, de modo a desenvolver
habilidades espaciais que permitam aos alunos perceber e interpretar o mundo em
que vivem.

A complexidade desse letramento reside no alto nivel de abstracdo exigido para
transpor o objeto real, tridimensional, para o plano bidimensional do papel. Conforme
0S pressupostos de Piaget e Inhelder (1993), discutidos por Simielli (2007), a
alfabetizacdo cartografica deve respeitar o processo de equilibracdo das nocdes
projetivas, de modo que esse amadurecimento perceptivo ocorra em trés etapas
fundamentais: partindo do corpo (fase egocéntrica), passando pela maquete
(representacdo descentrada do faz de conta) e chegando as representacdes "vistas
de cima" (mapas e plantas). Nessa perspectiva, o papel do professor consiste em criar
condi¢cbes para que o aluno se aproprie desse conhecimento de forma significativa,
favorecendo sua participacao ativa no processo de aprendizagem.

Como afirmam Guedes e Souza (1999):

[...] Ensinar é dar condi¢cbes ao aluno para que ele se aproprie do
conhecimento historicamente construido e se insira nessa constru¢do como
produtor de conhecimento. Ensinar é ensinar a ler para que o aluno se torne
capaz dessa apropriacao, pois 0 conhecimento acumulado esta escrito em
livros, revistas, jornais, relatérios, arquivos. Ensinar é ensinar a escrever

porque a reflexdo sobre a producéo de conhecimento se expressa por escrito.
[...] (Guedes e Souza, 1999, p.13).
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Ensinar a ler e a escrever, portanto, implica possibilitar ao estudante acesso
as diferentes formas de registro do conhecimento e as mudltiplas linguagens que
estruturam a producéao do saber.

Assim, no ensino da cartografia escolar, € importante que o professor apresente
os simbolos cartograficos de forma semelhante as palavras, permitindo que tenham
significado para o aluno. Dessa maneira, 0 estudante passa a reconhecer 0s espagos
que o cercam, compreender suas caracteristicas e desenvolver o pensamento
espacial.

A cartografia, nesse contexto, contribui para o desenvolvimento das nocdes de
espaco, possibilitando ao aluno conhecer o lugar onde vive, realizar a leitura do
espaco local e ampliar sua compreensdo do mundo. Trata-se de estabelecer
conexdes entre o local e o global, permitindo que o estudante compreenda como 0s
espacos sdo construidos, modificados e representados.

Essa discussdo também suscita reflexdes sobre a formacdo dos professores
responsaveis por esse processo. Torna-se pertinente indagar de que maneira 0s
docentes formados em Pedagogia desenvolvem o ensino da cartografia e se, durante
sua formacdao inicial, tiveram oportunidades de trabalhar com esses contetdos de
forma sistematica.

No ensino para alunos das series iniciais, a linguagem cartografica pode ser
introduzida inicialmente por meio do desenho, uma vez que a crianga representa suas
percepcdes do espacgo por meio dessa linguagem. Almeida (2006, p. 27) afirma que
‘o desenho de crianca €, entdo, um sistema de representacdo. Nao é uma cépia dos
objetos, mas a interpretacdo do real, feita pela crianca, em linguagem gréafica”. A
medida que a crianca amadurece, essas representacbes passam a adquirir maior
complexidade, aproximando-se gradualmente das no¢des de mapa.

Os Parametros Curriculares Nacionais também destacam a importancia de
utilizar diferentes formas de representacéo visual nesse processo, como desenhos,
fotografias, maquetes, plantas, mapas, imagens de satélite, tabelas e jogos, que
constituem materiais fundamentais para o trabalho pedagdgico nessa fase escolar
(Brasil, 1997).

Castellar e Vilhena (2010) ressaltam que o letramento em educacéo geografica
deve iniciar-se com as nocgdes cartogréficas basicas, especialmente com o trabalho
do alfabeto cartografico e da legenda, desde as séries iniciais do Ensino Fundamental.

Espera-se, assim, que ao chegar ao Ensino Fundamental Il os alunos sejam capazes
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de reconhecer elementos como visao vertical e obliqua, proporcao, escala, legenda e
orientacao espacial.
Para que esse processo ocorra de forma consistente Castellar (2011) afirma:
[...] € preciso que os professores compreendam os fundamentos tedricos da
cartografia. E preciso saber ler um mapa, calcular escala e entender por que

0S mapas sao construidos a partir de uma projecao. Portanto a formacgéo
inicial, para ensinar deve apropriar deles (Castellar, 2011, p. 122).

As contribuicbes da psicologia do desenvolvimento também auxiliam na
compreensao da aprendizagem espacial. Passini (1994), ao dialogar com Piaget,
destaca a importancia de propor atividades que permitam as criancas construir seus
proprios simbolos, estabelecendo relagdes entre significante e significado por meio de
desenhos e representacoes.

Nesse processo, 0 ensino das nocdes cartograficas deve promover, desde as
etapas iniciais da escolarizacao, experiéncias que envolvam o desenho, a criacao de
signos e diferentes formas de representacdo grafica do espaco. Ao serem
desenvolvidas progressivamente ao longo da formac&do escolar, essas praticas
contribuem para a construcao do letramento cartografico e para o desenvolvimento da
capacidade de interpretar e representar o espago geogréfico.

Nesse sentido, o ensino das nog¢Oes cartograficas requer planejamento
pedagogico que desperte a curiosidade dos alunos e amplie sua percepcao do
espaco. Para isso, o professor deve desenvolver atividades que explorem a leitura e
a construcdo de legendas e do alfabeto cartogréfico, utilizando formas, simbolos,
figuras geométricas, cores, linhas e areas.

Passini (2007) orienta que:

As primeiras relagfes espaciais que a crianga constréi sdo as relagfes
espaciais topoldgicas (vizinhanga, proximidade, separacdo, envolvimento e
interioridade/exterioridade). Elas evoluem depois para as relagdes projetivas
(coordenacéo de pontos de vistas, descentracao, lateralidade). As acdes que
os educandos organizam para essas construgcbes podem explicar o
funcionalismo do seu pensamento para a leitura do espago e sua
representacdo. A passagem da percepcgdo para a representacdo espacial €

feita sobre significante e significado, isto &, sobre o0 pensamento (significado)
e o desenho (significante) (Passini, 2007 p. 213).

Desse modo, o aluno precisa primeiro perceber e compreender 0 espaco
concreto para entdo atribuir significado as representacfes cartograficas. A

aprendizagem da cartografia, portanto, envolve mais do que representar espacos:
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implica compreender as relagcdes sociais que se manifestam no territorio e as
transformacdes que nele ocorrem.

Simielli (2010) destaca que existem diferentes formas de representacdo do
espago, como mapas, maquetes, croquis, plantas, cartas e mapas mentais. Entre
essas possibilidades, a representacdo bidimensional por meio de croquis mostra-se
particularmente relevante no Ensino Fundamental I.

O trabalho com croquis permite que o aluno represente sua propria vivéncia
espacial, desenvolvendo habilidades de observacao, percepcéo e interpretacdo do
espaco. Nesse sentido, Libaneo (2013), defende que o processo de ensino deve ser
uma atividade de mediacgao pela qual sdo providas as condi¢cdes e 0s meios para que
os alunos se apropriem de forma ativa e autbnoma dos conhecimentos, tornando-se
sujeitos na construcéo do proprio conhecimento.

Assim, ao elaborar croquis e outras representacdes do espaco vivido, o aluno
passa a interpretar o ambiente em que esta inserido, desenvolvendo percepcao
espacial, autonomia cognitiva e criticidade. Nesse sentido, assume-se nesta pesquisa
gue os croquis e desenhos analisados no capitulo 6 constituem evidéncias materiais
do processo de alfabetizacdo geogréfica e de letramento cartografico desenvolvido
pelos estudantes, revelando como interpretam, organizam e representam o0 espaco
vivido.

A compreensao da importancia dessas praticas conduz a reflexdo sobre a
relacéo entre ensino e aprendizagem, entendidos como processos interdependentes.
Conforme Oliveira (2007), um ndo ocorre sem 0O Outro, poisS 0 ensino organiza as
condi¢cBes necessarias para que o conhecimento seja apropriado pelo estudante.

A luz dessa compreenséo, percebe-se que o ensino da cartografia em algumas
escolas ainda enfrenta obstaculos relacionados ao reconhecimento de sua
importancia para o desenvolvimento do pensamento geografico dos alunos. Essas
dificuldades também se refletem no planejamento pedagdgico e na utilizacdo de
materiais e estratégias que favorecam a contextualiza¢do do ensino e considerem as
formas pelas quais as criangas constroem a compreensao do espaco.

As contribuicdes de Piaget também ajudam a compreender a aprendizagem da
Geografia. Embora o autor ndo tenha se dedicado especificamente a Geografia, seus
estudos sobre o desenvolvimento cognitivo indicam que cada fase da infancia
corresponde a determinadas possibilidades de compreensdo do mundo (Le Sann,
2007).
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A compreensao do desenvolvimento cognitivo da crianga em relacdo ao espaco
é fundamental para orientar as praticas de alfabetizacdo cartografica no Ensino
Fundamental. Segundo Piaget e Inhelder (1993), o espaco representativo operatorio
nao é um dado imediato da percepcéo, mas uma construcdo gradual que se consolida
definitivamente por volta dos 9 e 10 anos de idade. Para fundamentar a escolha do 5°
ano como recorte desta pesquisa, torna-se necessario observar como as diferentes
operacfes espaciais topoldgicas, projetivas e euclidianas se distribuem ao longo do
amadurecimento infantil. O Quadro 02, a seguir, sistematiza as idades aproximadas
em que essas relacdes atingem o seu nivel de equilibracdo, servindo de base teérica
para a analise das capacidades operatérias dos sujeitos investigados nesta

dissertacao

Quadro 02 — Relagbes e Conservacoes Espaciais (Idades Aproximadas)

Relagbes / Conservacdes 6 | 7| 8|9 |10|11 |12 |13 |14
TOPOLOGICAS
Vizinhanca ->
Separacéo ->
Ordem espacial ->
Envolvéncia (dentro/fora) ->
Continuo ->
PROJETIVAS
Esquerda/direita (absoluta) o | ->
Reta projetiva o | ->
Esquerda/direita (inversao) O|l—|—|—|->

o
|
|

Esquerda/direita relativa ->
Coordenacéo perspectiva

EUCLIDIANAS
Construcdo da medida
Conservacao de distancia
Conservagéo de comprimento
Conservacéo de superficie
Construcéo vertical/horizontal o | ->
Construcao de coordenadas métricas O | ->
Conservacao de volume interior o |-
Conservacao de volume exterior oO|—|->
Legenda: O =inicio de equilibracdo; — = periodo de transicdo; -> = idade de equilibracdo

Fonte: Adaptado de Paganelli (2007, p.44).

o

->

->

->

->

O|0|0|0

->

Os dados apresentados no Quadro 02 revelam que a evolugéo da nogao de
espaco na crianca reproduz as etapas essenciais da construcdo légica e matematica.
Como se observa, as relacbes topolégicas vizinhanca, separacdo, ordem e

envolvéncia sdo as primeiras a se estabilizar, constituindo o alicerce para as
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construgdes posteriores. Contudo, para o ensino da Geografia no 5° ano, o ponto de
maior relevancia reside na transicdo para as relacdes projetivas e euclidianas, que
comecam a se equilibrar justamente entre os 10 e 11 anos.

Nesta faixa etaria, identificada por Paganelli (2007) como a idade de
equilibracdo da coordenacdo de perspectiva e da construcdo de coordenadas
métricas, o0 aluno deixa de estar preso ao egocentrismo espacial. Isso significa que a
crianca ja possui maturidade cognitiva para compreender que um objeto ou trajeto
pode ser representado a partir de diferentes pontos de vista, superando a visdo
puramente frontal e iniciando a compreensdo da visdo vertical, essencial para a
linguagem cartogréfica.

A partir dessa fundamentacao, compreende-se que as dificuldades ou avancos
identificados nas produc¢des graficas dos alunos de investigados ndo sdo meramente
estéticos, mas reflexos do nivel de operacionalizagdo dessas relacdes. A presenca de
elementos do "realismo intelectual" em alguns desenhos, como transparéncias ou
pseudo-rebatimentos, indica que o sistema operatorio de projetividade ainda esta em
fase de consolidacdo. Assim, o quadro demonstra que o 5° ano representa o "divisor
de 4guas" pedagdgico, onde a mediacdo docente deve atuar para converter o espaco
vivido e percebido em um espaco concebido e representado de forma sistematica.

Passini (1994), a partir dos estudos de Piaget, afirma que no estagio do
pensamento formal a crianca passa a compreender relacdes métricas e projetivas e
consegue representar o espac¢o de forma mais abstrata e simbdlica.

Na perspectiva Vygotskyana, o aprendizado assume papel central no
desenvolvimento humano, pois impulsiona a ampliacdo das capacidades cognitivas e
emocionais da crianga. A escola torna-se um espaco fundamental de mediacéo
cultural e simbdlica, permitindo a construgdo de novos conhecimentos (Oliveira, 2007).

No ensino de Geografia, essa concepc¢ao contribui para a formacdo do
pensamento espacial ao articular conhecimentos cientificos com as experiéncias
cotidianas dos alunos. Préticas como observacdo do espaco vivido, construcdo de
rotas e elaboracdo de representacdes cartograficas tornam-se, assim, instrumentos
de reflexdo e compreensédo do espaco.

Nesse processo, o professor assume papel fundamental ao planejar o ensino
de acordo com o nivel de desenvolvimento dos alunos, considerando as condi¢des
cognitivas de cada turma e os objetivos educacionais estabelecidos pela escola

(Oliveira, 2007). Ao organizar as atividades pedagodgicas com base nessas condicoes,
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o docente cria possibilidades para que os estudantes construam gradualmente a
compreensao do espaco.

Nesse contexto, o professor pode utilizar diferentes formas de representacao
espacial como estratégias pedagdgicas, entre elas 0s croquis, que se mostram
particularmente relevantes para o ensino de Geografia nos anos iniciais. Ao
representar o espaco vivido por meio dessas representacdes, os alunos desenvolvem
habilidades de leitura e interpretacdo do espaco e, a0 mesmo tempo, constroem
significados sobre o lugar em que vivem.

Essas préticas evidenciam que o ensino de Geografia nos anos iniciais vai além
da simples transmisséo de conteudo. Ele exige intencionalidade pedagdégica, dominio
das linguagens cartograficas e reflexao critica sobre as praticas de ensino.

Dessa forma, compreender os processos de alfabetizacdo geografica e de
letramento cartografico torna-se fundamental para analisar como o0 ensino de
Geografia se desenvolve nas escolas e de que maneira contribui para a formacéao do
pensamento espacial dos estudantes.

Para que essa transi¢cao ocorra de forma consistente, a mediagéo do professor
torna-se fundamental. Mais do que apresentar mapas prontos, cabe ao docente
compreender os fundamentos da cartografia para orientar os estudantes na leitura,
interpretacdo e representacdo do espaco, contemplando aspectos como escala,
legenda e projecbes. Nesse contexto, atividades autorais, como a representacao do
trajeto casa-escola, possibilitam que os conhecimentos cotidianos dos alunos sejam
progressivamente sistematizados. Ao elaborar seus proprios croquis, os estudantes
deixam de apenas reproduzir o espaco vivido e passam a interpreta-lo por meio da
linguagem cartografica, desenvolvendo habilidades essenciais para a construcao do
pensamento espacial.

Nessa perspectiva, a alfabetizacdo cartografica no 5° ano ndo deve ser
compreendida como um processo restrito a transmissdo de técnicas ou a
decodificagdo de simbolos. Conforme defende Almeida (2019), a mediacao docente
assume um papel politico-pedagdgico ao favorecer a passagem do espaco vivido para
0 espaco concebido. Essa compreenséo aproxima-se da proposta desenvolvida nesta
pesquisa, na qual a representacdo do trajeto casa-escola permitiu aos estudantes
atribuir significado as suas experiéncias espaciais e compreender 0 mapa como uma
forma de representar e interpretar o territério onde vivem. Assim, o letramento

geografico consolida-se como um instrumento de cidadania, possibilitando ao aluno
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desenvolver uma leitura critica do espaco e compreender as dinamicas presentes em
seu cotidiano.

Essas discussbes sobre alfabetizacdo geografica e letramento cartografico
evidenciam que a aprendizagem da linguagem cartografica depende tanto da
mediacdo pedagdgica quanto da valorizagdo das experiéncias dos estudantes. A partir
dessa fundamentacdo, torna-se pertinente analisar como esses principios sdo
incorporados as diretrizes curriculares nacionais, especialmente a Base Nacional

Comum Curricular (BNCC), tema abordado na sec¢ao seguinte.

3.4 A cartografia escolar na estrutura da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017) constitui um
documento normativo que orienta a organizacdo da educacao basica no Brasil. Sua
proposta € estruturar o ensino de maneira democratica e igualitaria, estabelecendo
referéncias comuns para as redes publicas e privadas de ensino. Dessa forma, busca
garantir uma aprendizagem basica comum e de qualidade para todos os estudantes,
sendo referéncia obrigatoria para a elaboracdo dos curriculos e das propostas
pedagdgicas das instituicdes escolares.

Nesse contexto, a BNCC estabelece principios orientadores para o ensino das
diferentes areas do conhecimento, entre elas a Geografia. Conforme o documento,
estudar Geografia representa uma oportunidade para compreender o mundo em que
se vive, uma vez que 0s conhecimentos geograficos contribuem para estimular a
capacidade de utilizar o raciocinio geogréfico na interpretagcdo e na resolucdo de
problemas do cotidiano (Brasil, 2017).

Partindo dessa perspectiva, a BNCC organiza o ensino de Geografia a partir de
conceitos fundamentais da Geografia contemporanea, diferenciados conforme os
niveis de complexidade. Embora o espaco seja considerado o conceito mais amplo e
estruturador da ciéncia geografica, o documento destaca que os estudantes também
precisam dominar outros conceitos operacionais que expressam diferentes dimensoées
do espaco geografico, tais como territorio, lugar, regido, natureza e paisagem (Brasil,
2017, p. 359).

A partir dessa base conceitual, o ensino de Geografia deve ser desenvolvido

de modo a possibilitar uma compreensao critica das paisagens, dos territorios e das
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dindmicas espaciais. Nesse sentido, a BNCC orienta que os saberes geograficos
sejam articulados a realidade vivida pelos alunos, estimulando a percepcao e a
reflexdo sobre os processos sociais nos quais estdo inseridos. Assim, busca-se
compreender as transformacfes que ocorrem no espaco ao longo do tempo,
considerando suas dimensodes politicas, econdbmicas e ambientais.

Nesse movimento, o documento também destaca a necessidade de superar
praticas pedagogicas centradas apenas na descricdo de fatos e informacfes do
cotidiano. Em vez disso, propde ampliar as experiéncias de aprendizagem
relacionadas as ciéncias geogréficas, possibilitando que os estudantes representem
e interpretem o mundo e suas transformagoes.

Nessa direcdo,a BNCC orienta que:

Para fazer a leitura de mundo em que vivem, com base nas aprendizagens
em Geografia, 0s alunos precisam ser estimulados a pensar espacialmente,
desenvolvendo o raciocinio geografico. O pensamento espacial esta

associado ao desenvolvimento intelectual que integra conhecimentos néo
somente da Geografia, mas também de outras areas (Brasil, 2017, p. 357).

Considerando essas orientacdes, realizou-se um levantamento preliminar das
habilidades e competéncias previstas na BNCC para os estudantes do 5° e do 6° ano
do Ensino Fundamental, com o objetivo de identificar como o documento aborda os
conteudos relacionados ao ensino de Geografia, especialmente aqueles vinculados a
linguagem cartografica. A partir dessa analise, elaborou-se um quadro comparativo

gue sintetiza algumas dessas habilidades apresentado no Quadro 03.

Quadro 03 - Comparativo entre as habilidades a serem trabalhadas no 5° e 6° ano
na disciplina de Geografia de acordo com a BNCC

Eixo Tematico Habilidade (5° Ano) Habilidade (6° Ano) Competéncia Comum
Territério e EFO5GEOL1 - EF06GEOL1 - Analisar Compreender e analisar
Paisagem Identificar elementos da transformacdes nas as paisagens e territorios,
paisagem natural e paisagens a partir da acao relacionando-os com
humanizada. humana e da natureza. acles humanas e
naturais.
Cartografia EFO5GEO2 - Utilizar EFO6GEOQ3 - Utilizar Desenvolver habilidades
diferentes instrumentos linguagem cartografica de leitura e producao
(mapas, blssola, GPS). para interpretar e cartogréfica para se
representar espacos orientar no
geograficos. espaco.
Natureza e EFO5GEO04 - EFO6GEO5 - Analisar as| Compreender as relacfes
Sociedade Reconhecer as formas de | relacdes entre sociedade e entre sociedade e
uso e preservacao da | natureza em diferentes natureza, valorizando
natureza. territorios. a sustentabilidade.
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Lugar EFO5GEOQ3 - EFO6GEO04 - Valorizar o lugar de
Descrever o lugar onde | Compreender o conceito de vivéncia e reconhecer
vive e sua importancia. lugar e sua relacdo com sua identidade e
identidade e significados culturais.
pertencimento.
Escalae EFO5GEOQS - EF06GEO?2 - Distinguir Entender o espaco
Espago Identificar escalas diferentes escalas de geogréfico em diferentes
geograficas no cotidiano. analise (local, regional, escalas de
global). andlise e representacao.
Tempo e EFO5GEOQ6 - EFO06GEOQ6 - Analisar Entender que o espaco
Mudancas Comparar mudangas nas| processos histéricos que | geogréafico se transforma
paisagens ao longo do influenciaram o espaco com o tempo por fatores
tempo. geografico. sociais e naturais.

Fonte: Organizado pela autora (2025) a partir de dados da BNCC (Brasil, 2017).

A andlise comparativa apresentada no Quadro 03 permite observar a existéncia
de uma continuidade entre os contetdos trabalhados no 5° e no 6° ano da disciplina
de Geografia. Essa progressao indica que as habilidades desenvolvidas nos anos
iniciais devem servir como base para o aprofundamento dos conceitos geograficos
Nnos anos seguintes. Entretanto, € importante considerar que essa transi¢do ocorre em
um contexto marcado por diferencas na formacao dos professores responsaveis por
cada etapa.

No 5° ano, o ensino costuma ser conduzido por professores polivalentes,
formados em Pedagogia, enquanto no 6° ano passa a ser assumido, na maioria das
vezes, por professores especialistas em Geografia.

Nesse cenéario, o ensino da Cartografia apresenta grande potencial para
contribuir com a articulacdo entre essas duas etapas da escolarizagdo. Ao
desenvolver nog¢des espaciais e habilidades relacionadas a leitura e a producao de
representacdes cartograficas, os estudantes podem chegar ao 6° ano com bases
conceituais mais consolidadas para compreender os conteudos geograficos.

A prépria BNCC orienta que o ensino da linguagem cartografica deve ser
iniciado desde os primeiros anos do Ensino Fundamental I, de modo que os
estudantes possam gradualmente desenvolver habilidades relacionadas a
localizacéo, orientacéo e representacédo do espaco.

Além disso, sendo um documento normativo que orienta a formulagdo dos
curriculos estaduais e municipais, a BNCC estabelece apenas a base comum das
aprendizagens. Cabe as escolas complementar essas orientacdes em seus Projetos

Politico-Pedagdgicos (PPP) e curriculos escolares, considerando as especificidades
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locais e regionais. Nesse sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao Nacional
estabelece, em seu artigo 26, que:
Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e

locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela (Brasil, 1996, p.
10).

Dessa forma, torna-se possivel contemplar as rela¢des dos alunos com o lugar
em que vivem, valorizando saberes locais e territoriais. Esse movimento permite
reconhecer 0s estudantes como protagonistas de seu processo formativo,
relacionando os conhecimentos escolares com suas experiéncias cotidianas.

Nesse sentido, Freire (1970) destaca a importancia de promover uma educacao
voltada para a formacgdo critica dos sujeitos, capaz de contribuir para uma prética
educativa libertadora.

A partir dessas reflexdes, torna-se pertinente levantar o que se tem produzido
sobre os processos de alfabetizacdo e letramento no ensino de Geografia e de
Cartografia escolar. Esses processos ultrapassam a simples decodificacdo de
simbolos ou a leitura de mapas, pois envolvem o desenvolvimento de habilidades que
permitem aos alunos compreender, representar, interpretar e posicionar-se

criticamente em relagéo ao espaco que habitam.

3.5 Producdes sobre Cartografia escolar e ensino e aprendizagem na Geografia
dos anos iniciais

No Quadro 04 encontram-se 0s autores, 0s titulos e os anos das producdes,
bem como a populagéo investigada e o contexto em que cada estudo foi desenvolvido,
permitindo visualizar de forma sintética as caracteristicas das dissertacdes e teses
analisadas que abordam a Cartografia escolar e o0 ensino e aprendizagem de

geografia dos anos iniciais.

Quadro 04 - Mapeamento de teses e Dissertacdes por descritores

Autor Titulo e Ano Populacéo Contexto
Pesquisada
Felipe Moretto | Processos Cognitivos e o raciocinio | 83 alunos do 4° e 5° | Escola Publica de
Moura geografico nos anos iniciais do | anos Itatiba (SP)
Ensino Fundamental — Dissertacao,
2024.
Kizzy  Alves | Cartografia escolar na formagdo | 239 Estudantes de | USP e Instituicdo
Resende inicial de professores: a orientacdo | graduacéo em | externa
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espacial a partir dos principios de | Geografia e | (modalidade
localizagcdo e conexdo — Tese, 2024. | Pedagogia presencial e
remota)
Paula Cristina | O pensamento espacial na educacdo | 49 criancasde 4 a6 | Duas Escolas de

Strina Juliasz

infantil: uma relacéo entre geografia e
cartografia — Tese, 2017.

anos

Sdo Paulo (CEU
Municipal e Escola
Filantrépica)

Camila Lazzari

Alfabetizag&o e letramento
cartografico:  aprendizagem  dos
principais conhecimentos geogréficos
para alunos do 1° e 2° ano do ensino
fundamental — Dissertacdo, 2024.

Alunos do 1° e 2°
anos e professores

Escolas Estaduais
e Municipais de
Lajeado (RS)

Christiane Leitura e escrita no contexto da | 58 alunos (8 a 9 | Rio Claro (SP) e La
Fernanda da | cartografia e da Geografia escolar | anos) Serena (Chile)
Costa nos anos iniciais do ensino | posteriormente
fundamental — Tese, 2021. estudo comparativo

Brasil-Chile
Christiane Representacdes do Municipio de Rio | 58 alunos (8 a 9 | Rio Claro (SP) e La
Fernanda da | Claro —SP: uma leitura da cartografia | anos) Serena (Chile)
Costa Infantil — Dissertagédo, 2015. posteriormente

estudo comparativo

Brasil-Chile

Viviane Regina

O significado da leitura do espaco por

Alunos do 4° ano

Escolas Publicas de

Pires intermédio de proposta de letramento porto Alegre e
cartografico nos anos iniciais — Agudo (RS)
Dissertacdo, 2016.

Carolina Alfabetizagdo e letramento | 29 professores de | Ensino

Moreira Veloso | cartografico no ensino de geografia: | Geografia Fundamental em
uma andlise da base nacional comum Goias

curricular e do documento Curricular
para Goias aplicado para o trabalho
docente - Dissertacdo, 2023.

Fabiana Lopes | A representacdes cartograficas como | Professoras de | Colégios Estaduais
Ferreira instrumento de coleta de dados na | Geografia e alunos | de Sao Gongalo
préatica da avaliacdo da aprendizagem | dos 6° ano (RJ)
em geografia — Dissertacdo, 2016.
Victor A cartografia escolar e os desafios de | Alunos dos 6° ano Colégio Estadual de
Machado de | préaticas pedagdgicas Curitiba (PR)
Toledo transformadoras no ensino da
geografia — dissertacdo, 2018.
Fatima O ensino da linguagem cartografica | Professores e | Rede Municipal de
Aparecida nos anos iniciais do ensino | alunos do 1° e 5° | Itapeva (SP)
Galvao dos | fundamental: uma experiéncia com | ano
Santos professores e alunos — Tese, 2014.

Fonte: Elaborado pela autora (2025), a partir de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD -2014 a 2024).

Entre as pesquisas analisadas, Moura (2024), investigou 83 alunos do 4° e 5°

anos do Ensino Fundamental I, em uma escola publica de Itatiba (SP), constatando

que 0 avanco nas séries escolares amplia as chances de acerto em tarefas

cartograficas. Entretanto, verificou que o estimulo adequado possibilita que as

criancas mais novas também desenvolvam tais habilidades, ainda que produzam

legendas fora dos padrdes convencionais, desenvolvam tais habilidades, ainda que
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produzam legendas fora dos padrbes convencionais, demonstrando relacdes
simbdlicas relevantes.

Resende (2024), ao pesquisar ao pesquisar 239 estudantes de graduacédo em
Geografia e Pedagogia, futuros professores no contexto da USP e de instituicao
externa, na modalidades presencial e remota, revelou graves dificuldades
relacionadas as habilidades espaciais. Observou-se tendéncia a repeticdo de padrbées
e habitos sem reflexao, indicando que o0 uso excessivo de GPS pode contribuir para a
atrofia dessas habilidades.

Conforme Juliasz (2017), ao estudar 49 criangas de 4 a 6 anos em duas escolas
de Sado Paulo, uma Municipal e outra filantrépica, demonstrou que o pensamento
espacial pode ser sistematizado desde a Educacéo Infantil, evidenciando que criancas
dessa faixa etaria jA manifestam habilidades de comparacéo, transicdo, hierarquia e
influéncia espacial por meio da fala e do desenho.

Lazzari (2024), ao investigar alunos do 1° e 2° anos e seus professores em
escolas estaduais e municipais de Lajeado (RS), identificou déficit no processo
formativo docente para o trabalho a alfabetizacéo cartogréfica, resultando em ensino
superficial ou, em alguns casos, na omissao do tema.

Costa (2015; 2018), em pesquisa realizada inicialmente com 58 alunos de oito
a nove anos em Rio Claro (SP) e posteriormente ampliada para estudo comparativo
entre estudantes brasileiros e Chilenos, observou que as criangas se apropriam do
espaco urbano quando este é trabalhado por meio de diferentes linguagens. No
estudo comparativo, contextos distintos produziram representacdes diferenciadas,
embora apresentassem temas geograficos comuns.

Pires (2016), ao pesquisar alunos do 4° ano em escolas Publicas de Porto
Alegre e Agudo (RS), evidenciou que o espaco de vivéncia é fundamental para uma
aprendizagem significativa, demonstrando que as criancas apresentam leituras
espaciais distintas, fundamentadas em suas experiéncias geograficas particulares.

Veloso (2023), ao investigar 15 professores de Geografia dos anos finais do
Ensino Fundamental (6° ao 9°) da Rede Publica do estado de Goids, que lecionam
nos municipios de Minacu, nova Veneza, Palmeira de Goias, Senador Canedo, Goias
e Goiania; observou diferentes graus de compreensdo da cartografia Escolar e
apontou a auséncia de materiais didaticos adequados a realidade escolar.

Ferreira (2016), em pesquisa com professoras de Geografia e alunos do 6° ano

em Colégios estaduais de Sdo Goncalo (RJ), identificou contradi¢cdes entre o discurso
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docente e a pratica avaliativa, frequentemente limitando a cartografia a memorizacéo
ou localizagdo mecanica.

Santos (2014), ao trabalhar com professores e alunos do 1° ao 5° ano da rede
Municipal de Itapeva (SP), demonstrou que a capacitacado docente possibilita superar
dificuldades iniciais e mediar o avanc¢o do pensamento espacial desde o 1° ano.

No Portal CAPES, utilizando as mesmas palavras-chave, foram encontrados
94 artigos sem recorte temporal. Utilizando um recorte temporal entre 2014 e 2024,
foram identificados 57 artigos, desse total, apenas dois foram selecionados, uma vez
que foram considerados critérios de aproximacdo vinculados ao ensino e
aprendizagem da cartografia escolar nas aulas de geografia dos series iniciais.

Assim, o Quadro 05 apresenta 0 mapeamento de artigos identificados a partir

dos descritores utilizados na busca.

Quadro 05 - Mapeamento de artigos publicados por descritores

Autores Titulo e Ano Populacéo Contexto
Pesquisada
Andressa B.R.Bartz; | Alfabetizagdo 14 alunos (9- 12 | Relato de estagio em
Ligia C. Carlos; | Cartografica nos anos | anos) Escola Publica Estadual
Madalena Klein iniciais como desafio de de Pelotas (RS)

uma pedagoga, 2017
Paula Cristiane Strina | A aprendizagem na | Criancas e jovens | Artigo metateorico (USP)
Juliasz Cartografia  escolar: | da Educacdo
Vigotski e Piaget, 2021 | Basica

Fonte: Elaborado pela autora (2025), a partir de dados do Portal de Periédicos da CAPES (2014 a
2024).

Com base na leitura dos resumos, € possivel dizer que o artigo de Bartz, Carlos
e Klein (2017) traz um relato de estdgio com 14 alunos do 3° ano do ensino
Fundamental em escola Publica de Pelotas (RS), a pesquisa identificou que atividades
ludicas auxiliam no desenvolvimento da lateralidade, embora persistam dificuldades
na construgao de legendas e conflitos entre viséo vertical e horizontal. Conforme os
autores, o uso do Google Maps gerou engajamento e facilitou a compreensao da
bidimensionalidade.

No artigo de Juliasz (2021), em seu estudo metatedrico, a pesquisa conclui que
a aprendizagem cartogréafica se constitui como processo de construcdo de conceitos
mediado pela fala e interacdo social, defendendo a transicdo dos conceitos
espontaneos para conceitos cientificos sistematizados, utilizando o mapa como

instrumento simbdlico de pensamento.
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Por fim, foi realizada uma busca nos anais dos Coloquios de Cartografia para
Criancas e Escolares. O evento ocorre a cada dois anos desde a sua criagdo, em
1995, e tem como objetivo reunir pesquisadores para debater o ensino de cartografia
e producdo de materiais didaticos voltados as criancas. A analise dos Anais dos
Coloquios de Cartografia para Criangas e Escolares, referentes as edi¢des 1X (2016),
X (2018), XI (2020), Xl (2022, evidencia um conjunto significativo de pesquisas,
contudo, observa-se um quantitativo reduzido de producbes relacionadas
especificamente ao ensino e a aprendizagem de Geografia e Cartografia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental I.

Conforme levantamento realizado, foram identificados 21 trabalhos nos anais
do Coléquio de Cartografia para Criancas e Escolares, entre 2016 e 2022,
relacionados aos descritores cartografia escolar e o ensino e aprendizagem no ensino
fundamental I. O levantamento apresenta autores, titulos e anos, populagéo
pesquisada e contexto dos estudos.

Assim, no Quadro 06 é apresenta o0 mapeamento dos trabalhos identificados

no anais do Coléquio, a partir dos descritores utilizados na busca.

Quadro 06 - Mapeamento de Publicacbes sobre Cartografia para criancas e

escolares
Autor Titulo e Ano Populacéo e contexto
F. S. Gaspar O ensino da cartografia nas séries 4° e 5°

Alunos de 4° e 5° anos em

anos do ensino fundamental em uma escola A
Santarém (PA)

do municipio de Santarém Par4, 2016.

Alfabetizacéo cartografica uma proposta de
atividades para os anos iniciais ,2016.

H. Silva Gorziza & D. Alunos de anos iniciais

Theil Radtke
D. S. Pereira

A linguagem cartografica no ensino de | Séries iniciais / Professores
geografia;: analise de conteldo cartografico

nas séries iniciais ,2016.

chilena, 2018.

P. R. Flores et al. Ensino de geografia ensaios pedagdgicos | Formacéo inicial de
na formacao inicial de professores dos anos | professores
iniciais do ensino fundamental ,2016.
C. V. de Souza A alfabetizacdo cartografica nas séries | Curriculo SESI-SP  (Anos
iniciais do Ensino Fundamental presente no | iniciais)
curriculo do Sistema SESI-SP, 2018.
F. A. G. dos O ensino da linguagem cartogréfica nos | Alunos e professores (1° ao
Santos anos iniciais: Uma experiéncia com | 5°ano)
professores e alunos, 2018.
M. Pereira & K. |Uma experiéncia com coordenadas | Anos iniciais
Colleti geograficas nos anos iniciais do ensino
fundamental, 2018.
C. F. Costa & J. P. | Alinguagem cartografica presente nos anos | Comparativo  Brasil  (Rio
Pezzato iniciais da educacao basica brasileira e | Claro) e Chile
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D. Almeida & J.
Ferreira

Mapas mentais para o ensino de Geografia
nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
2018.

Anos iniciais

Denise W. Theves

O pensamento espacial que atravessa a
matematica e a cartografia: Fazer-se
professor(a) entendendo o pensamento das
criancas, 2018.

Formacao de pedagogos

I. Araujo & B. Santos

A importancia da alfabetizac&o cartografica
nas séries iniciais, 2018.

Séries iniciais

T. Azevedo & A.
Lastoéria

A presencga da cartografia nos anos iniciais
do Ensino Fundamental: Uma analise da
BNCC, 2018.

Andlise da BNCC

(Fundamental I)

A. Lastoria et al. O desafio de formar professores para | Formacao remota na
atuarem com cartografia escolar durante a | pandemia
pandemia. Educacéao Infantil e Anos Iniciais,
2020.
C. Michielin et al. A categorizacdo do desenho infantil na | Desenho infantii nos anos
geografia escolar: contribuices para o | iniciais
ensino de geografia, 2020.
C. Ayusso & A. | Atividades cartograficas em colecdes | Colecdes didaticas de
Lastoria didaticas de geografia dos anos iniciais | Geografia

,2020.

R. Silva & T. Sleumer

A alfabetizacdo cartografica através do atlas
geografico escolar municipal, 2020.

Atlas Escolar Municipal

A. S. Oliveira et al.

As cartografias da escola e o
desenvolvimento do pensamento espacial
nos anos iniciais do ensino fundamental,
2020.

2°ao 5° ano em Irati (PR)

N. Corneto & F. Marin

O que dizem as pesquisas sobre a
cartografia escolar;: uma andlise sobre o
dossié de cartografia da revista EduGeo,
2020.

Levantamento EduGeo

I. Paiva & A. P.
Gramata

A elaboragdo dos cantos de vivéncia:
proposta de atividade interdisciplinar para
ensinar os conceitos de cartografia escolar
anos iniciais, 2022.

Séries iniciais

L. Silva & R. Lobato

Mapas vivenciais e suas autorias

cartograficas na infancia, 2022.

Crianca de 9 anos (4° ano)

F.Tavares et al.

Cartografia e fantasia: desenvolvendo a
cidadania e os raciocinios geogréaficos a
partir das autorias infantis, 2022.

Ensino Fundamental

Fonte: Elaborado pela autora (2025), a partir de dados do Anais da Cartografia para criangas e

escolares (ano 2016 a 2022).

A andlise das quatro edi¢cdes (2016, 2018, 2020 e 2022), visou identificar

algumas caracteristicas recorrentes, como o crescimento da producao nos ultimos

anos. Ainda assim, observa-se menor volume de pesquisas voltadas aos anos iniciais

do Ensino Fundamental | quando comparadas as producdes referentes ao Ensino

Fundamental Il e ao Ensino Médio.

No Coloquio de (2016), foram localizados quatro trabalhos com foco especifico

nos anos iniciais, abordando: formacdao inicial de professores para 0s anos iniciais;
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ensino de cartografia no 4° e 5° ano; propostas de alfabetizacdo cartografica; e analise
de contetdo cartografico nas séries iniciais. Observa-se que as pesquisas se
concentram na discussao da linguagem cartografica e na proposicdo de atividades
voltadas a alfabetizacéo espacial.

Na edicdo do X Coléquio (2018), foram identificados oito trabalhos com
recorte nos anos iniciais, abordando: alfabetizacdo cartografica no curriculo;
experiéncias com linguagem cartografica; uso de coordenadas geogréficas; mapas
mentais; pensamento espacial articulado a matematica; e analise da presenca da
cartografia na BNCC. Os estudos enfatizam préaticas pedagogicas, experiéncias com
professores e andlise curricular, indicando ampliacdo do debate sobre pensamento
espacial na formacao inicial e continuada.

Referente ao Xl Coléquio (2020) foram identificadas seis (06) trabalhos
voltados ao Ensino Fundamental |, destacando-se: Formacao docente durante a
pandemia; categorizacdo do desenho infantil; analise de cole¢des didaticas; uso de
atlas escolar Municipal; desenvolvimento do pensamento espacial; e analise de
pesquisas sobre cartografia escolar. Por fim, no Xl Coléquio de (2022), foram
identificados trés trabalhos relacionados a pesquisa e ao ensino fundamental I.

Percebe-se maior preocupacdo com o desenvolvimento do pensamento
espacial e com a formacao docente, além de reflexdes sobre producéo cientifica na
area. A maioria dos estudos selecionados nos anais concentra-se em relato de
confeccao de materiais didaticos, propostas de alfabetizacédo cartografica e formacéao

de professores generalistas (pedagogos).

3.5.1 Tendéncias tedricas e metodoldgicas

Os estudos analisados apresentam convergéncias significativas. Ha consenso
guanto a fragilidade da formacao docente em relacdo aos conceitos cartograficos e
espaciais. Também convergem na valorizagdo do espaco de vivéncia do aluno como
ponto de partida para a aprendizagem significativa e no uso de mapas mentais como
ferramenta diagnostica do nivel de consciéncia espacial dos estudantes.

Entre as divergéncias identificadas, destaca-se a disputa conceitual entre
“alfabetizagao cartografica” e “letramento cartografico”. Observa-se também diferenca
na abordagem psicolégica: enquanto alguns estudos mantém foco estrito em Piaget,

outros integram a teoria historico-cultural de Vygotsky. Além disso, ha
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posicionamentos distintos quanto ao uso da tecnologia, ora vista como fator prejudicial
as habilidades espaciais, como no caso do GPS, ora defendida como recurso
indispensavel na sociedade contemporanea.

Os levantamentos indicam escassez de pesquisas voltadas especificamente a
Alfabetizacdo Cartogréfica nos anos iniciais e na Educagdo Infantil. Evidencia-se,
ainda, um distanciamento entre a producédo académica e a pratica escolar, sugerindo
dificuldades na transposicéo didatica. Observa-se, por fim, a persisténcia histérica de
dificuldades relacionadas a orientacdo e localizacdo espacial, indicando que
estratégias de superacao ainda ndo foram efetivamente incorporadas aos curriculos.

Os trabalhos fundamentam-se, majoritariamente, na psicogenética de Piaget e
na teoria historico-cultural de Vygotsky, utilizadas para explicar a constru¢cdo do
conhecimento espacial pela crianca. O conjunto das producfes analisadas evidencia
crescimento significativo das pesquisas em cartografia escolar no periodo de 2014 a
2024. Entretanto, observa-se que 0 recorte voltado aos anos iniciais do Ensino
Fundamental ainda apresenta menor representatividade quando comparado ao
ensino fundamental Il e ao Ensino Médio.

As investigacdes convergem quanto a fragilidade da formag&do docente em
relacdo aos conceitos cartograficos e espaciais, bem como a valorizagdo do espaco
de vivéncia do aluno como ponto de partida para a aprendizagem significativa.
Também se destaca o uso recorrente de mapas mentais como instrumento
diagndstico do nivel de consciéncia espacial das criangas.

Por outro lado, identificam-se divergéncias conceituais entre alfabetizacao
cartografica e letramento cartografico, além de diferentes fundamentacdes
psicoldgicas, ora centradas na psicogenética de Piaget, ora na teoria histérico-cultural
de Vygotsky. Ha ainda posicionamentos distintos quanto ao uso das tecnologias
digitais, ora compreendidas como fator limitador das habilidades espaciais, ora

defendidas como recurso pedagogico indispensavel.

3.5.2 Lacunas na producdao cientifica e contribuicdes para a pesquisa

A sistematizacédo das lacunas identificadas no estado da arte permitiu organizar
0s principais eixos de fragilidade e necessidade de aprofundamento investigativo,

conforme apresentado no Quadro 07.
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Quadro 07 - Eixos de fragilidades, necessidade e aprofundamento investigativo
sobre o tema de estudo

Dimenséo
analisada

Evidéncias encontradas
nas pesquisas

Lacunas
identificadas

Relacdo com a
presente pesquisa

Recorte por etapa

Predominancia de estudos

Baixa

A pesquisa concentra-

escolar no Ensino Fundamental Il e | representatividade de | se no 5° ano,
Ensino Médio; menor | pesquisas no Ensino | ampliando
namero de estudos nos | Fundamental | investigacbes nessa
anos iniciais. etapa

Foco especifico | Estudos abordam anos | Escassez de estudos | O estudo analisa

no 5° ano iniciais de forma ampla (1° | que tratem o 5° ano | especificamente o 5°
ao 59), sem | como momento de | ano em duas escolas
aprofundamento em série | consolidacao das | municipais
especifica. nocdes espaciais

Formacao Fragilidade na formacdo | Necessidade de | A pesquisa investiga

docente inicial e continuada; | aprofundar estudos | como professores
dificuldades conceituais em | que articulem | trabalham as nocdes
cartografia escolar. formacdo docente e | cartograficas

pratica em sala de aula

Transposicéo Distanciamento entre | Dificuldade de | O estudo analisa como
didatica producdo académica e | concretizagao das | as diretrizes da BNCC
pratica escolar orientagdes se materializam nas
curriculares na | préaticas locais
realidade escolar
Conceitos Persisténcia de dificuldades | Estratégias de | A pesquisa analisa as
cartograficos em orientacdo, localizacdo | superacdo ainda n&o | representacdes
béasicos e representacao. consolidadas nos | produzidas pelos
curriculos alunos para identificar
essas dificuldades
Fundamentacao Predominéncia de Piaget e | Pouca diversificacdo | A pesquisa articula
tedrica Vygotsky epistemolégica pensamento espacial,
lugar e pratica escolar
Tecnologias Divergéncias sobre o papel | Falta de consenso | O estudo considera o
digitais no ensino | das tecnologias digitais sobre sua contribuicdo | contexto atual das
para o | orientagbes
desenvolvimento curriculares
espacial
Espaco de | Valorizacéo do cotidiano do | Poucas investigacdes | A pesquisa relaciona
vivéncia aluno como ponto de partida | empiricas representacoes
aprofundadas nesse | cartograficas ao
recorte conceito de lugar
Educacédo Infantil | NUmero reduzido de | Necessidade de | O estudo fortalece
e anos iniciais do | estudos. ampliacao de | esse campo ao
Ensino investigacdes na | investigar o Ensino
Fundamental cartografia da infancia | Fundamental |

Fonte: Organizado pela autora (2025).

No que se refere as lacunas, evidencia-se o numero reduzido de estudos

concentrados especificamente nos anos iniciais, especialmente no 5° ano do Ensino

Fundamental |.

Observa-se, ainda, a persisténcia historica de dificuldades
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relacionadas a orientacdo, localizacdo e representacdo espacial, indicando que
estratégias de superacdo ainda nédo foram plenamente efetivadas nos curriculos.

Outro aspecto relevante refere-se ao distanciamento entre producao
académica e a pratica escolar, sugerindo desafios na transposicdo didatica dos
conhecimentos cartograficos. Soma-se a isso a fragilidade na formacao inicial em
Pedagogia no que diz respeito as especificidades da cartografia escolar.

A analise dos Coldquios de Cartografia para Criancas e Escolares reforca esse
panorama. Embora se observe ampliacdo tematica, inclusive com incorporacédo de
tecnologias digitais e novas abordagens epistemoldgicas, o foco permanece
majoritariamente nos anos finais da escolarizagéo basica.

Desse modo, permanece como lacuna significativa o aprofundamento de
investigac6es empiricas que articulem ensino, aprendizagem e producao autoral de
representacdes espaciais nos anos iniciais, considerando o espaco de vivéncia e o
conceito de lugar como categorias estruturantes.

A partir dessa sistematizagéo, evidencia-se que a presente pesquisa se insere
em um campo ainda em consolidacdo. Diante desse contexto, a investigagdo €
orientada pela seguinte questdo: de que maneira as representacdes cartograficas que
expressam as vivéncias dos alunos estimulam o desenvolvimento do pensamento
espacial no ensino de Geografia nos anos iniciais do ensino fundamental?

Assim, esta investigacao pretende contribuir para o fortalecimento da
alfabetizacdo cartografica como dimensdo constitutiva do raciocinio geogréfico,
articulando teoria e pratica e oferecendo subsidios a formacédo docente nos anos
iniciais.

A fundamentacdo tedrica e o0 mapeamento das competéncias curriculares
apresentados evidenciam que o desenvolvimento do pensamento espacial nos anos
iniciais ndo depende apenas da clareza conceitual, mas também da capacidade de
transposicdo didatica realizada pelo docente. Como observado, a transicao entre o 5°
e 0 6° ano do Ensino Fundamental revela um hiato pedagdgico, marcado pela
passagem da polivaléncia para a especializacdo. Diante disso, torna-se necessario
analisar como a estrutura das escolas municipais e a trajetoria formativa dos
professores pedagogos sustentam, ou limitam, a aplicacdo desses fundamentos. Tais
aspectos, que compdem o cendrio institucional e a formagéo docente, serdo o foco de
analise do capitulo subsequente, detalhando os materiais didaticos, os projetos

politicos-pedagogicos e as praticas observadas nas Escolas “A e B".
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CAPITULO 4 - FORMACAO DOCENTE E O CENARIO INSTITUCIONAL

Neste capitulo, analisar-se-a a formacdo docente, o suporte documental e
material oferecido pelas instituicdes e a realidade cotidiana das turmas de 5° ano nas

Escolas A e B.

4.1 Formacao de professores pedagogos no Brasil: entre a polivaléncia e a

especialidade

A histéria do curso de Pedagogia no Brasil passou por diversas transformacdes
ao longo do século XX. Apesar dessas mudancas, a estrutura geral dos cursos sofreu
poucas alterag@es significativas.

A criagéo e reorganizacéo dos cursos de Pedagogia tem ocorreram ao longo
do tempo, e essa trajetoria contribui para compreender as praticas formativas que
ainda caracterizam a formac&o docente na atualidade.

Nesse sentido, apresenta-se a seguir, um breve panorama sobre a formacgao
em Pedagogia no Brasil, conforme discutido por Pimenta e pelos documentos legais
da educacao brasileira, especialmente a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) e os pareceres do Conselho Nacional de Educacéo, como o CNE/CP
n° 9/2001.

Conforme discutem Pimenta e Ghedin (2022), a organizagédo dos cursos de
Pedagogia no Brasil remonta a 1939, passando por reestruturacdes em 1962 e 1969,
gue definiram as atribui¢cdes relacionadas a formacédo de técnicos em educacao, de
docentes para o curso normal e de especialistas para a gestao escolar.

Essa organizacgao foi ampliada, mantendo-se a formacéo de professores para
0 ensino normal e incorporando-se a preparacao de especialistas para as atividades
de orientacdo, administracdo, supervisao e inspe¢do no ambito das escolas e dos
sistemas de ensino.

Esse processo de reorganizacdo da formacdo docente adquiriu novos
contornos com a aprovacgao da Lei n® 9.394/1996, que instituiu a nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB). Apés um longo periodo de debates sobre a
educacdo brasileira e de lutas pela valorizacdo da profissdo docente, a LDB

estabeleceu novas bases para a formacéo dos profissionais da educacéao.
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Nesse sentido, a LDB n° 9.394/96 determina, em seu artigo 62, que:

A formacgéo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e
institutos superiores de educacédo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacéo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal
(Brasil, 1996, p. 10).

Em complemento a essas diretrizes, o Parecer CNE/CP n° 9/2001, ao tratar das
metas estabelecidas pela LDB, definiu em seu artigo 87, que, ao final da chamada
Década da Educacdo, somente seriam admitidos professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamento em servico (Brasil, 2001). Essa proposta foi uma
estratégia para permitir que professores que ja estavam em exercicio, mas possuiam
apenas o antigo curso Normal (nivel médio), pudessem se adequar as novas
exigéncias legais enquanto continuavam atuando, com objetivo de universalizar o
ensino e elevar a qualidade da educacéo no Brasil.

Dessa forma, consolidou-se a compreensao de que o exercicio da docéncia na
educacdo basica deveria estar associado a formagdo em nivel superior, realizada em
cursos de licenciatura ofertados pelas universidades, centros universitarios ou
faculdades de educacédo. A exigéncia de professores habilitados passou a ser vista
como uma condicdo fundamental para a melhoria da qualidade da educacéao.

Nesse contexto de reformas educacionais, o Conselho Nacional de Educagéao
passou a assumir papel central na definicdo das diretrizes curriculares para 0s cursos
de graduacédo no pais. Assim, foram instituidas as Resolu¢ées CNE/CP n° 1/2002 e
n°® 2/2002, que estabeleceram, respectivamente, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacao de professores da educagdo basica em nivel superior e a duragéo e
carga horaria minima dos cursos de licenciatura.

A resolucdo que trata das diretrizes destaca como fundamentos da formacao

docente, em seu artigo 2°:

I — o ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il — o acolhimento e o trato da diversidade;

Il — o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV — o aprimoramento em préticas investigativas;

V - a elaboragéo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos
conteuddos curriculares;

VI — o uso de tecnologias da informac¢@o e da comunicac¢@o e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores;

VIl- o desenvolvimento de habitos de colaboracao e de trabalho em equipe
(Brasil, 2002, p.1).
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Além desses principios, a Resolugdo n°® 2/2002 também estabeleceu a carga
horaria minima para os cursos de formacéo docente, definindo que a formacéo de
professores deveria totalizar, no minimo, 2.800 horas, distribuidas entre praticas
pedagogicas, estagio supervisionado, conteudos cientifico-culturais e atividades
académicas complementares (Brasil, 2002).

Embora essa estrutura atenda formalmente as exigéncias legais, diversos
autores apontam limites nesse modelo de organizacao curricular. Pimenta (2004), por
exemplo, observa que a distribuicdo da carga horaria em blocos distintos tende a
reforcar a fragmentacéo entre teoria e pratica. Para a autora, ao separar contetidos
cientificos, estagio e pratica pedagbgica em compartimentos isolados, o curriculo
acaba perpetuando uma dicotomia entre o pensar e o fazer docente.

Essa fragmentacdo também se manifesta na forma como o estégio curricular é
conduzido. Em muitos casos, ele se reduz ao cumprimento burocratico de horas
exigidas pela legislacdo, em vez de constituir-se como um espaco de investigacao,
reflexéo critica e producdo de conhecimento sobre a realidade escolar.

Essa critica também aparece nos Referenciais para Formagéo de Professores
(Brasil, 1999), que destacam a necessidade de que as instituicdes formadoras
promovam reflexdes constantes sobre os conteudos e as metodologias trabalhados
ao longo do curso. Isso porque os conhecimentos, valores e atitudes construidos
durante a formacdo inicial constituem a base das competéncias profissionais que
serdo desenvolvidas ao longo da carreira docente.

Entretanto, essa realidade ainda encontra obstaculos na formacdo docente.
Conforme discutem Pimenta e Ghedin (2022), as andlises sobre a formacdo de
professores no Brasil evidenciam um histérico distanciamento entre os conhecimentos
cientificos e pedagodgicos e a realidade cotidiana das escolas, resultando em um
formalismo que, muitas vezes, desconsidera os contextos concretos de atuacédo dos
futuros docentes.

Essa distancia entre universidade e escola limita a troca de experiéncias e
dificulta a articulacdo entre saberes académicos e saberes da pratica. Como
consequéncia, as dificuldades enfrentadas pelos académicos durante o estagio e no
inicio da carreira docente muitas vezes permanecem invisiveis no processo formativo.
Trata-se de uma fragilidade que necessita ser refletida e reformulada nos cursos de
formacao, uma vez que tais dificuldades e probleméticas deveriam tornar-se objetos
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de pesquisa, contribuindo para ampliar os conhecimentos e aproximar as praticas das
teorias estudas durante a formacao.

Nesse sentido, Pimenta e Ghedin (2022) destacam a importancia de repensar
a formacéao de professores a partir de uma perspectiva mais dialégica e colaborativa,
na qual a escola é compreendida como um espaco de investigacao e reflexao critica.
Nessa perspectiva, universidade e escola devem ser entendidas como espacos
interdependentes na construcdo do conhecimento pedagoégico. Assim, a realidade
escolar ndo pode ser vista apenas como local de aplicacéo de teorias produzidas no
ambito académico, mas também como um ambiente legitimo de investigacéao, reflexao
e producao de saberes. Essa compreensado contribui para aproximar teoria e pratica,
valorizando as experiéncias docentes e reconhecendo a escola como espaco de
construcao coletiva do conhecimento.

Portanto, o processo educativo deve ser compreendido como uma assimilagéao
ativa de conhecimentos, na qual o estudante investiga e interpreta a realidade. Nessa
perspectiva, as atividades de representacdo do espaco vivido configuram-se como
estratégias didaticas capazes de mobilizar as capacidades cognoscitivas e estimular
0 pensamento independente do aluno (Libaneo, 2013).

Na mesma direcdo, Milanesi (2008) observa que os sistemas de formacao
docente ainda ndo estao plenamente ajustados as realidades educacionais existentes.
Mesmo diante das reformas propostas ao longo das ultimas décadas, as mudancas
institucionais e culturais ocorrem de forma lenta, o que dificulta a transformacéo efetiva
das praticas formativas.

Ao discutir essa dimensao formativa, Pimenta e Ghedin (2022) ressaltam que
a formacao de professores deve superar a mera reproducdo de modelos. Para as
autoras, é essencial que o docente possua uma sélida formacao tedrica que o capacite
a ler, problematizar, analisar e interpretar a realidade social, permitindo que o
processo de ‘formar-se' ocorra de maneira dialégica e critica frente aos problemas que
0 ensino apresenta no chéo da escola.

Essa perspectiva reforgca a necessidade de que a formagéo docente articule o
desenvolvimento profissional, as experiéncias individuais dos futuros professores e 0s
projetos institucionais das escolas onde atuardo. No caso analisado, observa-se ainda
um aspecto que merece reflexdo no ambito da formacéo inicial em Pedagogia.

Durante um periodo significativo, a disciplina relacionada ao ensino de

Geografia foi ofertada por docentes vinculados aos cursos de Geografia e Historia.
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Posteriormente, em decorréncia de processos de reestruturacdo curricular, essa
disciplina passou a ser atribuida a professores concursados do préprio curso de
Pedagogia.

Essa mudanca institucional suscita questionamentos sobre os impactos na
formacao especifica dos pedagogos para o ensino de Geografia nos anos iniciais,
sobretudo no que se refere ao dominio de contetdos e metodologias préprias da area.
Tal situacdo evidencia a importancia de se discutir continuamente a organizacéo
curricular dos cursos de formacado docente, de modo a assegurar que os futuros
professores tenham condicfes teodricas e metodoldgicas adequadas para trabalhar
com os conhecimentos geograficos e cartograficos na educacéao basica.

4.1.1 Formacao de pedagogos na UNEMAT — Campus Jane Vanini

Ao considerar esse panorama da formacdo docente no Brasil, torna-se
relevante observar como essas diretrizes e debates se materializam nas propostas
concretas de cursos superiores. Nesse contexto, destaca-se o Curso de Pedagogia
da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), Campus Jane Vanini em
Céceres.

A estrutura curricular inicial do curso foi elaborada em 1986, contemplando
habilitacdes voltadas ao Magistério das matérias pedagoégicas do 2° grau e a
Supervisdo Escolar, sendo autorizado em 1989. Na década de 1990, diante de
dificuldades relacionadas a matriz curricular e a definicdo do perfil profissional do
pedagogo, foram realizadas discussbes que culminaram, em 1995, no
reconhecimento oficial do curso com multiplas habilitagées.

Com a aprovacao da LDB em 1996, novas reformulacdes foram realizadas,
resultando na habilitacdo para docéncia nas séries iniciais do ensino fundamental,
reconhecida em 1999. No inicio dos anos 2000, o curso passou por nova
reorganizacao curricular com base nas Resolu¢des CNE/CP n° 01/2002 e n° 02/2002,
sendo estruturado como Licenciatura Plena em Pedagogia e reconhecido em 2004.

Posteriormente, a Resolucdo CNE/CP n° 01/2006 consolidou a docéncia como
base da formacdo pedagodgica, o que levou a aprovacdo de um novo projeto
pedagogico em 2007. Entre 2011 e 2012, a UNEMAT implementou novas mudancas
institucionais, como a adocdo do sistema de créditos e ajustes nos estagios e
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trabalhos de concluséo de curso, fortalecendo principios como interdisciplinaridade,
articulacao teoria-pratica e integracdo com a pesquisa.

Entre 2015 e 2023, o Projeto Pedagogico do Curso (PPC) passou a adotar o
chamado modelo atdmico, estruturado a partir de um nucleo epistemolégico articulado
a temas indutores, nacleos de estudo e esferas de formacao, priorizando a relagéo
entre teoria e prética.

O atual PPC organiza as areas de conhecimento em Unidades Curriculares
(UCs) divididas em trés grupos, de acordo com a Resolucdo CNE/CP n° 01/2006, a
Resolucédo n° 02/2019 e a Instrugdo Normativa n® 03/2019 da UNEMAT.

A carga horaria do curso esta distribuida da seguinte forma:

Grupo | — 800h: base comum de conhecimentos cientificos, educacionais e
pedagogicos;
Grupo Il — 1.600h: contetdos especificos das areas articulados & BNCC;

Grupo Il — 800h: pratica pedagdgica, incluindo estagio supervisionado e
praticas ao longo do curso (Unemat, 2019, p.15).

A Resolugédo n° 056/2023 do CONEPE estabelece que:

|. Carga horéria total do Curso: 3.500 (trés mil e quinhentas) horas;

II. Tempo minimo de integralizacédo: 08 (oito) semestres;

lll. Turno de funcionamento: Noturno

IV. Modalidade de Ensino: Presencial

V. Forma de ingresso: 40 vagas sendo ofertadas por SISU/ENEM e/ou
Vestibular da Instituicdo (Unemat, 2023, p.15).

Ao analisar a trajetdria do curso de Pedagogia em Céaceres, observa-se que as
reformulacdes curriculares buscaram acompanhar as transformacdes da formacgao
docente no Pais, ampliando a articulacdo entre fundamentos pedagdgicos, praticas
educativas e demandas da escola bésica.

Nesse processo, a organizacdo das areas de conhecimento passou a
incorporar também disciplinas voltadas as metodologias especificas de ensino. Entre
elas, destaca-se a disciplina Contetdos e Metodologias de Geografia para o Inicio da
Escolarizacdo, ofertada no sexto semestre do curso, com carga horaria de 60 horas,
dentro do total de 3.500 horas da formagéo.

A ementa da disciplina contempla conteudos relacionados a formacéo dos
conceitos espaciais, as categorias geograficas fundamentais e aos recursos didaticos
utilizados no ensino de Geografia, incluindo representacdes cartograficas, mapas,
croquis, orientacado espacial, fotografias aéreas e imagens de satélite (UNEMAT,
2023).
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Entretanto, observa-se um descompasso entre a carga horaria destinada a
disciplina e a complexidade dos conteudos previstos, 0 que pode limitar o
aprofundamento das discussdes sobre o ensino de Geografia e de cartografia nos
anos iniciais.

Dessa forma, embora a formacéo do pedagogo ofereca uma base importante
para o trabalho com a Geografia na educacao basica, ainda persistem desafios
relacionados a articulacéo entre teoria e pratica e ao aprofundamento de contetdo
especificos da area. Nesse contexto, o ensino da Cartografia destaca-se como um
campo com grande potencial formativo, especialmente por sua relevancia no
desenvolvimento das nogdes espaciais que serdo mobilizadas no 5° quanto do Ensino
Fundamental.

A atuacdo no 5° ano do Ensino Fundamental coloca o professor pedagogo
diante do desafio da polivaléncia. Ao analisar a formag&o inicial oferecida pela
UNEMAT e as trajetorias dos docentes investigados, percebe-se uma lacuna
persistente no que tange aos fundamentos da Cartografia Escolar.

Embora a matriz curricular contemple a Educagédo Geografica, a carga horéaria
é insuficiente para aprofundar a transi¢cdo entre o pensamento concreto da crianga e
a abstracdo necessaria para a leitura de mapas. Essa fragilidade na base (conforme
discutido no Capitulo 3) reflete-se em uma inseguranca técnica: o docente domina a
pedagogia, mas sente-se desassistido quanto a especificidade do raciocinio

geografico.

4.2 Materiais didaticos e Projetos Politico-Pedagodgicos das escolas municipais

Os Projetos Politico-Pedagodgicos (PPP) das duas escolas municipais e 0s seus
livros didaticos adotados foram levantados e analisados de maneira integrada a
observacédo das praticas pedagogicas desenvolvidas nas aulas de Geografia dos 5°
anos no periodo de 17 de setembro a 15 de novembro de 2025. Para tanto, essa
discussdao contribuiu para a compreensao de quais materiais didaticos sdo utilizados
e como se desenvolve o processo de ensino da cartografia nas aulas de Geografia

nas instituicoes.

4.2.1 O Projeto Politico-Pedagogico Pedagdgicos (PPP) das escolas
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O Projeto Politico Pedagdégico (PPP) da Escola Municipal denominada “A”
indica que a instituicdo atendeu, no ano de 2025, aproximadamente 450 alunos do 1°
ao 5° ano do Ensino Fundamental. Segundo o Relatorio de Turmas da SME, a escola
operou com 21 turmas ativas no ensino regular.

Em consonancia com o Orientativo Pedagogico 2025/2026, a unidade integra
um sistema que prioriza o fortalecimento do vinculo entre professor, estudante e
familia, assegurando os direitos de aprendizagem previstos na BNCC através de um
regime de colaboracdo. Destaca-se que a Escola A é uma das 21 unidades da rede
gue contam com Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), possuindo duas turmas
exclusivas para o Atendimento Educacional Especializado (AEE). Situada no bairro
Jardim Padre Paulo, a 3.500 metros do centro de Céaceres, a escola esta inserida em
um espaco marcado por grande diversidade de servigos, equipamentos urbanos e
sete instituicdes religiosas.

Esse cenario configura um contexto espacial rico em referéncias e trajetos
cotidianos, que o Orientativo Pedagogico recomenda utilizar como base para o
desenvolvimento do raciocinio l6gico e geografico desde o0s anos iniciais

No PPP da escola “A”, evidenciou uma forte articulagdo com as diretrizes da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), especialmente no que se refere as
competéncias especificas da Geografia. No Projeto Politico Pedagogico dessa
unidade escolar, a articulagdo com as diretrizes nacionais manifesta-se na adocao das
competéncias que orientam o raciocinio geogréafico. Segundo o documento:

| - Utilizar os conhecimentos geograficos para entender a interagdo
sociedade/natureza e exercitar o interesse e o0 espirito de investigacéo e de
resolucéo de problemas;

Il - Estabelecer conexdes entre diferentes temas do conhecimento geografico,
reconhecendo a importancia dos objetos técnicos para a compreensao das
formas como os seres humanos fazem uso dos recursos da natureza ao longo
da historia;

Il - Desenvolver autonomia e senso critico para compreensao e aplicacdo do
raciocinio geografico na analise da ocupac¢do humana e produc¢éo do espaco,
envolvendo os principios de analogia, conexdo, diferenciacdo, distribuicao,
extensdo, localizacdo e ordem,;

IV - Desenvolver o pensamento espacial, fazendo uso das linguagens
cartograficas e iconograficas, de diferentes géneros textuais e das
geotecnologias para a resolucdo de problemas gque envolvam informacgdes
geograficas;

V - Desenvolver e utilizar processos, praticas e procedimentos de
investigacao para compreender o mundo natural, social, econémico, politico
e 0 meio técnico-cientifico e informacional, avaliar acdes e propor perguntas
e solugbes (inclusive tecnolégicas) para questdes que requerem
conhecimentos cientificos da Geografia;

VI - Construir argumentos com base em informac6es geogréficas, debater e
defender ideias e pontos de vista que respeitem e promovam a consciéncia
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socioambiental e o respeito a biodiversidade e ao outro, sem preconceitos de
qualguer natureza;

VII - Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacgédo, propondo acfes sobre as questdes
socioambientais, com base em principios éticos, democréticos, sustentaveis
e solidarios (E.M.G.P.A., 2022, p. 84-85).

Nesse sentido, o0 documento aponta para um ensino de Geografia na rede
municipal articula teoria e pratica, espaco vivido e espaco representado. O Projeto
Politico Pedagogico da escola apresenta um quadro detalhado com as habilidades
previstas para o 5° ano, alinhadas a BNCC e ao Documento de Referéncia Curricular

de Mato Grosso. Conforme o documento:

(EFO5GEO01) Descrever e analisar dindmicas populacionais na Unidade da
Federacdo em que vive, estabelecendo relacées entre migracdes e condi¢cbes
de infraestrutura; (EFO5GEO2) Identificar diferencas étnico-raciais e étnico-
culturais e desigualdades sociais entre grupos em diferentes territérios;
(EFO5GEO03) Identificar as formas e funcdes das cidades e analisar as
mudancas sociais, econdmicas e ambientais provocadas pelo seu
crescimento;

(EFO5GE04) Reconhecer as caracteristicas da cidade e analisar as
interagdes entre a cidade e o campo e entre cidades na rede urbana;
(EFO5GEO05) Identificar e comparar as mudancas dos tipos de trabalho e
desenvolvimento tecnolégico na agropecuaria, na inddstria, no comércio e
Nos servicos;

(EFO5GEO06) Identificar e comparar transformacdes dos meios de transporte
e de comunicacéo;

(EFO5GEQ7) Identificar os diferentes tipos de energia utilizados na producéo
industrial, agricola e extrativa e no cotidiano das populagées;

(EFO5GE08) Analisar transformacbes de paisagens nas cidades,
comparando sequéncia de fotografias, fotografias aéreas e imagens de
satélite de épocas diferentes;

(EFO5GEOQ9) Estabelecer conexdes e hierarquias entre diferentes cidades,
utilizando mapas tematicos e representacdes gréaficas;

(EFO5GE10) Reconhecer e comparar atributos da qualidade ambiental e
algumas formas de poluicdo dos cursos de agua e dos oceanos;
(EFO5GE11) Identificar e descrever problemas ambientais que ocorrem no
entorno da escola e da residéncia, propondo solugées (inclusive tecnolégicas)
para esses problemas;

(EFO5GE12) Identificar 6rgdos do poder publico e canais de participagdo
social responsaveis por buscar solugdes para a melhoria da qualidade de vida
(E.M.G. P. A., 2022, p. 89-90).

Observa-se que ao elaborar o documento, a comunidade escolar e
representante de pais e sociedade valorizaram a articulacdo entre conhecimento
cientifico e espaco vivido, indicando potencial para um ensino de Geografia
contextualizado e significativo.

O Projeto Politico Pedagégico (E.E.T.N., 2025) da Escola Municipal
denominada “B” revela um contexto institucional marcado por recentes
transformacdes, especialmente com a implantagéo da Educacdo em Tempo Integral

(ETI). Em 2025, a escola passou a atender exclusivamente os anos iniciais do Ensino
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Fundamental, totalizando 224 alunos (E.E.T.N., 2025). A comunidade escolar como:
gestores, funcionarios, pais/responsaveis e os moradores do bairro onde a escola esta
inserida, apresenta perfil socioeconémico diversificado, porém com predominancia de
situacdes de vulnerabilidade social (E.E.T.N., 2025, p. 25), 0 que impacta diretamente
0S processos de aprendizagem.

O documento destaca a necessidade de adequacdes estruturais no espaco
fisico da escola e aponta desafios relacionados a organizacdo pedagodgica frente a
nova modalidade de ensino integral. No que se refere ao componente curricular de
Geografia, o PPP ressalta a compreenséo do espacgo geografico como resultado das
relacdes entre sociedade e natureza, priorizando, nos anos iniciais, a observacéo do
ambiente proximo ao estudante e o desenvolvimento de habilidades de localizacao,
orientacao, leitura e producao de representacdes graficas.

Os Projetos Politico-Pedagogico (PPPs) das Escolas A e B revelam nuances
na priorizacdo da alfabetizacdo cartografica. Em ambas as instituicdes, os PPPs
demonstram convergéncia com as orientacfes curriculares nacionais e reconhecem
a importancia do ensino de Geografia para a formacdo do pensamento espacial.
Enquanto na Escola A observa-se uma maior integracao transversal do tema, na
Escola B o ensino de Geografia ainda aparece subordinado a datas comemorativas
ou ao preenchimento de lacunas curriculares. Contudo, os documentos expressam
mais claramente as intencdes pedagogicas do que as praticas efetivamente

desenvolvidas em sala de aula.

4.2.3 Os livros didaticos nas instituicdes escolares da rede municipal

A organizacdo do ensino das nocdes cartograficas nas escolas publicas
brasileiras est4 diretamente relacionada as orientagdes curriculares a aos materiais
disponibilizados pelo governo Federal, especialmente por meio do Programa Nacional
do Livro e do Material Didatico (PNLD).

De acordo com as informagdes disponiveis no sitio eletrénico do Ministério da
Educacdo (MEC, 2025), as escolas possuem autonomia para selecionar as obras
didaticas que melhor atendam a realidade pedagdgicas e as especificidades de seus
estudantes.

Nesse Contexto, a escolha dos livros didaticos de geografia assume papel

central no processo de ensino e aprendizagem, pois tais materiais orientam
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conteudos, metodologias e abordagens conceituais, influenciando diretamente a
forma como as noc¢des de espaco, lugar e representacdo cartografica sao trabalhadas
no 5° ano do Ensino Fundamental. Assim, embora haja diretrizes nacionais que
estruturam o processo de selecdo, cabe a escola e particularmente, ao professore
analisar criticamente as propostas apresentadas, considerando sua coeréncia com o
projeto pedagdégico e com as necessidades formativas dos alunos.

Brasil (2024, n.p.) afirma que:

O programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) é destinado a
avaliar e a disponibilizar obras didaticas, pedagogicas e literarias, entre outros
materiais de apoio a pratica educativas, de forma sisteméatica, regular e
gratuita, as escolas publicas de educacdo basica das redes federal,
estaduais, municipais e distrital (Brasil, 2024, on-line, n.p.).

A rede Municipal de educacdo de Caceres, a escolha dos livros didaticos
utilizados no ensino de Geografia ocorre por meio do Programa Nacional do Livro e
do Material Didatico (PNLD), politica publica coordenada pelo Ministério da Educacéo
(MEC). Conforme informag0@es institucionais, o programa, apresenta varias editoras
para que a instituicdo e seus pares possam escolher o livro que mais representa as
necessidades da comunidade escolar.

Entretanto, ao analisar o ensino das noc¢des cartograficas nas duas escolas
investigadas, observa-se que o livro didatico ndo constitui apenas um recurso auxiliar,
mas um elemento estruturante do curriculo praticado. E por meio dele que se
organizam sequencias didaticas, atividades de leitura de mapas, exercicios de
orientacdo espacial e propostas de representacdo grafica. Assim, embora o PNLD
assegure a democratizacao do acesso ao material didatico, cabe ao professor realizar
a mediacéo critica entre o contetido apresentado e o espaco vivido pelos alunos.

Conforme as contribuicbes de Santos (1996), o espaco nao pode ser
compreendido como mero suporte fisico, mas como produto das relacdes sociais
historicamente construidas. Nesse sentido, o ensino da cartografia escolar precisa
ultrapassar a dimenséo técnica da leitura de simbolos e coordenadas, incorporando a
analise do espaco como totalidade dindmica. Quando o livro didatico apresenta mapas
descontextualizados da realidade local, corre-se o risco de reforgar uma
aprendizagem mecanica, dissociada da vivéncia dos estudantes.

Quadro-livros de Geografia utilizados pelas escolas Pesquisadas de Caceres,

para as turmas do 5° ano do ensino fundamental I.



Quadro 08 - Livros adotados pelas Instituicdes investigadas na cidade de

79

Céaceres/MT
Instituicao Referéncia Capa do livro
SILVA, Leda
Leonardo da.
Aprender juntos
E. M. geografia e historia:
Desembargador | 5° ano: ensino

G. P. de Arruda

E. M.
Desembargador
G. P. de Arruda

fundamental: anos
iniciais. Sao Paulo:
SM, 2021.

MAZAO, Aparecida.
Rumos: Geografia:
Manual de praticas e
acompanhamento da
aprendizagem. 5°
ano. Sao Paulo:
Atica, 2021.

Aparecida Mazao

Livro de
Praticas e

Acompanhamento
da Aprendizagem

Geografia
g5¢°
ano

E.M. Tancredo
Neves

SIMIELLI, Maria
Elena. Apis Mais:
Geografia: 5° anos.
1. Ed. S&o Paulo Atica
S.A,2021.

Fonte: Organizado pela autora (2025).
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A analise da colecdo Aprender Juntos Geografia e Historia (5° ano) buscou
verificar quais conteddo da cartografia escolar eram contemplados na colecéo.
Verificou-se que a cartografia escolar € concebida como elemento estruturante do
desenvolvimento do raciocinio geogréafico e do pensamento espacial. O material ndo
se limita ao ensino técnico de mapas, mas enfatiza a constru¢do de uma linguagem
grafica que possibilita ao estudante ler, interpretar e representar a realidade
socioespacial.

Percebeu-se gue a organizacdo dos conteldos respeita uma progressao
vinculada aos aspectos cognitivos do aluno, partindo das vivencias mais imediatas em
direcdo a niveis mais complexos de abstracdo, cabendo ao educador verificar quais
conhecimentos o0s alunos dominam para avancar no nivel mais complexo.
Inicialmente, o livro traz conhecimentos das relacfes topoldgicas, especialmente na
secao de representacdes, envolvendo nogdes como dentro e fora; em cima e embaixo;
frente e atras; e vizinhanca. Na sequéncia, destaca-se a transicdo do espaco
tridimensional para o bidimensional, com o uso de maquetes como recurso didatico,
para preparar o aluno a compreender plantas e mapas, favorecendo a assimilacdo de
conceitos como escala e proporcdo. Complementarmente, o estudo das visdes frontal,
obliqua e vertical € apresentado como base para a leitura cartogréafica, permitindo ao
estudante compreender diferentes perspectivas de representacao.

Nessa colecdo, a alfabetizagdo cartografica assume maior complexidade
técnica e interpretativa. O estudo da representacdo do planeta aborda as diferencas
entre globo terrestre, planisférios, incluindo as deformacdes decorrentes das
projecdes cartogréficas e imagens de satélite. O conteudo relativo a altimetria e a
hipsometria introduz o uso de cores para indicar diferentes altitudes em mapas fisicos,
explicitando conveng¢des como uso de tons de verde para areas mais baixas e de
marrom e vermelho para areas mais elevadas. O perfil topografico amplia essa
compreensao ao representar o relevo de lado, possibilitando a visualizacdo de
variacoes altimétricas. Soma-se a isso o estudo das convengdes cartogréficas e das
legendas, com énfase no alfabeto cartogréafico (pontos, linhas e areas) e em padrbes
internacionalmente aceitos, com o uso do azul para corpos d’agua. A analise de
mapas politicos e tematicos introduz a compreensao de limites territoriais, hierarquia
urbana e interpretacéo de dados sociais espacializados.

A colecdo também incorpora o uso de novas tecnologias e linguagens visuais,

reconhecendo a importancia da leitura critica de imagens em uma sociedade marcada
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pela visualidade. As imagens de satélite sdo utilizadas de forma comparativa para
analisar transformacdes na paisagem ao longo do tempo, como crescimento urbano
ou desmatamento. Graficos e tabelas sdo apresentados como linguagem gréaficas
complementares, adequadas a faixa etaria, contribuindo para compreensdo de
fenbmenos geogréficos.

Algumas secOes especializadas reforcam esse processo formativo. A secéo
representacfes organiza sistematicamente a atividades voltadas a alfabetizacao
cartografica, incentivando a producdo de desenhos e mapas mentais. J4 a secéo
vamos ler imagens! Concentra-se no desenvolvimento da observagao, descricao e
interpretacéo de diferentes formas de representacéo.

Em consonancia com a BNCC, o conjunto de conteudos busca desenvolver o
pensamento espacial por meio da aplicacdo de principios do raciocinio geografico,
como analogia, conexao, diferenciacao, distribuicdo, extensao, localizacao e ordem.

O objetivo é que o estudante adquira autonomia para responder a questao
fundamentais, onde se localiza? por que se localiza? E como se distribui?
Compreendendo, assim, a organizacdo da superficie terrestre e as agdes humanas
gue nela se materializam.

Na Escola B, o livro didatico adotado € Apis Mais: Geografia: 5° anos. O
material apresenta uma abordagem multidisciplinar focada na formacéo social e fisica
do Brasil. Os textos exploram conceitos geograficos fundamentais, como lugar,
territério e paisagem, relacionando-os ao desenvolvimento das redes urbanas e as
inovacdes tecnoldgicas no campo. Ha uma énfase significativa na diversidade étnica
e cultural, destacando a historia e os direitos de povos indigenas, quilombolas e
comunidades extrativistas tradicionais. Além disso, o conteddo promove a
alfabetizacdo cartogréafica por meio da andlise de mapas, imagens de satélite e fotos
aéreas para identificar transformacfes ambientais. As fontes sugerem atividades
praticas que conectam a realidade do aluno aos desafios sociais e ecoldgicos do
mundo moderno.

A colecdo analisa a cartografia escolar sob a perspectiva da alfabetizacéo
cartografica, compreendendo-a como elemento estruturador do letramento e do
desenvolvimento do pensamento espacial. Ao ndo se restringir a uma técnica de
representacdo, o material a assume como linguagem gréfica essencial & pratica social,
atribuindo-lhe funcdo formativa: possibilitar que o aluno interprete o mundo e se

reconheca como sujeito social. Essa concepcdo desloca a cartografia do campo
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instrumental para o campo da constru¢do de sentido, indicando uma preocupacao
com a formacao de competéncias interpretativas.

Com relacdo as noc¢Oes espaciais, observa-se que a colecao se fundamenta na
compreensdao de que a construcdo do espaco € gradual e vinculada ao
desenvolvimento cognitivo. As relagdes topologicas, projetivas e euclidianas
aparecem organizadas como etapas progressivas, articulando espaco Vvivido,
percebido e concebido. Essa estrutura revela-se uma tentativa de respeitar 0s
processos de maturacao intelectual, especialmente ao considerar que a consolidacao
das relacdes euclidianas como: distancia, deslocamento e sistema de coordenadas,
ocorrem entre 0os nove e 11 anos, faixa etaria correspondente ao 5° ano do ensino
fundamental I.

Essa organizacdo sugere coeréncia entre desenvolvimento cognitivo e
complexidade conceitual, evitando a antecipacdo de conteddos que demandam
abstracdo mais elaborada.

Quanto a progressdo dos conteudos cartograficos reforca essa
intencionalidade formativa. A distincdo entre visdo obliqua e vertical, bem como a
passagem do tridimensional para bidimensional, evidencia que o desafio central ndo
esta apenas na leitura do mapa, mas na compreensao do processo de representacao.

Ao aprofundar, no 5° ano, conteudos como altitudes, curvas de nivel e
hipsometria, a colegcdo amplia ao grau de abstracao exigido do aluno, exigindo que ele
compreenda que o mapa é uma construgcdo simbdlica. O trabalho com o alfabeto
cartografico, a legenda, a escala e a orientacéo espacial indicam uma sistematizacéo
da linguagem cartografica, permitindo que o estudante compreenda a logica da
reducao e da proporcionalidade de espaco real.

Do ponto de vista metodoldgico, a cole¢cdo demonstra preocupagao em evitar a
memorizacdo mecanica, priorizando a construcdo ativa do conhecimento. A
valorizacdo do desenho infantil e do mapa mental sugere reconhecimento de que a
representacdo precede a formalizacdo cartografica. Ao propor a formagéo de um leitor
critico e de mapeador consciente, o material aponta para uma concepc¢do de
cartografia que ultrapassa a decodificacdo simbdlica, buscando desenvolver a
capacidade de compreender a relacdo entre realidade e representacdo. O uso de
tecnologias como: imagens de satélite, fotografias areas e drones, amplia as
possibilidades de andlise espacial, favorecendo comparacbes e leitura de

transformacdes no espaco.
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Por fim, a articulacdo com pensamento espacial, conforme orientacdo da
BNCC, evidencia que a colecdo nao limita o ensino a técnica cartogréafica, mas o
vincula a compreensao do ordenamento territorial. Ao enfatizar questdées como onde
se localiza? Por que se localiza? E como se distribui? direciona o aluno a andlise das
relacdes entre sociedade e natureza.

Dessa forma, a alfabetizacdo cartogréfica € apresentada como instrumento
para interpretar a organizacdo do espaco, contribuindo para o desenvolvimento de
uma leitura mais estruturada da realidade geografica.

No entanto, é importante destacar que o livro didatico € um dos recursos que o
docente tem, podendo ser articulados a outros recursos disponiveis agregados a
pratica de ensino. Sendo necessario articular os conteudos metodoldgicos do livro a
vivéncia do dia a dia dos estudantes para que haja significado na compreenséo e
construcdo dos conhecimentos espaciais, por tanto a mediacdo docente é
imprescindivel nesse processo de construcdo do conhecimento geografico.

A comparacdo entre as duas andlises revela convergéncias significativas
quanto a concepcdo de cartografia escolar adotada pelas cole¢cbes. Em ambas, a
cartografia é tratada como elemento estruturante do desenvolvimento do raciocinio
geografico e do pensamento espacial, ndo sendo reduzida a uma técnica, mas
compreendida como linguagem grafica que permite ao estudante interpretar e
representar a realidade socioespacial. As duas andlises destacam a alfabetizagéo
cartografica como eixo organizador do ensino.

No que se refere a progressdo das nocdes espaciais, as duas colecdes
evidenciam preocupacdo com o desenvolvimento cognitivo do aluno. Ambas
apresentam uma organizagao que parte de nogdes mais concretas para abstragbes
mais complexas. Na primeira analise, essa progressdo é explicitada por meio das
relacdes topoldgicas, projetivas e euclidianas (espaco vivido, percebido e concebido).

Na segunda, a progressdo aparece estruturada a partir das relacdes
topoldgicas e da transi¢céo do espaco tridimensional para o bidimensional, com énfase
no uso de maquetes e no estudo dos diferentes tipos de visao (frontal, obliqua e
vertical). Em ambas, ha reconhecimento da complexidade da passagem do 3D para o
2D como etapa fundamental da alfabetizacdo cartografica.

Conforme as duas analises apresentadas indicam ampliacdo da complexidade
técnica e interpretativa. A primeira enfatiza conteados como altitudes, curvas de nivel,

hipsometria, legenda, escala, orientacdo e alfabeto cartogréafico. A segunda também
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aborda altimetria, hipsometria, perfil topografico, convenc¢des cartograficas, mapas
politicos e tematicos, além da representacdo do planeta por meio de globo, planisfério
e imagens de satélite.

Em ambas se observa sistematizacdo da linguagem cartogréfica e
aprofundamento das nocdes de representacdo. No aspecto metodoldgico, ha
igualmente convergéncia. As andlises indicam a valorizagcdo do desenho infantil e dos
mapas mentais como etapa anterior ou comentar a formalizacdo cartografica. Ambas
destacam a intencdo de evitar a memorizacdo mecanica, priorizando a construcéo
ativa do conhecimento e a formacdo de um leitor critico capaz de compreender a
relacédo entre realidade e representacao.

Em relac&o ao uso de tecnologias, as duas colecdes incorporam imagens de
satélite como recurso didatico. A segunda analise detalha ainda o uso comparativo
dessas imagens para compreender transformacgfes na paisagem, bem como a
utilizacao de graficos e tabelas como linguagens visuais complementares.

Por fim, verificou-se que os materiais analisados, articulam o ensino da
cartografia ao desenvolvimento do pensamento espacial conforme a BNCC. Ambas
destacam que o objetivo € capacitar o aluno a responder as questdes onde se
localiza? Por que se localiza? E como se distribui? promovendo a compreensao do
ordenamento territorial e das acdes humana sobre a superficie terrestre.

Assim, observa-se que as duas cole¢Bes apresentam forte convergéncia
conceitual e metodoldgica, diferenciando-se principalmente pelo nivel de
detalhamento dos conteudos especificos e forma de organizacdo da progresséo
cognitiva, mas mantendo a compreensao da cartografia escolar como linguagem
estruturante do pensamento geografico.

Quanto aos livros didaticos adotados, nota-se que servem como 0s principais
(e por vezes os Unicos) a balizarem as praticas pedagoégicas. No entanto, ha uma
dissonancia: os materiais propdem atividades de andlise espacial que pressupdem
recursos que as infraestruturas escolares nem sempre oferecem, como mapas
atualizados ou atlas regionais, gerando um descompasso entre o que € planejado no

papel e o que é possivel executar.
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4.3 Observacao das praticas pedagoégicas nas aulas de Geografia: o cotidiano

e as (in)segurancas

As observagdes ocorreram em aulas de Geografia, sendo 1 hora de aula, uma
vez na semana, as tercas-feiras, do dia 15 de outubro a 14 de novembro, na escola A
foram 24 alunos na turma do 5° ano, sendo que desses 04 alunos possuiam
deficiéncia neuroldgica. Na escola B, foram 28 alunos, desses 01 aluno com
deficiéncia neurolégica. As aulas de Geografia nesta ultima escola ocorrem as
quartas-feiras. Em todas as escolas, as praticas de observacdo ocorreram sob
permissao e horarios definidos com os professores responsaveis pelas praticas de
ensino de Geografia, que estiveram sob observacado e sem intervencgoes.

Nas observacbes da Escola A, notou-se uma pratica predominantemente
expositiva, centrada na leitura do livro didatico. Durante as aulas observadas, notou-
se muita inseguranca pela docente, ao abordar o assunto de Geografia, a mesma
introduz conteddo sem contextualizagdo prévia, os alunos apresentaram pouco
interesse pelo assunto e diante das dificuldades de participacdo dos alunos, a
professora opta pela leitura compartilhada e anotagdes no quadro. Foram abordadas
informacdes sobre o IBGE e as transformacdes da regionalizacéo oficial do Brasil de
1940 a 1988, seguidas de questdes escritas no quadro e respostas compartilhadas. A
atividade para casa € de um livro complementar de geografia do aluno, “praticas e
acompanhamento da aprendizagem; o livro apresenta pequeno texto e perguntas para
serem respondidas pelos alunos, a professora diz que passa para fazer em casa. Em
analise o livro consta tematicas que abordam cidade e urbanizacdo; cidades e
transformacdes; a populacéo brasileira; brasil e desigualdade sociais; comunicacao,
transporte e tecnologia; fontes de energia; impactos ambientais e vida sustentavel.

Nas aulas observadas nenhuma tratou da cartografia, segundo a professora
havia sido trabalhada anteriormente. Perguntei para a professora sobre 0s recursos
disponiveis na escola; segundo relato da professora, a auséncia de formacao
especifica para o uso dos recursos tecnologicos contribui para sua nao utilizacao
sistemética, afirmou ter dificuldade para trabalhar com mapas, leituras dos mapas
proposto no livro didatico, disse que sédo incompletos, dessa forma afirmando a falta
de conhecimento para leitura e interpretacdo dos mapas tematicos que o livro propde.

Outro fator de observagédo foi o planejamento, conforme as normas do
municipal o planejamento é langado a cada bimestre e os conteddos e habilidade sdo
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diarios; a professora possui alguns modelos de plano de ensino no caderno de campo,
e no dia das aulas anota somente a data e habilidade a trabalhar, para depois lancar
no sistema, no caderno também anota as observacdes referente ao desenvolvimento
dos alunos. Observou-se que professor(a) esta trabalhando com projeto “releituras e
inspiragdes: conhecendo o artista Rafael Jonnier”, e “biomas do pantanal”, no decorrer
da pesquisa ocorreu culminancia do projeto com apresentacbes de maquetes feitas
em grupo e quadros individuais reproduzidos do artista. Ao indagar a professora sobre
trabalho com croqui e maquetes ela disse que a maquete foi realizada em grupo, e
tiveram colaboracao dos académicos da Biologia; e que croqui nunca havia trabalhado
com eles.

Na observagao da aula da Escola “B”, constatou-se um planejamento prévio
por parte do professor (a), evidenciado pela contextualizacdo inicial do tema e pela
organizacgdo da atividade proposta. A aula sempre iniciada com uma explicagéo geral
sobre o tema abordado, trabalhou contetdos como: diversidade do Brasil, destacando
aspectos culturais e sociais e suas contribui¢cdes para nacao, utilizou-se os seguintes
recursos durante as observacdes: TV, CromeBook e livro. O professor trabalha o
ensino em duplas e individual. Realiza pesquisas e depois realiza atividades de
fixacdo como desenhos e perguntas e resposta. Percebeu-se que os alunos sdo bem
participativos nas aulas. Ao indagar o professor sobre o plano de aula, 0 mesmo
relatou que tudo é realizado pelo sistema de ETI brasil. O professor relatou que ja
havia trabalhado os conhecimentos cartograficos do livio e que complementou
utilizando o chromebooks para trabalhar coordenadas, também disse que levou uma
bussola para trabalhar azimute. Perguntei ao professor quais outros recursos didaticos
a escola disponibilizava e se esta dispunha de mapas, globo e se 0 mesmo ja havia
usado em suas aulas, afirmou que a escola ndo possui mapa, nem globo, mas que
isso nédo interfere na sua pratica de ensinar geografia.

Nas aulas observadas, percebeu-se que as atividades propostas pelo professor
favoreceram a construgdo do conhecimento de forma significativa dos estudantes,
percebida pela participacao, interacao e devolutiva das propostas.

Diferentemente da Escola A, observou-se maior uso dos Chromebooks como
recurso pedagogico, sendo empregados para pesquisas, identificacdo de pontos de
referéncia e atividades interdisciplinares, outro ponto relevante é que os alunos tém

aula de informética com o mesmo professor (a) regente.
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Ao guestionar sobre a formacao continuada, foi relato que, nesse no decorrer
desse ano da pesquisa, ndo houve uma formacao voltada para discutir questdes
relacionadas ao ensino, debates sobre a educacédo como todo, devido a varios fatores
como exemplo a organizacdo do curriculo escolar de periodo integral.

As observacdes em sala de aula evidenciaram que o tempo destinado a
Geografia é frequentemente comprimido pelas demandas de Lingua Portuguesa e
Matematica. Durante as regéncias, detectou-se que a inseguranca do professor em
relacdo aos conceitos de escala e orientacdo resulta em uma 'Geografia de
reproducao’, onde o mapa é usado apenas como ilustracdo e ndo como ferramenta
de analise. Os relatos colhidos apontam que os docentes reconhecem a importancia
da Cartografia Escolar, mas admitem que a falta de dominio técnico os leva a pular
capitulos ou a simplificar excessivamente as atividades, limitando o desenvolvimento

da autonomia espacial do aluno.

4.4 Pratica declarada: desafios e estratégias sob a Otica docente

Os questionarios aos professores pedagogos que atuam no 5° ano do Ensino
Fundamental nas duas escolas pesquisadas possibilitou compreender como esses
docentes foram formados e como desenvolvem o ensino das nocdes geograficas e
cartograficas nas aulas de Geografia. A analise das respostas foi realizada a partir de
uma abordagem qualitativa, buscando identificar convergéncias, percepcoes
docentes e relagcdes entre formacdao, praticas pedagogicas e ensino da cartografia em
didlogo com o exame do Projeto Pedagogico do Curso (PPC) de Licenciatura em
Pedagogia da Universidade do Estado de Mato Grosso (Unemat), instituicao
responsavel pela formacéo inicial dos docentes participantes da pesquisa.

A compreenséo das representacdes espaciais produzidas pelos estudantes,
discutidas na secédo anterior, torna-se ainda mais significativa quando analisada em
articulacdo com as préticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores no ensino
de Geografia e Cartografia Escolar. Nesse sentido, apresentam-se a seguir algumas

falas dos docentes participantes da pesquisa.

4.4.1 Formagédo docente em cartografia escolar
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Na formacdo e capacitacdo para 0 ensino da cartografia, os professores
destacaram a auséncia de uma preparacao especifica durante a formacéo inicial. O
professor A afirma que: “Formacao especifica, nao tive”. O professor B menciona que,
parte de seu conhecimento foi adquirida em contexto externo a formacgéo pedagodgica:
“Ildentificar e aprender nogao sobre orientagao dentro de um territério por meio de

mapas e coordenadas; orientagdo no quartel”.

Quadro 09 - Desafios e estratégias docentes no ensino de cartografia

Eixo de Andlise | Evidéncias Observadas / Declaradas Base Tedrica Relacionada

Formacao Inicial | Lacuna técnica na graduacao; carga A polivaléncia do pedagogo exige
horéaria de 60h considerada insuficiente. [suporte técnico especifico em Geografia.

Pratica Predominio do ensino expositivo e O ensino foca na descricdo em vez do
Pedagdgica "Geografia de reproducédo". raciocinio espacial critico.
Mediacéo de Inseguranga docente com escala, A falta de dominio técnico leva a

Mapas orientagéo e visdo vertical. simplificag&o excessiva das atividades.

Estratégias de |Uso da TV para explorar mapas, Google| A mediacdo na ZDP permite converter
Superacao Earth e maquetes. conceitos espontaneos em cientificos

Fonte: Organizado pela autora (2025).

Essas respostas desvelam uma lacuna na formacao docente relacionada ao
ensino de Cartografia Escolar, indicando que muitos professores precisam construir
esse conhecimento de maneira autbnoma ou a partir de experiéncias externas a

formag&o universitaria.

4.4.2 Desafios e estratégias utilizadas no ensino de Geografia e de Cartografia

No que se refere a organizagao curricular da disciplina, os professores relatam
dispor de uma carga horaria semanal entre 1h30min e 2 horas destinadas ao ensino
de Geografia no 5° ano. Essa carga horaria limitada pode representar um desafio para
o desenvolvimento mais aprofundado de conteudos relacionados a cartografia.

Ao tratar das estratégias e recursos utilizados para ensinar leitura de mapas e
orientagfes espaciais, 0s professores mencionaram diferentes praticas pedagdgicas.
Conforme o professor A, é abordado o “Estudo dos pontos cardeais, mapas,
lateralidade e construcdo de maquetes”. Para o professor B, é abordada uma

“Situacao-problema, onde o aluno busca seu conhecimento por meio de pesquisa.”
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Essas respostas evidenciam a presenca de metodologias que procuram
articular contetidos conceituais e atividades préticas. O uso de maquetes, mapas e
situacdes-problema indica uma tentativa de promover experiéncias concretas de
aprendizagem, favorecendo a construcdo progressiva das nocdes de orientacao,
localizacdo e representacdo espacial. Essas praticas demonstram uma tentativa de
partir do espaco vivido pelos alunos, como o trajeto entre casa e escola, para
promover a compreensao gradual das representacdes espaciais.

Os recursos cartograficos mais utilizados em sala de aula incluiram: Livro
didatico; fotos vertical; globo terrestre; maquetes; planta da cidade ou do bairro. No
entanto, os professores relatam que 0 acesso a esses materiais hem sempre é
uniforme entre as escolas, havendo situacdes de auséncia ou insuficiéncia de
recursos didaticos. Quanto aos livros didaticos, os docentes reconhecem sua
importancia, mas também apontam limitagdes. Entre os desafios mencionados estéo
a auséncia de algumas habilidades previstas no curriculo e a pouca contextualizacao
com a realidade dos estudantes.

Ao articular com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), os professores
afirmaram buscar integrar as competéncias e habilidades previstas para o ensino de
Geografia, especialmente aquelas relacionadas ao raciocinio geografico, a leitura de
diferentes representacfes espaciais e a analise das transformacdes da paisagem.

Entre as habilidades mais mencionadas estdao: EFO5GEO02, EFO5GEOQS,
EFO5GEQ9, EFO5GE10. O professor B afirma que “Procuro trabalhar de forma
multidisciplinar, integrando habilidades de outras disciplinas”. Essa abordagem indica
uma tentativa de articulacao interdisciplinar, aspecto incentivado pela BNCC.

Em relagéo as préaticas pedagdgicas, os docentes mencionam a utilizacdo de
diferentes estratégias, como: Leitura e interpretacdo de mapas; Construcdo de
maquetes; Producdo de desenhos de trajetos; Uso de recursos digitais, como Google
Maps; Projecdo de imagens na televisao.

Quando guestionados sobre os desafios para trabalhar o ensino de Geografia
utilizando o livro didatico, os professores apontaram algumas limitagcdes do material.
O professor A afirma que “Um dos desafios € que ndao encontramos todas as
habilidades nos livros”. Por outro lado, o professor B destaca a “representacédo da
realidade do aluno.” Essas respostas indicam que, embora o livro didatico seja um
recurso importante no planejamento das aulas, ele nem sempre contempla

integralmente as habilidades previstas nos documentos curriculares ou apresenta
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conteudos suficientemente relacionados ao cotidiano dos estudantes. Tal situacao
exige que o professor realize adaptacbes e complementagdes para aproximar 0s
conteudos da realidade vivida pelos alunos.

Em relacdo as dificuldades enfrentadas pelos estudantes, os professores
destacam especialmente os desafios na interpretacdo de mapas. O professor A
observa “Uma das dificuldades € saber ler os mapas quando nao ha nenhuma escrita;
eles ndo conseguem nomear sozinhos”. Como estratégia para superar essa
dificuldade, o docente relata: “Coloco na TV um mapa completo e exploramos juntos”.
Por outro lado, o Professor B destaca o uso de tecnologias digitais como recurso
pedagdgico: “O uso das tecnologias digitais tem proporcionado uma aprendizagem
mais significativa”.

Essas falas indicam que a mediacao docente desempenha papel fundamental
na construgcdo da leitura cartografica, especialmente quando os alunos ainda
apresentam dificuldades em interpretar simbolos e informacfes espaciais de forma

autbnoma.

4.4.3 PercepcOes dos professores sobre a aprendizagem dos alunos

O desenvolvimento das noc¢les espaciais cartograficas pelos estudantes é
apresentado pelos professores como essenciais. Para o professor A, 0s avangos
ocorrem “Quando eles conseguem se localizar em qualquer espago”. O professor B
acrescenta que “Quando eles visualizam de forma pratica”. Essas falas sugerem que
a aprendizagem das nocfes espaciais ocorre de maneira gradual, sendo favorecida
por atividades que envolvem observacao, experimentacao e relagdo com o cotidiano
dos alunos.

Os dados coletados por meio do questionario aplicado aos professores do 5°
ano revelam aspectos relevantes sobre as condi¢des de ensino da Geografia e da
Cartografia Escolar nas escolas municipais investigadas.

Em relacdo ao perfil profissional, observa-se que os participantes da pesquisa
constituem um feminino e um masculino, com idade 40 e 53 anos e tempo de formacéo
superior entre 13 e 14 anos, o que indica docentes com trajetéria profissional
consolidada. Quanto a formacao inicial, ambos os professores cursaram Licenciatura

em Pedagogia na Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT). Entretanto, as
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respostas evidenciam que ndo houve formacdo especifica voltada ao ensino da
Cartografia Escolar durante o curso de graduacao.

Essa fragilidade formativa torna-se particularmente relevante quando se
considera que conteidos como orientacdo espacial, leitura de mapas, lateralidade e
localizacdo exigem conhecimentos conceituais e metodoldgicos especificos para sua
abordagem didatica.

Esses resultados ajudam a compreender por que 0s alunos apresentam
diferentes formas de representacéo espacial nos desenhos analisados, evidenciando
a relacdo entre formacdo docente, praticas pedagogicas e desenvolvimento das
nocoes cartogréficas.

Os resultados obtidos dialogam com o pensamento de Milton Santos (1996),
ao evidenciar que o ensino da Cartografia Escolar e das noc¢bes espaciais ndo devem
se limitar a uma técnica de localizacdo. Para o autor, 0 espaco é resultado das
relacbes sociais e deve ser compreendido como uma realidade dinamica e
historicamente produzida.

Quando os professores buscam relacionar o ensino cartografico ao cotidiano
dos alunos como: o bairro, a escola e os trajetos diarios; aproximam-se dessa
perspectiva, na qual o mapa passa a ser compreendido como representacdo de um
espaco vivido e carregado de significados. Para que os professores estejam
preparados corroboro com Castellar (2017, p. 215) ao enfatizar que o docente deve
possuir uma formacao tedrica e metodoldgica robusta, bem como clareza acerca da
funcdo social da Geografia no curriculo e da Cartografia Escolar na formacéo

intelectual da crianca.

4.5 Contribui¢cdes da pesquisa para o ensino de Geografia

A proposta da atividade realizada nesta etapa teve como objetivo retomar e
aprofundar o trabalho com o croqui solicitado anteriormente, buscando contextualizar
0s conceitos de mapa e croqui e discutir sua importancia para a leitura e compreensao
do espaco vivido.

Para essa atividade, foram utilizados os Chromebooks e a ferramenta Google
Earth como recursos pedagdégicos. Inicialmente, explicou-se aos alunos que o Google
Earth funciona como um globo digital, possibilitando visualizar diferentes lugares do
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planeta por meio de imagens de satélite, ampliando as possibilidades de exploragéo
do espaco geografico em comparacédo com o globo fisico tradicional.

Em seguida, os alunos acessaram a plataforma e inseriram a escola como
ponto de referéncia inicial. A partir desse ponto, realizaram virtualmente o trajeto entre
a escola e suas residéncias. Durante a atividade, foram orientados a observar e
identificar elementos importantes do percurso, como nomes das ruas, cruzamentos,
edificacdes e outros pontos de referéncia presentes em seu cotidiano.

A partir dessas observacdes, discutiu-se com o0s estudantes a importancia de
nomear os pontos de referéncia ou utilizar legendas para facilitar a leitura das
representagcbes espaciais. Também foram abordados elementos fundamentais da
cartografia, como titulo, fonte, classificacdo de elementos da paisagem (vegetacao,
edificacdes e hidrografia) e o uso de cores ou simbolos para tornar a representacao
mais clara e compreensivel.

Essa atividade demonstrou que é possivel trabalhar o ensino de Geografia e
Cartografia de forma integrada, partindo da realidade vivida pelos alunos e ampliando
gradualmente a analise para escalas espaciais mais abrangentes.

Na figura 05 apresenta registros da préatica pedagogica realizada com os alunos
do 5° ano, na qual foram utilizados Chromebooks e a ferramenta Google Earth para
explorar o trajeto entre a escola e as residéncias dos estudantes. Durante a atividade,
realizei mediacOes individuais e coletivas, orientando a leitura das imagens e

incentivando a identificacéo de elementos da paisagem.

Figura 05 — Mosaico de praticas de ensino e aprendizagem
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Ao final, promoveu-se um momento de socializacdo e discussao dos trajetos
observados, relacionando com o desenho que haviam realizado, perguntando a eles
se eu fosse solicitar para eles melhorar o trajeto representado, 0 que mais colocaria a
partir da explicacdo e os conhecimentos adquiridos, permitindo que os estudantes
relacionassem e refletisse suas experiéncias cotidianas as representacdes

cartograficas do espaco vivido.

4.6 ContribuicGes da pesquisa para o ensino das nocdes cartograficas

A escola tem, entre suas funcdes, a responsabilidade de preparar o aluno para
compreender a organizagdo espacial da sociedade. Para que isso ocorra, é
necessario que o estudante desenvolva conhecimentos sobre como, onde e para que
servem as representacdes espaciais, bem como compreenda a relacdo entre o
espaco vivido e as dindmicas sociais nele estabelecidas. Nesse sentido, o ensino de
Geografia ndo pode se limitar & apresentacdo de mapas ou a simples localizagdo de
lugares, mas deve possibilitar ao aluno a construgdo progressiva das noc¢des
espaciais que fundamentam a leitura e a interpretacdo do espaco geografico.

Desde muito cedo, a crianga utiliza o desenho como forma de expressao e
comunicacdo. Por meio dele, registra percepg¢des, experiéncias e interpretacdes sobre
o0 mundo que a cerca. Dessa forma, o desenho constitui um importante recurso inicial
para a compreensao das representacdes espaciais, pois permite que o aluno expresse
aquilo que pensa e observa sobre determinado lugar.

Partindo dessa compreensdo, a presente pesquisa buscou investigar o
desenvolvimento das nocfes espaciais dos alunos sem apresentar previamente
explicaces conceituais sobre mapas ou croquis. A proposta consistiu em solicitar que

os estudantes desenhassem o trajeto de suas casas até a escola, considerando a
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seguinte situacdo: caso a professora precisasse ir até a casa de cada um, seria
necessario que eles representassem o caminho para que ela pudesse chegar ao local.

Essa estratégia pedagodgica fundamenta-se na ideia de que a aprendizagem da
localizacéo deve partir do espaco vivido pelo aluno, ou seja, de referéncias que fazem
parte de seu cotidiano. Ao representar o trajeto entre casa e escola, os estudantes
mobilizam memodrias espaciais, pontos de referéncia e relacdes de proximidade,
elementos que contribuem para o desenvolvimento das noc¢des cartograficas iniciais.

A partir dessa atividade inicial, torna-se possivel desenvolver diversas
habilidades relacionadas a leitura e a producdo de representacdes espaciais. Uma
das propostas consiste em solicitar que os alunos troquem seus desenhos com 0s
colegas e tentem interpretar o trajeto representado. Em seguida, pode-se questionar
se, a partir daquele desenho, seria possivel chegar a casa do colega. Esse tipo de
atividade permite problematizar quais elementos sdo necessarios para tornar a
representacdo mais clara e compreensivel para outra pessoa, estimulando a reflexao
sobre a comunicacgao espacial e a intencionalidade da representacao.

Outra possibilidade pedagdgica consiste em discutir com o0s alunos o0s
elementos presentes no bairro onde vivem. Questdes como “O que encontramos em
nosso bairro?” ou “Em que diregao fica nosso bairro?” podem contribuir para ampliar
a percepcao espacial dos estudantes. Nesse processo, destaca-se a importancia dos
pontos de referéncia, como comeércios, casas de vizinhos, ruas, pracas e outros
elementos significativos da paisagem.

A partir dessas discussoes, também é possivel introduzir o uso de legendas,
mostrando aos alunos que edificagbes, ruas e outros elementos podem ser
identificados para facilitar a leitura do desenho. Durante a realizacao da atividade, uma
aluna comentou que o trajeto de sua casa até a escola ndo caberia em apenas uma
folha de papel. Esse episddio possibilitou introduzir, de maneira pratica, a nogcéao de
escala. A prépria aluna sugeriu que seria necessario “fazer bem pequeno” para que o
percurso coubesse no papel. Diante dessa observacdo, foi proposto que ela
representasse apenas 0s elementos mais importantes do trajeto, reduzindo o espacgo
representado.

Essa situacdo pedagdgica possibilita discutir com os alunos que 0 espago
representado em mapas ou desenhos precisa ser reduzido para caber no papel,
introduzindo, de forma concreta, o conceito de escala cartogréfica. Atividades simples,

como medir a mesa da sala de aula com um barbante e, posteriormente, adaptar essa
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medida para caber em uma folha de papel, permitem demonstrar aos estudantes como
ocorre o processo de reducéo do espacgo na representacao cartografica.

Desse modo, o0 ensino da cartografia na Geografia escolar vai muito além da
simples identificacdo de lugares. A cartografia pode ser trabalhada de forma
interdisciplinar, dialogando com diferentes areas do conhecimento, como Artes,
Matematica e Histéria, além de possibilitar discussfes sobre aspectos sociais,
culturais e ambientais do espaco.

Ao comparar os resultados dos questionarios aplicados aos professores com
aqueles obtidos junto aos alunos, observa-se uma convergéncia significativa.
Enquanto os docentes destacam que a aprendizagem ocorre de forma mais efetiva
guando vinculada a pratica e a realidade dos estudantes, os desenhos produzidos
pelos alunos também demonstraram maior clareza quando os conteudos cartograficos
estdo associados ao cotidiano, como no trajeto entre casa e escola. As dificuldades
relatadas pelos alunos, especialmente na leitura de mapas e na orientacéo espacial,
confirmam a percepcédo dos professores, evidenciando que os desafios do ensino da
Cartografia Escolar sdo compartilhados entre quem ensina e quem aprende. Por outro
lado, quando os estudantes conseguem localizar-se no espago, interpretar
representacdes simples e identificar pontos de referéncia de seu cotidiano, evidencia-
se o potencial das estratégias pedagogicas adotadas pelos docentes.

Nesse contexto, a representacdo cartografica também pode ser utilizada para
identificar diferentes elementos do territério, como &reas de poluicdo, espacos de
convivéncia ou lugares que possuem valor afetivo para os alunos. Nesse processo, a
crianca vai gradativamente representando seu espaco por meio do desenho e, a
medida que ocorre seu desenvolvimento cognitivo, essas representagdes evoluem
para formas mais estruturadas de representacéao espacial.

Entre o desenho inicial e 0 mapa propriamente dito, existem recursos didaticos
intermediarios que desempenham papel fundamental na aprendizagem cartografica,
como as maquetes e 0s croquis. Esses instrumentos permitem que o aluno avance na
compreensao das relagdes espaciais, constituindo etapas importantes na construcao
da alfabetizacéo cartografica.

A presente pesquisa dialoga diretamente com esse processo de
desenvolvimento das noc¢des cartogréficas iniciais, que ainda ndo correspondem a
cartografia formal, mas representam a base para a compreensdo de conceitos

cartograficos mais complexos. Quanto mais referéncias espaciais o aluno possuli,
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maior sera sua capacidade de se localizar, interpretar e compreender 0 espaco ao seu
redor.

Nesse sentido, o uso de maquetes pode contribuir significativamente para a
compreensao do mapa. Uma estratégia pedagdgica consiste em explicar aos alunos
gue 0 mapa representa uma visao do espaco observada de cima. Para tornar essa
ideia mais concreta, pode-se propor que imaginem a sala de aula sem o telhado e
observem o ambiente a partir de uma posicao superior. A partir dessa visualizacéo,
0s estudantes podem representar, no papel, a disposicdo das carteiras, dos colegas
e dos objetos da sala, identificando posicbes como frente, atrds, direita e esquerda.
Posteriormente, esse croqui pode ser transformado em uma maquete, permitindo
aprofundar a compreensao das relacdes espaciais.

Nesse processo, o trabalho do professor pedagogo é fundamental para
fortalecer as relacdes espaciais elementares, como frente, atras, direita, esquerda,
acima e abaixo. O desenvolvimento dessas nog¢des constitui a base para que os
alunos avancem, posteriormente, para relacdes espaciais mais complexas, como as
relacdes projetivas e euclidianas, preparando-os para 0os anos seguintes da Educacao
Basica.

Uma vez compreendido o cenario institucional e as condicbes que moldam a
formacdo e a pratica docente, torna-se necessario inverter a perspectiva de
observacado. Se o “antes” da sala de aula é composto por diretrizes, manuais e
desafios formativos, o “agora” materializa-se na percepcao daqueles que constituem
o foco central do processo educativo: os alunos.

Assim, compreender o ensino das noc¢des cartograficas exige considerar nao
apenas a pratica docente, mas também as percepc¢fes e experiéncias dos alunos,

dimenséao que orienta as analises apresentadas no capitulo seguinte.
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CAPITULO 5 — PERCEPCOES E VIVENCIAS DOS ALUNOS DO 5° ANO

Para entender as praticas aqui descritas, este capitulo dedica-se a ouvir as
vozes e mapear os perfis dos estudantes do 5° ano das Escolas A e B. Por meio de
dados quantitativos e relatos diretos, busca-se analisar desde a realidade
socioeducativa desses sujeitos até a autonomia que possuem para ler e interpretar o
mundo a sua volta por meio da linguagem cartografica. Os dados apresentados foram
obtidos a partir da aplicacdo de um questionario semiestruturado aplicado junto aos
alunos do 5° ano das duas escolas da rede municipal de ensino. A analise tem como
objetivo compreender as nocdes espaciais cartograficas mobilizadas pelos
estudantes, considerando suas percepcdes sobre o ensino de Geografia e a

Cartografia escolar.

5.1 Perfil socioeducativo e meios de locomocéao dos alunos das escolas Ae B

A caracterizagao do perfil socioeducativo dos participantes evidencia aspectos
importantes para a compreensao do contexto da pesquisa. Para melhor compreensao
do contexto da pesquisa e com 0 objetivo de sistematizar essas informacdes, 0
Quadro 10 apresenta o perfil socioeducativo dos alunos participantes das Escolas A
e B, reunindo dados referentes a faixa etaria, distribuicdo por sexo, a proximidade
entre residéncia e escola e aos meios de locomocao utilizados no deslocamento

cotidiano.

Quadro 10 - Perfil Socioeducativo e Dinadmica de Locomocao (Escolas A e B)

Variavel Analisada Dados Escola A Dados Escola B
Faixa Etaria 10 anos (57,1%) e 11 anos 11 anos (66,7%), 10 anos (20,8%) e 12
(42,9%). anos (12,5%).
Sexo Feminino (72,20%) e Masculino | Masculino (54,20%) e Feminino (45,80%).
(23,80%).
Proximidade da Perto (57,10%) e Longe (42,90%). Longe (58,30%) e Perto (41,70%).
Residéncia
Meio de Locomocédo | Predominancia de Motocicleta e | Predominancia de Bicicleta e Caminhada.
Bicicleta.

Fonte: Organizado pela autora (2025).

No que se refere a faixa etaria, na Escola A observa-se a predominancia de

alunos com idade compativel com o ano de escolaridade investigado, indicando
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relativa regularidade no fluxo escolar da turma analisada: 57,1% possuem 10 anos e
42,9% tém 11 anos. De modo semelhante, na Escola B, a maior parte dos estudantes
também se concentra na faixa etaria esperada para o 5° ano, sendo 66,7% com 11
anos, 20,8% com 10 anos e 12,5% com 12 anos. Esse aspecto € relevante para a
pesquisa, uma vez que estudantes com idade compativel com o nivel de escolaridade
tendem a apresentar condicbes cognitivas e maturidade adequadas para o
desenvolvimento das atividades propostas, especialmente aquelas relacionadas a
representacdo e a interpretacdo do espaco geografico. Nesse sentido, a presenca
majoritaria de alunos na idade correspondente ao ano investigado favorece a
compreensao das nocdes espaciais e cartograficas trabalhadas nas aulas de
Geografia, permitindo analisar de forma mais consistente como 0s estudantes
percebem e representam o espaco.

Em relacdo a distribuicdo por sexo, na Escola A observou-se maior participacédo
do sexo feminino, correspondendo a 72,2% dos participantes, enquanto o sexo
masculino representa 23,8%. J4 na Escola B, a distribuicAo mostrou-se mais
equilibrada, embora com predominancia masculina, totalizando 54,2%, enquanto o
sexo feminino corresponde a 45,8%. Essa composi¢cédo contribui para situar o perfil
dos estudantes envolvidos na pesquisa e compreender as diferentes experiéncias e
percepcdes construidas a partir das vivéncias cotidianas no espaco vivido.

Quanto a proximidade da residéncia em relagéo a escola, os dados da Escola
A indicam pequena diferenca entre os alunos que consideram morar perto (57,1%) e
agueles que afirmam morar longe (42,9%). Na Escola B, essa relacdo apresenta uma
inversdo, com maior percentual de estudantes que residem longe da escola (58,3%)
em comparacao aos que moram perto (41,7%). Essa relacdo entre residéncia e escola
€ significativa para a pesquisa, pois a proximidade ou a distancia pode influenciar a
familiaridade dos estudantes com o trajeto percorrido cotidianamente e com o0s
elementos da paisagem observados ao longo do caminho. Assim, as experiéncias
vividas nesse percurso contribuem para a construgcdo de referéncias espaciais
mobilizadas na elaboragcéo de desenhos e croquis, favorecendo o desenvolvimento
das nocdes de localizacao, orientacao e percepcao do espaco geografico.

No que se refere aos meios de locomocéo, os dados revelam diversidade nas
formas de deslocamento entre casa e escola. Na Escola A, predominam o uso de
motocicleta e bicicleta, enquanto, na Escola B, destacam-se a bicicleta e a caminhada.

Esses resultados evidenciam que o deslocamento cotidiano ocorre, em grande parte,
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por meios que possibilitam uma relacao direta com o espaco percorrido, favorecendo
a observacdo e a vivéncia dos elementos da paisagem urbana. Tal aspecto €
particularmente relevante para a pesquisa, pois a experiéncia cotidiana de
deslocamento contribui para a construcdo de referéncias espaciais, como ruas,
estabelecimentos, pontos de encontro e outros marcos do espago vivido.

No que tange ao deslocamento cotidiano, compreende-se, como afirma Le
Breton (2000, p.7), que “antes de qualquer coisa, a existéncia & corporal”,
evidenciando que a relacdo do sujeito com o0 espaco se constitui a partir dos
movimentos do corpo, que transformam e sdo transformados pelo espaco e pelo
tempo. Nessa perspectiva, a crianca compreende, interpreta e constroi relacées em
seu universo social por meio do corpo em movimento, produzindo experiéncias que
se traduzem em linguagens, gestos e expressoes e que se refletem na forma como

percebe e representa o espaco vivido.

5.2 O ensino de Geografia na visdo dos alunos

O Quadro 11 mostra os temas e atividades de maior interesse dos alunos em
relacdo aos contetdos de Geografia. Os estudantes da Escola A demonstraram maior
interesse por tematicas relacionadas a natureza 66,7%, seguidas por conteudos
ligados a lugares e mapas com 23,8%.Além disso,14,3% demonstraram preferéncia
por contetdos relacionados a lugares; optam por mapas 9,5%; e ainda 4,8%
interessam por representacdesrurais e urbanas. Esses dados evidenciam uma
aproximacédo dos alunos com conteudos diretamente vinculados a compreensao do
espacgo geogréfico e as experiéncias cotidianas, revelando que temas que dialogam
com a realidade vivida dos alunos, tendem a despertar maior interesse e envolvimento
nas aulas.Quanto a escola B, os estudantes demonstram preferéncias por conteudos
relacionados a a mapas 41,7%, seguido por lugares 25%, natureza 25%, e
representagdes urbanas e rurais 8,3%.0s resultados evidenciam que os estudantes
demonstram maior interesse por contetdos diretamente relacionados a compreensao
do espaco geografico e as experiéncias do cotidiano. Temas como mapas e lugares
indicam uma aproximacdo dos alunos com elementos da linguagem cartografica e
com a interpretacdo do espaco, enquanto O interesse pela natureza pode estar
associado a curiosidade sobre fendbmenos naturais e paisagens presentes no

ambiente em que vivem.
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Quadro 11 - Temas e atividades de maior interesse em Geografia

Categoria Preferéncias Identificadas Justificativa Tedrica (Espaco Vivido)
Temas Natureza, Lugares e Mapas. Conteudos que estabelecem relagdo direta com o
Favoritos real despertam maior engajamento.
Atividades | Desenho (61,9% na Escola A) e | O desenho é das primeiras formas de expressao
Praticas Maquetes (pontual). da percepcéo espacial da crianca.
Uso de Google Earth e pesquisas no A visualizagéo digital aproxima o aluno da escala
Tecnologia Chromebook. global a partir do local.
Orientagdo Uso de Bussola e Azimute Atividades praticas auxiliam na transigéo do
(Escola B). concreto para o abstrato.

Fonte: Organizado pela autora (2025).

Essa preferéncia revela que conteudos que estabelecem relacdo entre o
conhecimento geografico e a realidade dos alunos tendem a despertar maior
engajamento nas aulas. Dessa forma, trabalhar com mapas, representacdes espaciais
e o estudo do lugar pode contribuir para tornar o ensino de Geografia mais
significativo, favorecendo o desenvolvimento do pensamento espacial e a
compreensao das relacdes entre sociedade e natureza.

No contexto das praticas de desenho voltadas a representacdo espacial, a
realizacdo de desenhos foi mencionada pela maioria dos alunos da Escola A 61,9%,
associada a tematicas como folclore, mapas, natureza, casa, rio e artes, indicando
gue esses estudantes ja tiveram contato prévio com atividades de representacao
grafica no contexto escolar. Em contrapartida, 38,1% afirmaram nao ter realizado
desenhos para representar temas ou objetos. Esses dados indicam que o desenho
aparece como uma pratica recorrente nas atividades pedagogicas desenvolvidas nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Essa familiaridade com a representacéo grafica
é relevante para o ensino de Geografia, uma vez que o desenho constitui uma das
primeiras formas pelas quais as criangas expressam sua percepc¢éo do espaco. Nesse
sentido, experiéncias anteriores com desenhos podem contribuir para o
desenvolvimento das nocgdes espaciais e para a compreensao de representagbes
cartograficas mais elaboradas, como mapas e croquis.

Na Escola B, os dados indicam que que 41,7% dos alunos afirmaram ja ter
realizado desenhos de forma geral, enquanto 25% mencionaram especificamente a
producdo de mapas. Por outro lado, 33,3% dos estudantes relataram nao ter realizado
ou nédo se lembrar de ter participado de atividades dessa natureza.

Os resultados revelam que uma parcela significativa dos alunos possuem

experiéncias com atividades de representacdo grafica no contexto escolar,
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especialmente por meio de desenhos. No entanto, observa-se que a producéo de
mapas aparece de forma menos frequente nas respostas, o que pode indicar que as
atividades cartogréaficas ainda sdo pouco exploradas ou ndo sao reconhecidas pelos
alunos como parte das praticas pedagogicas desenvolvidas nas aulas de Geografia.

A presenca do desenho como recurso mais recorrente sugere que essa
linguagem j& esta presente no cotidiano escolar, podendo constituir um importante
ponto de partida para o desenvolvimento das noc¢des cartograficas. Nesse sentido,
guando articulado ao ensino de Geografia, o desenho pode favorecer a transi¢ao entre
a representacdo espontanea do espacgo vivido e formas mais estruturadas de
representacdo cartografica, contribuindo para o processo de alfabetizacédo
cartografica e para o desenvolvimento do pensamento espacial nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Em relac&o aos conhecimentos adquiridos sobre leitura de mapas e orientagao
espacial nas aulas de Geografia, os resultados da Escola A, mostram que 52,4% dos
alunos afirmaram néo se lembrar de ter participado de atividades dessa natureza,
enquanto 47,6% relataram experiéncias em outro estado, envolvendo o uso de mapas
fisicos. Esse resultado sugere que o contato com atividades cartogréaficas ocorre de
forma pontual ou pouco sistematizada no cotidiano escolar. O fato de uma parcela
significativa dos estudantes ndo recordar experiéncias com mapas pode indicar
fragilidades na consolidacdo de praticas relacionadas ao ensino da linguagem
cartografica nos anos iniciais. Por outro lado, as respostas que mencionam o uso de
mapas fisicos demonstram que alguns estudantes tiveram contato com esse tipo de
representacao espacial, ainda que de forma possivelmente limitada.

Na Escola B, a andlise dos resultados referentes aos conhecimentos adquiridos
sobre leitura de mapas e orientacao espacial evidencia que a maioria dos estudantes
83,3% afirmou ndo lembrar ou ndo saber identificar conteudos relacionados a leitura
de mapas ou a orientacdo espacial trabalhados nas aulas de Geografia. Entre os
demais participantes, 12,5% mencionaram contetdos associados ao uso de bussola
e coordenadas geograficas, enquanto 4,2% relacionaram esse aprendizado a
observacédo de placas de transito. Esses dados sugerem que, embora alguns alunos
reconhecam elementos vinculados a orientacdo espacial, esse conteudo parece nao
estar consolidado de forma significativa na memadria ou na experiéncia escolar da

maior parte da turma.
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Cabe destacar que o docente responsavel pela turma B relatou ter utilizado a
bldssola em atividades voltadas a compreenséo do azimute, indicando a tentativa de
introduzir instrumentos e conceitos proprios da orientacdo espacial. No entanto, é
importante considerar que a construcdo do conhecimento cartografico ocorre de forma
gradual, sendo necessario que o0s estudantes desenvolvam inicialmente nocdes
espaciais mais basicas como: localizacdo, referéncia e orientacdo para,
posteriormente, avancar para conteido mais técnicos e abstratos da cartografia, além
disso é importante que o decente, faca a transposicdo didatica dos conteudos,
acessivel para os alunos

Tal resultado pode indicar que as atividades relacionadas a linguagem
cartografica e a orientacdo espacial sdo desenvolvidas de forma pontual ou pouco
sistematizada no processo de ensino. Considerando a importancia dessas habilidades
para o desenvolvimento do pensamento espacial e para a compreensao das
representacdes cartograficas, torna-se relevante fortalecer praticas pedagogicas que
integrem o uso de mapas, referéncias espaciais e diferentes estratégias de localizacao
no cotidiano escolar.

Para melhor compreender os recursos didaticos presentes no ensino de
Geografia, o Quadro 12 sistematiza os materiais utilizados nas Escolas A e B,

permitindo visualizar as diferentes estratégias pedagogicas adotadas no contexto

investigado.
Quadro 12 - Materiais utilizados nas aulas de Geografia
Recurso Didatico Frequéncia de Uso - Escola A Frequéncia de Uso - Escola B
Computador/Tecnologia|] 28,6% (Chromebooks citados | 83,3% (Uso intensivo de Chromebooks e
COMO recurso). Google Earth).
Globo Terrestre 33,4%. Ausente fisicamente na unidade.
Mapas Analdgicos/Atlas 19%. 16,7% (Acesso em outras
unidades/limitado).
Livro Didatico Elemento estruturante e principal | Utilizado em conjunto com pesquisas
guia. digitais.

Fonte: Organizado pela autora (2025).

No que se refere aos materiais didaticos utilizados nas aulas de Geografia, os
dados da Escola A, indicam que os alunos reconhecem principalmente o uso do globo
terrestre 33,4% e do computador 28,6% como recursos presentes nas atividades
desenvolvidas em sala de aula. Também foram mencionados mapas analégicos e

atlas 19%, enquanto 19% dos estudantes néo especificaram os materiais utilizados.
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Na Escola B, os dados revelam uma predominancia significativa do uso do
computador, mencionado por 83,3% dos alunos, enquanto apenas 16,7% indicaram o
uso de mapas em papel. Esse resultado sugere que 0s recursos tecnologicos tém
ocupado um espaco relevante nas praticas pedagdgicas relacionadas ao ensino de
Geografia.

A predominancia desses materiais sugere que o ensino de Geografia tem
incorporado tanto recursos tradicionais de representacdo espacial, como o globo
terrestre, quanto ferramentas tecnologicas que ampliam as possibilidades de
visualizacdo e compreensdo do espaco geografico. O uso do globo terrestre contribui
para a compreensao da forma do planeta, da localizacdo de continentes e oceanos e
das relacdes espaciais em escala global, enquanto o computador possibilita o acesso
a imagens, mapas digitais e outras representacdes visuais do espaco.

Entretanto, a presenca desses materiais, por si sO, ndo garante o
desenvolvimento do pensamento espacial, sendo necessario que seu uso esteja
articulado a estratégias pedagogicas que favorecam a leitura, interpretacdo e
representacdo do espacgo geografico pelos alunos.

A baixa frequéncia de mencdes aos mapas em papel pode indicar que 0s
recursos cartograficos tradicionais séo utilizados com menor frequéncia ou ndo sao
reconhecidos pelos alunos como parte central das atividades desenvolvidas em sala
de aula. O baixo uso desses recursos esta relacionado a indisponibilidade desse
material na unidade escolar, considerando que os alunos que mencionaram mapas
em papel tiveram acesso a eles em outra unidade escolar. Nesse sentido, torna-se
importante articular o uso de tecnologias digitais com diferentes linguagens
cartograficas, de modo a favorecer a compreensdo das representacdes espaciais e
fortalecer o desenvolvimento do pensamento geografico e da alfabetizacdo
cartografica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No que se refere a realizacdo de atividades envolvendo a construcdo de
croquis e maquetes, os resultados da Escola A, indicam que a maioria dos alunos
90,5% afirmou néo ter participado de nenhuma das atividades nas aulas de Geografia,
engquanto 9,5% relatam ja ter realizado esse tipo de pratica.

Na Escola B, os dados revelam que 16,7% dos estudantes afirmaram ja ter
participado da constru¢cdo de maquetes, mencionando especificamente atividades
relacionadas a representagdo do meio ambiente. Por outro lado, a maioria dos alunos

83,3% indicou ndo ter realizado esse tipo de atividade no contexto escolar.
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Esses resultados sugerem que praticas pedagogicas envolvendo
representacdes espaciais tridimensionais ainda sao pouco exploradas nas aulas de
Geografia. A elaboracdo de croquis e maquetes constitui um recurso didatico
relevante para o desenvolvimento das no¢cdes espaciais, pois possibilita aos alunos
representar o espaco vivido, compreender relagcdes de localizagcdo e organizacao
espacial e estabelecer conexdes entre o espaco real e sua representacao.

Nesse sentido, a baixa frequéncia dessas atividades pode indicar limitacdes
nas oportunidades de exploracao de praticas que favorecam o desenvolvimento do
pensamento espacial e da alfabetizacdo cartografica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Considerando que essas representacbes permitem aproximar o
conhecimento geografico da realidade cotidiana dos estudantes, sua utilizacdo nas
aulas de Geografia pode contribuir significativamente para o processo de
alfabetizacdo cartogréafica e para a compreensédo das relagdes entre o espaco vivido

e suas formas de representacao.

5.3 Alfabetizacédo Cartografica e Autonomia

Em relac&o ao aprendizado sobre leitura de mapas e orientacdo espacial, na
Escola A, 52,4% dos alunos reconhecem ter adquirido conhecimentos sobre mapas e
orientacdo ao longo das aulas de Geografia, enquanto 47,6% afirmaram nao ter
apreendido ou ndo se lembrar desses contelidos. Na Escola B, 82,3% mencionaram ndo
lembrar e ndo saber identificar contetidos relacionados ao tema; 12,5% recordaram atividades
envolvendo bussola e coordenadas geograficas; e 4,2% afirmaram ter aprendido por meio da
observacao de placas de transito.

Esses dados sugerem que, embora alguns alunos reconhecam elementos
vinculados a orientacdo espacial, esse contetudo parece nao estar consolidado de
forma significativa na memaria ou na experiéncia escolar da maior parte da turma.

Cabe destacar que o professor responsavel relatou ter utilizado a bussola em
atividades voltadas a compreensédo do azimute, indicando a tentativa de introduzir
instrumentos e conceitos préprios da orientacdo espacial. No entanto, € importante
considerar que a construcado do conhecimento cartografico ocorre de forma gradual,
sendo necessario que os estudantes desenvolvam inicialmente no¢des espaciais mais
basicas como, localizacéo, referéncia e orientacdo, para posteriormente, avancarem

para conteudos mais técnicos e abstratos da cartografia.
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Tal resultado pode indicar que as atividades relacionadas a linguagem
cartografica e a orientacdo espacial sdo desenvolvidas de forma pontual ou pouco
sistematizada no processo de ensino. Considerando a importancia dessas habilidades
para o desenvolvimento do pensamento espacial e para a compreensdo das
representacdes cartograficas, torna-se relevante fortalecer praticas pedagdgicas que
integrem o uso de mapas, referéncias espaciais e diferentes estratégias de localizacédo
no cotidiano escolar.

Para melhor compreender as percepcbes dos estudantes sobre suas
habilidades e autonomia em relagéo a linguagem cartografica, o Quadro 13 apresenta
0s principais resultados obtidos nas Escolas A e B.

Quadro 13 - Percepcdes sobre habilidades e autonomia cartografica

Habilidade Resultados Escola A Resultados Escola B
Avaliada
Aprendizado 52,4% afirmam ter aprendido a ler 12,5% recordam contetdos de
Percebido mapas. bussola/coordenadas.
Autonomia no 57,1% conseguem se localizar 95,8% afirmam ser capazes de se orientar
Bairro sozinhos com um mapa. com 0 mapa.
Leitura de 76,2% entendem que desenhos 91,7% compreendem o carater
Desenhos podem ser lidos. comunicativo do desenho.
Dificuldade com Dividida: 38% Facil / 38% Dificil. 41,7% Facil / 37,5% apontam dificuldade
Mapas técnica

Fonte: Organizado pela autora (2025).

Quando guestionados sobre a capacidade de utilizar um mapa para se localizar
de forma autdbnoma, especialmente no bairro onde residem, 57,1% alunos da Escola
A responderam que sim, enquanto 42,9% afirmaram que ndo. Na Escola B, 95,8%
responderam positivamente, enquanto 4,2% disseram ndo conseguir se localizar
utilizando mapas.

Esse resultado indica que os estudantes possuem certo nivel de autonomia
para se orientar no espacgo cotidiano por meio de representacdes cartograficas. A
capacidade de localizar-se utilizando mapas est4 diretamente relacionada ao
desenvolvimento do pensamento espacial e a compreensdo das relacdes de
localizacéo, direcéo e referéncia no espaco geogréfico.

No contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental, essa habilidade tende a
estar associada as experiéncias vivenciadas pelos alunos em seu cotidiano, como o
percurso entre casa e escola e a familiaridade com o bairro onde vivem. Dessa forma,

a percepcéao de autonomia relatada pelos estudantes pode refletir tanto o contato com



106

atividades relacionadas a leitura de mapas nas aulas de Geografia quanto as
experiéncias praticas de orientacdo no espaco vivido. Esses elementos reforcam a
importancia de trabalhar a linguagem cartografica de maneira articulada as vivéncias
dos alunos, possibilitando que o conhecimento geografico se construa a partir da
relacéo entre o espacgo representado e 0 espaco vivido.

Ao serem questionados sobre a possibilidade de leitura de representacdes
como desenhos poderem ser lidos, 76,2% dos alunos da Escola A responderam
positivamente, enquanto 23,8% afirmaram que n&o. Na Escola B, 91,7% dos alunos
disseram compreender que desenhos podem ser lidos, enquanto 4,2% responderam
negativamente.

Os resultados revelam gque os alunos apresentam certa compreensao de que
as representacfes graficas ndo se limitam apenas a ilustracbes, mas constituem
formas de comunicacdo e interpretacdo do espaco. No contexto do ensino de
Geografia, essa percepcdo € especialmente relevante, pois a leitura de
representacdes visuais, como desenhos, croquis e mapas, integra o processo de
desenvolvimento da linguagem cartografica.

Ao compreender que essas representacdes podem ser interpretadas, os alunos
passam a atribuir significados aos elementos presentes nos desenhos, como
caminhos, pontos de referéncia e objetos da paisagem. Dessa forma, essa
consciéncia representa um passo importante para a construcdo do pensamento
espacial e para o avango no processo de alfabetizacdo cartogréfica, uma vez que
possibilita ao aluno ndo apenas produzir representacdes do espaco, mas também
compreender e interpretar diferentes formas de representacdo do espaco geografico.

Os alunos também foram questionados sobre sua percep¢do em relacdo a
facilidade ou dificuldade de aprender a utilizar mapas, bem como sobre os contetdos
gue consideram mais dificil de compreender. Os resultados da Escola A indicam que
38% dos estudantes consideram facil aprender a usar mapas, enquanto outros 38%
relataram encontrar dificuldades nesse processo. Além disso, 24% responderam que
nao sabem ou nunca tiveram contato com esse tipo de atividade.

A divisdo relativamente equilibrada entre aqueles que consideram facil e
agueles que apontam dificuldades sugere que o processo de compreensdo e
utilizacdo de mapas ainda ocorre de forma gradual, podendo depender tanto das
experiéncias prévias dos estudantes quanto da frequéncia com que essas atividades

sao desenvolvidas nas aulas de Geografia.
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Por outro lado, o fato de alguns alunos afirmarem nao saber ou nunca ter
utilizado mapas indica possiveis lacunas no contato com praticas cartogréficas no
contexto escolar. Esses dados reforcam a importancia de ampliar o uso de atividades
gue envolvam leitura, interpretacéo e producao de representacdes espaciais, de modo
a favorecer o desenvolvimento do pensamento espacial e fortalecer o processo de
alfabetizacdo cartografica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Na Escola B, os resultados evidenciam diversidade nos niveis de compreensao
e experiéncia com esse tipo de contetdo. Enquanto 41,7% consideram facil aprender
a utilizar mapas, 37,5% relatam dificuldades relacionadas principalmente a
compreensao de elementos como orientacdo espacial e pontos cardeais (norte, sul,
leste e oeste), além do uso da bussola. Outros 20,8% apresentaram respostas neutras
ou intermediarias.

Esses resultados demonstram que, embora parte significativa dos estudantes
apresente seguranca em relacdo ao uso de mapas, ainda ha um grupo expressivo que
encontra obstaculos na compreensdo de conceitos mais especificos da linguagem
cartografica. Tais dificuldades podem estar associadas ao nivel de abstracéo exigido
por esses conteldos, especialmente no que se refere a orientacdo e a leitura de
representacdes espaciais.

Nesse sentido, reforca-se a importancia de praticas pedagogicas que trabalhem
progressivamente as nog¢les cartogréficas, articulando experiéncias concretas do
espaco vivido com atividades de representacdo e interpretacdo cartografica,
favorecendo o desenvolvimento do pensamento espacial nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Por fim, os alunos foram questionados sobre as atividades de Geografia de
gue mais gostaram de participar. Na Escola A, 71,4% responderam que nao sabe ou
nao lembra de ter participado de atividades dessa natureza, enquanto 28,6%
mencionaram experiéncias envolvendo mapas, desenhos, pintura, usando
computador, destacando que consideram essas atividades divertidas. Entre aqueles
que indicaram algumas experiéncias, destacaram-se atividades relacionadas a
producdo de desenhos e ao computador.

Esse resultado indica que as atividades envolvendo mapas e representacdes
cartograficas ainda ndo ocupam lugar central ou marcante nas experiéncias escolares

de parte dos estudantes. O fato de muitos alunos nao se lembrarem dessas atividades
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sugere que o contato com a linguagem cartografica pode ocorrer de forma pontual ou
pouco sistematizada no cotidiano das aulas de Geografia.

Por outro lado, as respostas que mencionam o desenho e 0 uso do computador
revelam que alguns estudantes associam o aprendizado cartografico a praticas que
envolvem representacdo visual e recursos tecnologicos. Esses dados reforcam a
importancia de desenvolver atividades pedagdgicas que integrem diferentes
linguagens e estratégias didaticas, tornando o trabalho com mapas mais significativo
para os alunos e contribuindo para o fortalecimento do pensamento espacial e da
alfabetizacdo cartografica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Na Escola B, os resultados indicam diversidade de percepcdes entre 0s
estudantes. Cerca de 29,2% mencionaram outras atividades, destacando
principalmente o uso de tecnologias digitais, como 0 acesso ao Google Maps. Um
percentual semelhante de 29,2% afirma n&o se lembrar, n&o ter realizado ou néo
gostar desse tipo de atividade. Entre os demais alunos, 25% apontaram experiéncias
relacionadas ao uso da bussola e atividades de orientacdo espacial, enquanto 16,7%
destacaram atividades envolvendo desenhos ou a criagdo de mapas.

Esses dados sugerem que os alunos valorizam diferentes formas de aprender
conteudos relacionados a cartografia, especialmente quando as atividades envolvem
recursos tecnolOgicos ou experiéncias praticas de orientagdo. A0 mesmo tempo, 0
namero significativo de estudantes que ndo lembram ou afirmam nao ter realizado
esse tipo de atividade pode indicar que tais préaticas ainda ndo sdo desenvolvidas de
maneira sistematica no contexto escolar.

Nesse sentido, reforca-se a importancia de ampliar estratégias pedagodgicas
gue integrem diferentes linguagens e recursos didaticos, favorecendo a compreenséao
das representacdes espaciais e o desenvolvimento do pensamento geogréafico nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

A luz dessa perspectiva, a andlise comparativa dos dados quantitativos e
gualitativos evidencia que os alunos das duas escolas apresentam experiéncias
distintas em relagdo ao ensino de Geografia e ao contato com a linguagem
cartografica. Observam-se diferencas no perfil dos estudantes, nas formas de
deslocamento cotidiano e, principalmente, nas praticas pedagdgicas e nos recursos
didaticos mobilizados nas aulas de Geografia.

No conjunto dos resultados, percebe-se que o0s alunos demonstram

familiaridade com diferentes formas de representacéo do espaco, especialmente por
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meio de desenhos e outras atividades graficas. Ao mesmo tempo, os dados indicam
variagfes na frequéncia e na forma como conteudos relacionados a leitura de mapas,
orientacdo espacial e uso de recursos cartograficos séo trabalhados em cada contexto
escolar. Na Escola B, por exemplo, observa-se maior presenca de atividades
mediadas por tecnologias digitais e maior seguranca declarada pelos alunos quanto
ao uso de mapas, enquanto na Escola A predominam recursos didaticos mais
tradicionais e atividades manuais.

A analise das respostas abertas também permitiu identificar temas recorrentes
nas percepcdes dos estudantes, como o interesse por contetdos ligados a natureza,
ao lugar onde vivem e as atividades praticas desenvolvidas nas aulas de Geografia.
Além disso, foram mencionadas dificuldades relacionadas a leitura de mapas e a
orientacdo espacial, aspectos associados as experiéncias de aprendizagem
vivenciadas no contexto escolar.

Os resultados indicam que as experiéncias dos alunos com a cartografia
escolar estdo relacionadas as praticas pedagodgicas desenvolvidas nas aulas de
Geografia e aos recursos didaticos disponiveis em cada escola. Esses elementos
contribuem para diferentes formas de contato dos estudantes com as representacoes
espaciais e com os conteudos relacionados a leitura e interpretacdo do espaco
geografico.

Diante desses achados, torna-se relevante aprofundar a analise de uma das
linguagens utilizadas no processo de ensino e aprendizagem da Geografia nos anos
iniciais: o desenho. As representacdes gréaficas produzidas pelos alunos constituem
um importante material de investigacdo, pois permitem observar como as criancas
interpretam, organizam e representam o0 espago vivido. Assim, a secdo seguinte
dedica-se a analise dos desenhos elaborados pelos estudantes, buscando
compreender de que maneira essas producdes expressam as nocdes geograficas e
cartograficas construidas no contexto escolar.

Por fim, a analise dos dados quantitativos e das falas dos alunos revela que o
letramento cartografico € um processo em construcdo, permeado por vivéncias e
desafios estruturais. Todavia, para q verificar de que maneira o raciocinio geografico
€ processado pela crianca, torna-se indispensavel observar a sua producao autoral.

Se no Capitulo 5 nos trouxe elementos para compreender como 0s alunos
pensam e percebem o espaco, o Capitulo 6: “O Espaco Representado: andlise das

producdes graficas” propde um aprofundamento na analise dos desenhos produzidos
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pelos estudantes, utilizando essas representacdes como ferramenta metodologica
para compreender de que maneira o trajeto cotidiano entre casa e escola expressa o

nivel de autonomia e o dominio da linguagem cartografica construidos pelos alunos.
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CAPITULO 6 — O ESPACO REPRESENTADO: ANALISE DAS PRODUCOES
GRAFICAS

Esta secao apresenta a andlise dos 48 desenhos produzidos por estudantes do
5° ano de duas escolas publicas municipais de Céceres—MT, identificadas neste
estudo como Escola A e Escola B. As producdes foram elaboradas a partir da proposta
de representar, por meio de desenho, o trajeto realizado diariamente entre a casa e a
escola. O objetivo dessa atividade foi compreender como as criangas percebem,
organizam e representam esse percurso, identificando elementos relacionados as
nocdes espaciais e cartograficas presentes em suas representacoes.

A proposta buscou investigar de que maneira os alunos mobilizam referéncias
do espaco vivido, tais como pontos de referéncia, simbolos, organiza¢édo do trajeto,
perspectiva, proporcao e clareza do percurso. Esses elementos permitem observar
indicios do desenvolvimento do pensamento espacial e das primeiras aproximacoes

com a linguagem cartografica.

6.1 Critérios de andlise: do espaco vivido ao espaco concebido

A analise das representacdes espaciais realizadas pelos alunos do 5° ano
implica compreender que o desenho infantil ultrapassa a condi¢cao expressao artistica,
constituindo-se como um complexo sistema de representacédo que expressa a visdo
de mundo da crianca por meio de linguagem grafica. Nesse contexto, o desenho do
trajeto entre casa e escola é utilizado como uma ferramenta metodoldgica que
possibilita a transicdo do espaco vivido, marcado por emog¢des e experiéncias, para o
espaco concebido, no qual a crianca comecga a organizar e representar o espacgo de
maneira mais consciente.

Para que os 48 desenhos produzidos nas Escolas A e B pudessem ser
compreendidos geograficamente, foram definidos critérios de analise fundamentados
na psicogenética e na cartografia escolar, com o objetivo de identificar como o
desenvolvimento cognitivo dos alunos se manifesta na organizacdo do espaco
representado. Esses critérios possibilitam compreender de que maneira o avanco
cognitivo se revela na disposicdo espacial das representacdes, evidenciando a
construcao gradual de relacdes logicas no territorio representado.
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6.2 Categorizacao das producdes graficas

As analises dos 48 desenhos elaborados pelos alunos do 5° ano de duas
Escolas Publicas Municipais de Caceres-MT, com o objetivo identificar como as
criangas representam o trajeto entre casa e escola por meio do croqui, revelou
diferentes niveis de desenvolvimento da representacdo espacial. Essas producdes
foram agrupados em categorias tematicas, considerando o tipo de organizacgao
espacial e a presenca ou auséncia de elementos da linguagem cartografica, como
pontos de referéncia, simbolos, legenda, perspectiva, proporgéo e clareza do trajeto.

Esses padrbes foram organizados em trés grupos tematicos, conforme o nivel
de elaboracéo cartografica, o tipo de referéncia espacial mobilizado e a predominancia

de elementos figurativos ou simbdlicos (Quadro 14).

Quadro 14 - Categorias das representacoes

Categoria de | Caracteristicas Elementos Indicios de | Fa Fr
desenho principais observados pensamento (%)
espacial
Desenhos Representacdes Casas, arvores, | Indica fase inicial de
com carater | predominantemente escola, pessoas, | representacédo
ilustrativo figurativas, com foco | sol, nuvens; | espacial, centrada no
em elementos da | auséncia de | espaco vivido e nas
paisagem e objetos | percurso definido; | relagbes topoldgicas | 8 | 16,70
do cotidiano. Ndo h4 | disposicéo livre dos | bésicas, como
organizacdo clara do | elementos. proximidade e
trajeto ou relacdo separagéo.
espacial estruturada.
Desenhos Representacdes que | Ruas desenhadas, | Indica transicdo entre
parcialmente | combinam elementos | sequéncia casa— | O desenho
cartograficos | ilustrativos com | rua—escola, uso de | expressivo e a
tentativa de | setas ou linhas, | representacdo 24 | 50.00
organizacdo espacial. | nomes escritos | espacial mais '
O trajeto aparece de | (‘casa”, “escola”, | estruturada, com
forma parcial ou | “rua”). inicio da nocdo de
simplificada percurso e direcao.
Desenhos Representacdes com | Ruas conectadas, | Indica
com organizacdo espacial | sequéncia l6gica de | desenvolvimento
estrutura mais clara, | deslocamento, uso | mais avancado do
de croqui evidenciando de simbolos, | pensamento
(pré- percurso definido e | indicacao de | espacial,
cartografi relagéo entre | dire¢cdo, tentativa | aproximando-se da | 16 | 33,30
cos) diferentes pontos do | de legenda ou | l6gica cartografica,
trajeto. organizacdo ainda que sem
espacial mais | dominio completo
sistematica. das convencgdes
cartograficas.
Total: 48 | 100

Fonte: Organizado pela autora (2025).
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Os grupos possibilitaram a identificacao de diferentes formas de representacao
do espaco, evidenciando desde desenhos com carater predominantemente ilustrativo
até representacdes que aproximam da estrutura de croqui.

A predominancia de desenhos parcialmente cartograficos demonstra que a
metade das producgdes (50%) indica uma fase de transicdo, na qual os alunos
comecam a articular nogcbes de direcdo e continuidade, passando do desenho
ilustrativo para uma representacao mais estruturada.

Fase inicial, os desenhos ilustrativos (16,7%) mostram que parte dos alunos
ainda organiza o espac¢o de forma frontal, centrando-se nos espacos vivéncia sem
estabelecer conexdes claras de deslocamento. Esses desenhos tém como
caracteristica fundamental a utilizacdo de relacdes topologicas basicas, como
proximidade e distancia. Segundo a psicogenética proposta por Piaget (1999), isso
sugere que a crianga se encontra em um nivel de egocentrismo espacial, o que
significa que ela representa aquilo que conhece sobre os objetos, em vez de
reproduzir o que vé em relacéo as proporcdes reais ou a localizagdes geograficas.

Por sua vez, os desenhos com estrutura de croqui (33,3%) evidenciam um
desenvolvimento mais avancado do pensamento espacial, utilizando vias,
cruzamentos e pontos de referéncia nomeados de forma intencional e sistémica.

Independentemente da categoria, os alunos utilizam frequentemente a casa, a
escola, as ruas e estabelecimentos comerciais como marcos fundamentais para
organizar sua percepcao do trajeto cotidiano. De acordo com Almeida (2019), os
desenhos ndo necessitam passar por uma evolucdo linear; pois podem representar
os trajetos e os lugares de diferentes maneiras, sem que isso implique hierarquia entre
as formas de representacao.

A atividade foi realizada em um segundo momento de interacdo com o0s
estudantes. Cada aluno recebeu uma folha em branco e foi convidado a desenhar o
caminho de sua casa até a escola, registrando livremente os lugares, referéncias e
elementos que considerasse importantes em seu trajeto cotidiano. A atividade teve
duracéo aproximada de duas horas, permitindo que os alunos representassem suas
percepcdes e vivéncias do cotidiano de forma espontanea.

Durante o processo de elaboracéo, alguns estudantes demonstraram receio
em entregar o desenho, afirmando que ele estava “feio” ou incompleto. Nesse
momento, foi ressaltado que ndo havia respostas corretas ou incorretas, pois cada

representacao refletia a experiéncia individual de cada aluno em seu deslocamento
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no espaco. Essa orientacao contribuiu para que os alunos se sentissem mais seguros,
favorecendo a producéo de representacdes espontaneas e diversificadas do percurso

casa-escola.

6.2.1 O estagio ilustrativo e as relagdes topoldgicas

A seguir apresenta-se a analise do primeiro grupo denominado de ilustrativo,
de modo geral, os desenhos classificados nessa categoria apresentam as
caracteristicas descritas no Quadro 14. As representacdes enfatizam a paisagem e 0s
elementos do cotidiano, mas ainda ndo estabelecem relagdes espaciais mais
estruturadas entre os objetos representados conforme observados na Figura 06.

Nesta ilustracdo apresentada na Figura 06, percebe-se que as construcdes
estdo dispostas de forma frontal, com casas alinhadas horizontalmente e a presenca
de icones tipicos da iconografia infantil, como o sol e as nuvens. Segundo a
perspectiva de Piaget (1999), essa forma de expresséo indica que o estudante se
encontra em um estagio de egocentrismo espacial, organizando sua visdo de mundo
a partir de relacdes topoldgicas simples de proximidade e separacdo, sem ainda
desenvolver a capacidade de estabelecer conexdes projetivas que possibilitem a
representacdo de um percurso continuo.

Nesse contexto, o desenho funciona mais como um registro descritivo de

elementos isolados da paisagem do que como uma ferramenta de orientacao espacial.

Figura 06 - Representacdo do trajeto  Figura 07- Representacao do trajeto casa
casa — escola (ilustrativo) - escola (ilustrativo)

M

Fonte: Fotografia da autora (2025).

1 L,
Fotografia da autora (2025).
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Assim como a Figura 06, a imagem apresentada na Figura 07 enfatiza a
estética visual em detrimento da funcionalidade cartografica. A auséncia de vias ou
caminhos que conectem as arvores as edificacbes indica que a crianca ainda néo
traduziu sua experiéncia de deslocamento em um espac¢o organizado. Conforme
destaca Passini (1994), nessa etapa a crianca "representa o que conhece" e néo o
que "observa" em relacéo as medidas ou proporcdes, utilizando o desenho como uma
forma de representacao interpretativa, e ndo como uma reproducdo fiel da realidade.

A Figura 08 ilustra a fase inicial da representacdo espacial, na qual a aluna
ainda ndo estabelece conexdes organizadas de deslocamento, concentrando - se

predominantemente na estética visual e na caracterizacdo de elementos isolados da

paisagem.
Figura 08 - Representacao do trajeto Figura 09 - Representacao do trajeto
casa - escola (ilustracéo) casa - escola (ilustragéo)
a J ?\\\ _
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Fonte: Fotografia da autora (2025). Fonte: Fotografia da autora (2025).

A maneira como as constru¢cdes, como prédios e casas estdo dispostas
frontalmente e alinhadas lateralmente sugere que a aluna se encontra no estagio do
egocentrismo espacial. De acordo com a psicogenética proposta por Piaget (1999),
nessa etapa a crianca organiza sua percepcao do mundo a partir de relacdes
topoldgicas elementares de proximidade, sem ainda alcancar a compreensdo das
relagbes projetivas necessarias para representar o percurso de forma continua e
articulada.

O desenho evidencia que a estudante "representa o que conhece" e aquilo que
possui significado afetivo, ao invés de reproduzir fielmente dimensdes ou proporgdes.

A énfase recai sobre a representacdo de elementos especificos do seu entorno,
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transformando o desenho em um registro descritivo da cidade, e ndo em um recurso
funcional de orientacéo ou localizacdo. A auséncia de setas, linhas ou caminhos que
conectem os pontos de referéncia, como casa e a escola, revela uma dificuldade
cognitiva em ultrapassar a representacao isolada dos objetos para compreender o
espaco de forma integrada. Essa caracteristica demonstra que a percepcao visual
ainda nao foi convertida em um raciocinio geogréfico articulado.

Dessa forma, torna-se fundamental a mediacao pedagdgica do professor para
gue o estudante ultrapasse uma abordagem exclusivamente ilustrativa. A atuacao
docente, dentro da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), segundo a perspectiva
de Vygotsky, deve buscar apresentar novos signos e simbolos que auxiliam o aluno
na transicdo de uma compreensao superficial para uma percepcéo mais elaborada da
representacao espacial, aspecto essencial para o letramento cartografico.

Conforme observado na figura 09, disposi¢éo das constru¢des lado a lado, sem
variacbes de profundidade ou organizacdo espacial mais definida, reforca que a
crianca "ilustra o que conhece" sobre o espaco ao seu redor, em vez de representar
propriamente o trajeto percorrido. Segundo Passini (1994), essa forma de organizacao
indica que a crianga ainda néo consegue relacionar claramente sua localizagéao fisica
com a representacéo visual, caracteristica tipica egocentrismo espacial.

As caracteristicas presentes nesses desenhos indicam que os alunos se
encontram em um estagio inicial da representagdo espacial, no qual predominam
relagdes topoldgicas basicas, como identificagéo de lugares e elementos do ambiente,
ainda sem a organizacao do espaco em termos de percurso, dire¢éo ou localizacao
relativa entre os pontos representados.

Durante a atividade realizada, ao serem convidados a representar o trajeto
entre casa e a escola, uma estudante questionou como poderia desenhar o percurso,
afirmando que utilizava caminhos diferentes dependendo de quem a levava a escola.
Nesse caso, orientou-se que representasse o0 trajeto que mais conhecia e que
conseguiria percorrer de forma autbnoma. Esse episodio evidencia que a experiéncia
cotidiana de deslocamento pode envolver mdultiplos percursos, influenciando
diretamente a maneira como 0s alunos representam o espaco.

Embora sejam classificadas como representacdes ilustrativas, as Figuras 10 e

11 comecam a indicar uma organizacao espacial mais intencional.
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Figura 10 - Representacao do trajeto Figura 11 - Representacéo do trajeto
casa — escola (ilustrativo) casa — escola (ilustrativo)

Fonte: Fotografia da autora (2025) Fonte: Fotografia da autora (2025)

A Figura 10 ilustra uma etapa do desenvolvimento do pensamento espacial em
gue a percepcao do mundo é orientada pelas experiéncias pessoais e pelo cotidiano,
em vez de seguir uma organiza¢cdo métrica ou técnica.

O aspecto mais significativo dessa representacdo é o destaque dado a
“‘mercearia” em comparacdo com a residéncia e a escola. Essa escolha demonstra
gque a percepcdo da crianca possui carater mais afetivo e simbdlica do que
guantitativo. Conforme observa Almeida (2007), os lugares que possuem maior
significado no cotidiano do aluno tendem a ser enfatizados graficamente, funcionando
como referencias fundamentais na construcao de sua identidade espacial. Embora o
percurso fisico ndo esteja claramente delimitado por ruas ou conexdes, a disposi¢cao
dos elementos sugerem um narrativa do trajeto vivido. O desenho ndo atua como um
guia técnico, mas sim como um registro de pontos considerados importantes na
experiéncia espacial do aluno.

A representacdo mantém a perspectiva frontal das construcées, priorizando 0s
elementos isolados em vez da integracao entre os diferentes componentes da rede
de circulacdo. Esse tipo de representacdo constitui um ponto de partida importante
para a alfabetizacdo cartografia, pois permite ao professor identificar os referenciais
utilizados pelo estudante para se orientar-se no espaco.

A representacéo apresentada na Figura 11 destaca-se pela tentativa de utilizar
visdo vertical, aproximando-se de uma perspectiva cartografica ao representar o
espaco a partir de um ponto de vista superior. O uso de diferentes cores para

diferenciar a vegetacdo das vias demonstra o inicio de um sistema cartografico
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espontaneo, no qual o estudante busca codificar o ambiente de forma bidimensional.
Nesse contexto, o trajeto assume posi¢cao central na representacao, evidenciando o
gue Vygotsky aponta sobre o aprendizado como impulsionador do desenvolvimento
das capacidades cognitivas por meio da representacao simbdlica.

Apesar de a organizacdo sugerir um deslocamento pela via principal, uma
analise mais detalhada da Figura 12, demonstra que o estudante ainda estrutura o
espaco de maneira narrativa e simbdlica. De acordo com Piaget (1999), as
"propor¢des simbdlicas" observadas com elementos itens ampliados em relagcédo as
construcgdes, indicam que a crianga atribui maior importancia afetiva aos componentes
representados do que as suas dimensdes reais. A perspectiva de Castellar e Vilhena
(2010), essa representacdo expressa 0 espaco vivido, em que arvores e flores
funcionam como marcos de um cenario humanizado, embora ainda necessitem de
relacbes projetivas mais organizadas para desempenharem funcédo de orientacao

espacial.

Figura 12 - Representacao do trajeto - Figura 13 - Representacéo do trajeto
casa - escola (ilustrativo) casa — escola (ilustrativo)
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Fonte: Fotografia da autora (2025) Fonte: Fotografia da autora (2025)

A Figura 13 evidencia a predominancia da perspectiva frontal, destacando a
escola como o elemento central e principal referéncia espacial, 0 que sugere que a
crianca ainda se encontra em uma fase de egocentrismo espacial. Segundo Passini
(1994), a insercédo adicdo de inscri¢cdes e rotulos textuais representa uma tentativa de
atribuir significado ao ambiente, embora a percepc¢ao espacial permaneca vinculada

a objetos isolados. Nesse caso, a escola ndo é representada apenas como um local,
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mas como um espaco carregado de significado afetivo, conforme discutido por Tuan
(1983).

Em ambos os contextos analisados, observa-se que o pensamento espacial
dos estudantes ainda se encontra fortemente ancorado no concreto e no imediato.
Para superar uma abordagem exclusivamente ilustrativa, a mediacao pedagdgica do
professor, torna se fundamental. E necessario que o docente atue como orientador,
introduzindo novos signos e simbolos da representacao cartografica que incentivem o
aluno a ultrapassar a visao frontal e a construir uma compreensdo mais abstrata e
integrada do espaco geografico, por meio de perspectivas obliquas ou verticais,
convertendo, assim, a percepcao visual em um raciocinio geografico mais articulado

e légico.

6.2.2 A transicdo para a perspectiva: o desenho parcialmente cartografico

O segundo grupo € composto por representacdes que articulam elementos
figurativos com caracteristicas associadas as representacfes cartogréficas,
correspondendo a 48,10% dos desenhos hibridos identificados na amostra. Nessas
producdes, observam-se ruas representadas por linhas continuas que organizam o
espaco, além da sequéncia de lugares, como casa, rua e escola. Em alguns casos,
aparecem nomes de locais, funcionando como formas intuitivas de reconhecimento
do espacial. As representacfes também apresentam trajetos parcialmente definidos e
uma perspectiva mista, combinando elementos visto frontalmente com tentativas de
representar o espago em uma visao vertical.

Essas caracteristicas demonstram que os alunos comegam a estruturar o
espaco em funcdo de um percurso, estabelecendo relacdes entre os lugares
representados. Esse tipo de producédo aproxima-se das relacdes projetivas descritas
por Piaget e Inhelder (1948), nas quais 0 espaco passa a ser compreendido como um
conjunto de posicdes e conexdes. Conforme Cavalcanti (2011), representagcdes pode
indicar o inicio da construcdo do pensamento espacial estruturado, ao articularem
nocdes de direcao, continuidade e localizacao.

Dessa forma, essas producdes dialogam com as diretrizes da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), ao evidenciarem o desenvolvimento de competéncias

relacionadas a percepcao do espaco, a organizacao territorial e ao uso de diferentes
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formas de representacao espacial, aspectos fundamentais para o ensino de Geografia
Nnos anos iniciais.

Nesse contexto, é possivel observar de que maneira as competéncias
vinculadas a habilidade EFO5GEO2 se manifestam nas producdes dos estudantes,

conforme ilustrado a seguir na Figura 14 e 15.

Figura 14 - Representacédo do trajeto casa Figura 15 - Representacao do trajeto

— escola (parcialmente cartografico) casa — escola (parcialmente cartografico)
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Fonte: Fotografia da autora (2025) Fonte: Fotografia da autora (2025)
Conforme observado na Figura 14, a representagdo marca 0 inicio do
segundo grupo analitico, no qual os elementos figurativos passam a se integrar
caracteristicas cartograficas. A identificacdo de locais, como "Mercearia" e "Escola",
funciona como um recurso semiotico, na perspectiva de Vygotsky, contribuindo para
a organizacao do pensamento espacial por meio da escrita. Segundo Almeida (2007),
o esforco em organizar as constru¢cdes para delimitar o espa¢co demonstra que o aluno
comeca a coordenar diferentes perspectivas, aproximando-se das relagdes projetivas
essenciais para a alfabetizacéo cartogréfica.

A utilizacdo de uma perspectiva mista na Figura 15, como: edificacdes
representadas frontalmente e a rua em perspectiva obliqua, sinaliza uma transicao
classica entre a compreensao tridimensional e a bidimensional. A continuidade na via
qgue conecta os pontos de referéncia indica que o estudante jA compreende o trajeto
como um conjunto articulado de posicfes, superando a justaposicdo de elementos
isolados. Na perspectiva da Cartografia Escolar, esse avanco na organizacao do

percurso demonstra a importancia da mediacdo pedagdgica do professor
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transformando os nocdes espontaneos em conceitos das formas de representacéo
mais elaboradas e cientificas.

Conforme a analise da Figura 16, a representagao de “pista cinza” envolvendo
a cena, juntamente com a presenca de um “veiculo”, indica que o aluno esta
avancando para além das relacdes topoldgicas elementares, que consistem em
posicionar objetos proximos uns dos outros. De acordo com Piaget (1972), essa
organizacao representa o inicio das relacdes projetivas, nas quais o aluno passa a
coordenar diferentes perspectivas e a compreender o espaco como um sistema
integrado. Diferentemente dos desenhos ilustrativos, nessa representacdo o
estudante ndo apenas posiciona objetos lado a lado, mas comeca a compreender 0
espaco como um conjunto articulado de lugares e trajetos, em que o deslocamento,
simbolizado pela estrada e veiculo, estabelece a conexao entre os diferentes pontos

de referéncia.

Figura 16 - Representacédo do trajeto Figura 17- Representacédo do trajeto
casa - escola (parcialmente casa - escola (parcialmente
cartografico) cartografico)
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Fonte: Fotografia da autora (2025). Fonte: Fotografia da autora (2025).

A organizacdo do espaco por meio de tracos continuos que delimitam o
percurso evidencia o desenvolvimento da capacidade de estruturar a compreensao
espacial em torno de um caminho. Essa caracteristica relaciona-se diretamente a
habilidade competéncia EFO5GE02 da BNCC, que propde o fortalecimento de
competéncias ligadas a percepcdo do espaco e ao uso de diferentes formas de
métodos de representacdo espacial.

A insercdo de elementos do ambiente urbano, como rua pavimentada,

demonstra que o aluno traduz suas experiéncias motoras e sensoriais em uma
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imagem mental progressivamente mais estruturada, representando o “espacgo
percebido” por meio de um processo de elaboragao do espaco vivido. Nesse sentido,
conforme destaca Castellar e Vilhena (2010), ao representar elementos do cotidiano
com maior riqueza de detalhes, o estudante desenvolve sua capacidade de raciocinio
geografico, convertendo percepc¢des sensoriais em representacdes significativas da
realidade.

O destaque da ilustracdo da Figura 17 é a utilizacdo de setas para indicar a
direcdo do deslocamento, marcando um progresso consideravel na compreensao
cartografica. De acordo com a perspectiva de Vygotsky, as setas atuam como
instrumentos de mediacdo semidtica, permitindo que a crianga organize seu
pensamento espacial por meio de signos que expressam intencionalidade e
movimento. A presenca de um elemento circular no centro como uma praca ou
rotatoria, revela a identificacdo de pontos de referéncia geogréficos que auxiliam na
orientacao e na localizacdo dentro do bairro.

Apesar de ndo apresentar trajetdrias claramente definidas, a Figura 18
procura organizar elementos no espaco da pagina de maneira semelhante a uma
representacédo cartografica. Segundo Almeida (2006), o desenho infantil ndo reproduz
o0 mundo tal como ele é, mas constitui uma representacao grafica que expressa a
visdo da crianca sobre a realidade. A sequéncia de organizacional implicita, ainda que
sem conex0es fisicas visiveis, demonstra que o estudante jA compreende a

proximidade e a distingdo entre os lugares significativos de sua vivencia cotidiana.

Figura 18 - Representacédo do trajeto casa Figura 19 - Representacao do trajeto
- escola (parcialmente cartografico) casa - escola (parcialmente cartografico)
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Fonte: Fotografia da autora (2025). Fonte: Fotografia da autora (2025).
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O desenho da Figura 19 adota um trajeto em formato de “Z” para estabelecer
uma ligagéo visual entre os lugares. A inclusdo de elementos como poste e arvores
ao longo do caminho reforca a ideia de continuidade e organizacédo. Segundo Passini
(1994), essa abordagem demonstra que a crianca esta desenvolvendo a capacidade
de coordenar diferentes perspectivas, utilizando o desenho como uma forma de
representacdo que antecede a elaboracdo de um mapa técnico.

A ilustracdo da Figura 20, apresenta o trajeto em padrédo de zigue - zague,
conectando a residéncia a escola por meio de uma perspectiva frontal e obliqua. Sob
a Otica de Piaget, essa organizacao sugere a passagem das relacdes topoldgicas para
relacbes projetivas, nas quais o estudante comecga a integrar diferentes pontos de
vista e a compreender o espac¢o como um conjunto de posic¢des interligadas. A énfase
no "trajeto realizado" evidencia que a crianca esta transformando sua experiéncia

motora em uma representacao mental organizada.

Figura 20 - Representacao do trajeto Figura 21- Representacéo do trajeto
casa - escola (parcialmente cartografica) casa - escola (parcialmente
cartografica)
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Fonte: Fotografia da autora (2025). Fonte: Fotografia da autora (2025).

No caso da Figura 21, o percurso € representado por uma via longa que
estabelece uma conexao visual entre os pontos de referéncia. A utilizagdo de rétulos

textuais como "minha residéncia", “casa do Cristian” "escola", atua como uma
importante mediacdo semidtica, conforme a teoria de Vygotsky. A escrita auxilia o
estudante a organizar seu pensamento espacial, permitindo diferenciar as funcdes
sociais das edificacOes presentes em seu entorno.

Por sua vez, a Figura 22 caracteriza-se como uma representacao hibrida, com

perspectiva frontal e vertical, integrando elementos figurativos as primeiras
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caracteristicas de representacdes geograficas organizadas, sob a otica da cartografia
escolar, a rigueza de detalhes presentes nessa ilustragdo ndo possui apenas funcéo
estética, mas representa a apropriacdo do espaco vivenciado pela aluna, constituindo
base para sua compreensdo geografica. A representacdo expressa, de maneira

significativa, a forma como a crianga percebe e interpreta o0 ambiente em que vive.

Figura 22 - Representacao do trajeto Figura 23 - Representacéo do trajeto
casa - escola (parcialmente cartografica) casa - escola (parcialmente cartografica)

Fonte: Fotografia da autora (2025). Fonte: Fotografia da autora (2025).

Na Figura 23, uma longa rua central, representada por linhas tracejadas,
funciona como eixo organizador de toda a composicdo grafica. A via deixa de ser
apenas um elemento da paisagem e passa desempenhar a fungéo de estruturar a
conexdo entre os lugares. Essa evolugcdo sugere que o aluno esta transitando do
"espaco percebido” para 0 "espaco concebido”, etapa fundamental para o
desenvolvimento da alfabetizacdo cartografica e para a consolidacdo das
competéncias da BNCC, como a EFO5GEO02.

Segundo Castellar e Vilhena (2010), ao representar detalhadamente suas as
experiéncias cotidianas, o0 aluno desenvolve a capacidade de “pensar
geograficamente”. Esse processo envolve transformar a experiéncia sensorial do
ambiente em uma representacao visual organizada.

Essa construcdo, semelhante a um croqui cartografico, demonstra que o
estudante comeca a estruturado espaco a partir de um percurso, estabelecendo
relacbes entre lugares representados. Tal organizacdo aproxima-se das relacfes

projetivas descritas por Piaget e Inhelder (1993), nas quais a percepcéao espacial deixa
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de ser apenas uma justaposicdo de elementos isolados e passa a constituir um
sistema de posicdes e conexoes.

A representacdo também evidencia habilidades relacionadas a competéncia
EFO5GEO2 da Base Nacional Comum Curricular, que propde o desenvolvimento da
percepcao espacial, da organizagéo territorial e a utilizagdo de diferentes formas de
representacéo do espaco.

A producdo apresentada na Figura 24, constitui um exemplo tipico de
perspectiva mista, em que as ruas sao representadas em visdo obliqua, enquanto as
edificagcbes mantém perspectiva frontal ou obliqua. Conforme Piaget (1999), essa
combinacdo sugere que a crianca se encontra em uma fase avancada de
descentracdo, superando gradativamente o egocentrismo espacial e buscando
integrar diferentes pontos de vista, embora ainda permaneca vinculada a percepcao
isolada dos objetos. a. A residéncia localizada a direita, deslocada do eixo central,
demonstra um esfor¢co de organizacdo espacial fundamentado em referéncias de

vizinhanca e proximidade.

Figura 24 - Representacao do trajeto Figura 25 - Representacado do trajeto
casa - escola (parcialmente cartografica) casa - escola (parcialmente
cartografica)

Fonte: Fotografia da autora (2025). Fonte: Fotografia da autora (2025).

O destaque da figura 25 encontra-se no trajeto em forma de “U”, delimitado por
linhas pontilhadas que atribuem a via a funcdo de um eixo conectivo. Essa
organizacdo indica um avango no raciocinio geogréfico, pois a rua deixa de ser

apenas um componente da paisagem e passa a representar a ligacao logica entre 0s
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pontos de referéncia. A continuidade do percurso evidencia que o estudante ja
reconhece esse trajeto  como uma sequéncia espacial organizada.

A Figura 26 apresenta um caminho continuo em angulo que conecta 0s
extremos da pagina, representados pela casa e pela escola. Embora ndo haja rigor
métrico, a coeréncia interna da representacdo demonstra que o estudante
compreende o deslocamento como uma relacao entre direcdo e distancia. Conforme
destaca Almeida (2006), o desenho ndo constitui uma reproducdo exata da realidade,
mas uma interpretacao na qual o percurso se torna o elemento responsavel por atribuir

significado ao deslocamento no espaco.

Figura 26 - Representacéo do trajeto Figura 27 - Representacao do trajeto
casa - escola (parcialmente casa - escola (parcialmente
cartografica) cartografico)

Fonte: Fotografia da autora (2025). Fonte: Fotografia da autora (2025).

A Figura 27 utiliza sombreamento para destacar a rua em relacdo aos demais
elementos, enfatizando a importancia do trajeto. A identificacdo textual da "escola"
que funciona como uma mediagdo semidtica, contribuindo para a organizacdo do
pensamento espacial ao atribuir fungbes sociais especificas aos lugares
representados.

Na Figura 28, observa-se a utilizacdo espontanea de simbolos gréficos, como
0 sol com caracteristicas humanas, tipicos da fase inicial da alfabetizac¢éo cartogréfica.
Entretanto, a presenca de uma via horizontal acompanhada de retangulos que
remetem a sinalizacéo urbana demonstra que o aluno comeca a assimilar convencdes

do espaco urbano. A organizacdo por formas geométricas elementares indica a
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passagem da percepcao figurativa para uma estruturacdo simbolica fundamental ao
letramento cartografico.

O desenho da figura 29 destaca-se por empregar uma perspectiva vertical,
evidenciada pelas copas das arvores representadas como circulos verdes. Conforme
Piaget (1999), esse tipo de representacdo marca o inicio da superacdo do
egocentrismo espacial, aproximando-se das relagdes projetivas nas quais a crianca
consegue coordenar diferentes perspectivas. A utilizacdo de rotulos textuais, como
"casa" e "escola", atua como mediacéo para a leitura, contribuindo para a organizacao

do pensamento espacial.

Figura 28 - Representacao trajeto casa - Figura 29 - Representacéao trajeto casa -

escola (parcialmente cartografico) escola (parcialmente cartogréafico)
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Fonte: Fotografia da autora (2025). Fonte: Fotografia da autora (2025).

A Figura 30 organiza o espago por meio de uma via que conecta os dois
principais lugares representados, preservando, ao mesmo tempo, a perspectiva frontal
das edificacbes. Um aspecto relevante nessa analise € a tentativa de representar
profundidade: as &rvores em primeiro plano aparecem maiores que as construcdes ao
fundo, criando a nocdo de camadas no espaco bidimensional. Conforme Passini
(2007), o aluno esta aprendendo a coordenar a posi¢cao dos objetos, transformando a

percepcao em representacao.
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Figura 30 - Representacao trajeto casa - Figura 31- Representacao trajeto casa -
escola (parcialmente cartografico) escola (parcialmente cartografico)
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Fonte: Fotografia da autora (2025). Fonte: Fotografia da autora (2025).

A Figura 31 evidencia como a educacao formal influencia a compreensao de
convencles urbanas, perceptivel na representacdo da rua em cinza com faixas
amarelas. A presencga de um 0nibus, ainda que sem base definida, como se estivesse
suspenso, sugere relacdo com o trajeto e a rotina cotidiana do aluno. Embora néo
exista um ponto de referéncia central, a rua assume a funcéo de eixo estruturador,
demonstrando que o estudante ja reconhece seu papel como elemento de conexao
entre diferentes lugares do espaco de vivéncia.

Diferentemente das representacbes anteriores, a Figura 32 enfatiza a
organizacdo do es espaco urbano por meio das vias e constru¢cdes de forma mais
estatica. Ainda que o percurso ndo esteja explicitamente indicado por setas, a
disposicéo dos elementos demonstra que o aluno percebe a organizacao espacial v.
Conforme Castellar e Vilhena (2010), reconhecer a distribuicdo dos elementos
constitui o primeiro passo para responder a questao "como se distribui?”, fundamental
ao pensamento geografico.

J& a Figura 33 apresenta uma simplificacdo linear acentuada, representada por
uma linha diagonal que conecta "casa" e "escola". Essa representacao enfatiza a
relacdo funcional do deslocamento, deixando em segundo plano os detalhes do
entorno. Tal organizagéo revela uma etapa em que o percurso € compreendido como
ligacao direta entre dois pontos significativos, constituindo um avancgo importante no

processo de abstracdo que caracteriza 0s croquis cartograficos.



Figura 32 - Representacéo trajeto casa -
escola (parcialmente cartografico)
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Figura 33 - Representacao trajeto casa -
escola (parcialmente cartografico)
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Fonte: Fotografia da autora (2025). Fonte: Fotografia da autora (2025).

A analise da Figura 34 destaca o uso intencional de rotulos textuais para
identificar "casa”, "caminho" e "escola". Palangana (2001), com base na perspectiva
de Vygotsky diz que a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores, e a escrita desempenha papel essencial como instrumento o
semidtico. Nesse contexto, a linguagem escrita auxilia a aluna a organizar seu
pensamento espacial e estabelecer uma conexdao légica entre os lugares. O desenho
demonstra que a escolarizacdo favorece a transformacdo do movimento fisico do
trajeto em uma narrativa simbdlica organizada.

Em contraste com a figura anterior, a Figura 35 baseia-se na repeticao de
formas geométricas, como retangulos e tridngulos, para representar o espaco
construido. De acordo com a psicogenética de Piaget (1999), a organizacao uniforme
das construcdes, sem a defini¢cdo clara de um percurso, sugere que o estudante ainda
se encontra em uma fase intermediaria entre as relacfes topoldgicas de proximidade
e as nocdes projetivas. Passini (2007) afirma que a crianca "representa aquilo que
conhece" sobre a estrutura das casas, utilizando o desenho como um sistema
interpretativo de representacéo, no qual a organizacéo visual antecede a coordenacgao
de diferentes perspectivas necessaria a elaboracdo de mapas.



130

Figura 34 - Representacéo trajeto casa - Figura 35 - Representacéao trajeto casa -
escola (parcialmente cartografico) escola (parcialmente cartografico)
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Fonte: Fotografia da autora (2025). Fonte: Fotografia da autora (2025.'

A Figura 36 destaca um quadro contendo a expressdo “mais grande a rua”.
Esse detalhe evidencia uma compreensao intuitiva de escala e proporgdo. Ao
enfatizar determinada parte do percurso, o aluno demonstra aquilo que Almeida
(2007) descreve como intencdo de representar a realidade de forma seletiva,
atribuindo maior importancia grafica ao que considera mais relevante no caminho.
Esse momento mostra-se oportuno para que o professor introduza formalmente o
conceito de escala, a partir da necessidade percebida pelo aluno de "reduzir" o espaco

para representa-lo no papel.

Figura 36 - Representacéo trajeto casa - Figura 37- Representacéo trajeto casa -
escola (parcialmente cartogréafico) escola (parcialmente cartogréfico)

Fonte: Fotografia da autora (2025). Fonte: Fotografia da autora (2025).

A Figura 37 organiza o espaco a partir de diferentes pontos de referéncia, com
destaque para a “creche” identificada em duas localizagdes. De acordo com Tuan
(1983) e Callai (2013), a presenca de marcos como a creche ou a residéncia de
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vizinhos evidencia o conceito de lugar como espaco de experiéncias carregadas de
significados e afetividade. A utilizacdo de triangulos e setas indica uma tentativa de
construir orientacdo e direcao, aproximando-se da habilidade EFO5GEQO2 da BNCC,

gue propde o uso de representacdes para a localizagao no espaco.

6.2.3 Croquis e representacdes pré-cartograficos: indicios de pensamento espacial

Por fim os desenhos com caracteristicas de croqui (Pré-cartograficos),
constituem a terceira categoria de andlise e reanem produc¢8es que demonstram maior
intencionalidade e organizacdo sistematica das informacbes espaciais,
correspondendo a 33,30% do conjunto de dados da pesquisa. Diferentemente das
categorias anteriores, essas representacdes ultrapassam a dimenséo figurativa e
aproximam-se de uma logica pré-cartogréfica, evidenciada pela definicdo de caminhos
conectados, pela presenca de pontos de referéncia significativos e pela organizacéo
l6gica do deslocamento. Nesta etapa, o aluno deixa de desenhar aquilo que observa
e passa a atuar como um organizador consciente do espaco, utilizando as vias como
elementos estruturadores que estabelecem relacdes projetivas e euclidianas de
direcdo e distancia. Conforme a psicogenética de Piaget (1999), essas producoes
indicam avancos no processo de descentracdo espacial, no qual o estudante passa a
integrar diferentes pontos de vista para transformar um espaco vivido em um espaco
representado e organizado.

A ilustracdo da Figura 38, demonstram aquilo que Castellar (2011) caracteriza
como o estagio consolidado da Pré-cartografia. A transicdo para uma visao vertical
parcial e a identificacdo de pontos de referéncia, como o “Mercado do gordo”, indicam
que o aluno ja superou o raciocinio puramente concreto, atingindo um nivel em que
consegue operar sobre realidades representaveis de forma abstrata, conforme Piaget
(1972). Embora nédo exista a representacao explicita de um trajeto entre casa e escola,
o desenho apresenta multiplos pontos de referéncia e elementos da espaco urbano,
permitindo inferir que o aluno possivelmente reside no espacgo representado.

A ilustracdo a Figura 39 destaca-se pela organizacdo do espaco a partir de um
cruzamento viario estruturado por linhas retas, evidenciando uma compreensao mais
clara da rede urbana. A presenca da sinalizacdo de 'PARE' e de veiculos circulando
pelas vias demonstra que o estudante ja assimilou normas e dinamicas relacionadas

ao transito. Palangana (2001), a partir da perspectiva de Vygotsky, afirma que a
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utilizacao desses simbolos atua linguagem representativa, na qual o signo organiza o

raciocinio do estudante sobre a funcionalidade do espaco.

Figura 38 - Representacédo do trajeto Figura 39 - Representacéo do trajeto
casa - escola (estrutura de croqui) casa - escola (estrutura de croqui)
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Fonte: Fotografia da autora (2025) Fonte: Fotografia da autora (2025)

A Figura 40 evidencia um avancgo significativo no processo de abstracdo ao
organizar o percurso em quadrantes delimitados por ruas pontilhadas, remetendo a
representacdo de lotes e areas e urbanas. Conforme destaca Passini (2007), essa
forma de representar a segmentacdo espacial demonstra avancos nas nocdes
intuitivas de proporgao e escala. A articulagdo entre elementos naturais, como sol e
as arvores, e a rede viaria integrada evidéncia que o estudante compreende a
dindmica da paisagem urbana em sua totalidade, como argumenta Santos (1996).

Na Figura 41, a escola aparece como o principal ponto de referéncia,
destacando-se pelas cores e pela presenca de identificacdo textual, o que evidencia
seu papel central no cotidiano do aluno. Um aspecto interpretativo relevante € a
mencao a "casa do vizinho", que atua como elemento afetivo no espaco representado.
Conforme afirmam Tuan (1983) e Callai (2013), a valorizagdo desses  marcos
cotidianos demonstra que o espaco fisico se transforma em Lugar, carregado de
significados que contribuem para a orientacdo e para a formacédo da identidade

espacial da crianca.
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Figura 40 - Representacao do trajeto Figura 41 - Representacéo do trajeto
casa - escola (estrutura de croqui) casa - escola (estrutura de croqui)
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Fonte: Acervo da autora (2025) Fonte: Acervo da autora (2025)

O trajeto representado na Figura 42 é estruturado por linhas continuas que
conectam diferentes locais de interesse, como a residéncia, a mercearia e o laticinio.
A rua deixa de funcionar apenas como plano fundo e passa a assumir a funcéo de
elemento organizador da representacdo. Segundo Castellar e Vilhena (2010), ao
dispor os elementos de forma logica e sequencial ao longo da via principal, o aluno
exercita o raciocinio geografico, respondendo graficamente a questao fundamental:
"como esta distribuido?"

Ja a Figura 43, demonstra um elevado nivel de maturidade no pensamento
espacial, no qual o estudante supera a ilustracdo de elementos isolados e passa a
organizar o espaco de maneira sistematica e relacional. O aspecto mais relevante da
representacdo é a complexa rede de identificacBes textuais utilizadas para indicar
locais especificos, como “minha casa”, “casa da Maria”, “casa da véia x 9”, “escola
Tancredo”, além do nome do bairro (“Cohab Nova”) e da rua (“Rua dos Cuiabanos”).
Conforme a perspectiva vygotskyana, essa nomeacéao atua como mediagdo semidtica,
em que a escrita contribui para organizar o pensamento espacial e transformar a

experiéncia vivida em representacédo simbolica estruturada.
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Figura 42 - Representacao do trajeto Figura 43 - Representacao do trajeto
casa - escola (estrutura de croqui) casa - escola (estrutura de croqui)
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Fonte: Fotografia da autora (2025). Fonte: Fotografia da autora (2025).

Ao identificar ruas e pontos de referéncia de maneira precisa, 0 estudante
evidencia o desenvolvimento da habilidade EFOS5GEO3 da BNCC, relacionada a
habilidade de descrever e localizar o proprio espaco de vivéncia de forma autbnoma.
A representacdo demonstra que a crianga possui compreensao consistente das
relacdes espaciais e euclidianas, estabelecendo conexdes légicas de proximidade,
orientacao e organizacao espacial.

Além disso, ao mencionar locais como a “casa da véia” ou a “casa da Maria”, o
estudante revela que o espaco representado néo corresponde apenas a um conceito
abstrato, mas a um ambiente carregado de significados afetivos e experiéncias
cotidianas. Conforme Tuan (1983) e Callai (2013), esses pontos de referéncia
funcionam como ancoras de identidade e pertencimento no espaco vivido.

A organizagdo das edificacbes ao longo das ruas asfaltadas permite ao
estudante responder graficamente a questdo “como se distribui?”, um dos
fundamentos do pensamento geogréafico proposto por Castellar e Vilhena (2010). A
estruturacdo das vias como eixos articuladores do percurso sugere que a percepgao
visual foi transformada em um espaco projetado, fundamental para o desenvolvimento
da alfabetizacéo cartografica.

Na construcdo da Figura 44, observa-se que o aluno utiliza diferentes
referéncias nominais, como “escola Tancredo”, “minha casa”, “casa do meu avd” e
“laticinios”. Para Palangana (2001), a perspectiva de Vygotsky compreende que essa

identificacdo textual desempenha importante funcdo semiotica, permitindo que a



135

linguagem escrita atue como recurso de organizacdo do pensamento espacial e de
atribuicdo de significados sociais aos lugares representados.

Diferentemente das categorias anteriores, as ruas sao representadas por linhas
gue contornam e conectam os diferentes elementos, formando uma rede de posi¢coes
relativas. Conforme Piaget (1999), essa configuracdo indica que o aluno esti
desenvolvendo habilidades de percepcdo espacial mais complexas, conseguindo
ampliar sua visdo para compreender 0 percurso como um sistema integrado de rotas
e destinos. A representacao destinada aos “laticinios” demonstra uma tentativa de
delimitacdo espacial, aproximando-se da ideia de uso e organizacdo do territorio.

A inclusdo de referéncias afetivas, como “a casa do meu avd”, reforca a
concepcao de lugar como espaco vivido e carregado de significados, conforme
argumentam Tuan (1983) e Callai (2013). Ao organizar esses elementos de forma
sequencial ao longo das vias, o estudante exercita o raciocinio geogréfico,
respondendo graficamente a questado “como se distribui?”, aspecto essencial para a
compreensao da organizacao territorial.

Essa representacdo também evidencia o desenvolvimento da habilidade
EFO5GEO2, uma vez que o estudante demonstra competéncia de identificar e
descrever o proprio espaco de vivéncia de forma autbnoma, utilizando a linguagem
cartografica para interpretar e representar o ambiente em que vive.

Ao contrario das categorias iniciais, marcadas pela predominancia da visédo
frontal, a Figura 45 apresenta uma perspectiva mais préxima da visdo aérea.
Conforme a psicogenética de Piaget (1999), essa escolha indica que o aluno esta
superando o egocentrismo espacial, conseguindo coordenar diferentes pontos de
vista para representar o percurso de maneira bidimensional.

Um aspecto analitico importante dessa representacdo é a utilizacao de setas
para indicar a direcdo do deslocamento nas ruas. Conforme Palangana (2001),
Vygotsky afirma que essas setas funcionam como instrumentos de mediacéo
semidtica, pois o simbolo grafico organiza o pensamento espacial e atribui

intencionalidade ao trajeto representado.
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Figura 44 - Representacao do trajeto Figura 45 - Representacao do trajeto
casa - escola (estrutura de croqui) casa - escola (estrutura de croqui)
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Fonte: Fotografia da autora (2025). Fonte: Fotografia da autora (2025).

O aluno identifica claramente os marcos, como “escola”, “minha residéncia”,
‘casa da avd’ e “casa da tia”. A utilizacdo de etiquetas textuais, associada a
organizacédo dos elementos ao longo das rotas, evidencia que o estudante emprega a
escrita como um recurso para estruturar seu pensamento geogréafico.

A inser¢cdo de componentes, como arvores e uma area de recreacdo nas
proximidades da residéncia da avl, demonstra que a representacdo ultrapassa o
aspecto técnico, estando fortemente vinculado ao lugar e as emoc¢des. Segundo Tuan
(1983) e Callai (2013), tais referéncias sdo fundamentais para a formacdo da
identidade e para a orienta¢do do individuo em seu ambiente cotidiano.

Este trabalho estd plenamente alinhado a habilidade EFO5GEO02, que
estabelece a necessidade do uso de representacfes para navegacao e localizacao
no espaco, evidenciando autonomia na elaboracao de instrumentos de comunicacao
espacial.

A ilustracdo da Figura 46 enfatiza a identificacdo dos locais por meio de textos,
em vez de privilegiar o detalhamento grafico das edificacbes. Rotulos como "minha

casa’,

Anoon non

mercado do vovQ", "casa da vizinha", "casa da Luz" e "casa do Samuel M."
evidenciam a funcdo da escrita como um recurso semiotico. De acordo Palangana
(2001), para Vygotsky a utilizagdo desses signos auxilia o aluno na organizacdo de
suas func¢des psicoldgicas superiores, possibilitando a transformacdo de um percurso
fisico em uma narrativa simbdlica coerente.

A escola aparece como o principal marco ao fundo da imagem, enquanto o

trajeto é claramente representado por uma linha com seta. Este recurso visual é
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essencial, pois expressa a ideia de direcao e finalidade. Conforme a perspectiva de
Piaget (1999), tal recurso representacdo o desenvolvimento das relagdes projetivas,
nas quais o estudante articula diferentes perspectivas e compreende 0 espa¢co como
um percurso organizado, superando o egocentrismo inicial.

A atribuicdo de nomes as residéncias de amigos e familiares, como o “mercado
do vovd”, indica que a compreensao espacial da crianca esté intimamente relacionada
ao seu ambiente de vivéncia. Segundo Tuan (1983) e Callai (2013), o0 espaco €
permeado por significados emocionais; ao utilizar esses pontos de referéncia como
orientacdo, o aluno demonstra que sua navegacao pelo mundo se fundamenta em

vinculos sociais e experiéncias cotidianas.

Figura 46 - Representacéao do trajeto Figura 47- Representacéo do trajeto
casa - escola (estrutura de croqui) casa - escola (estrutura de croqui)
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Fonte: Fotografia da autora (2025). Fonte: Fotografia da autora (2025).

A capacidade de organizar o tracado com base em uma sequéncia logica de
deslocamento corresponde a habilidade EFOSGE02 da BNCC, que orienta a utilizacdo
de variados instrumentos e representacbes para auxiliar na orientagdo e na
localizagao no espaco.

Um aspecto fundamental da ilustracéo da Figura 47 é a representacédo de uma
arvore desenhada de cabeca para baixo. Conforme apontado por diferentes autores,
esse elemento sugere que a criancga utilizou a propria corporeidade como referéncia
orientadora durante a elaboracédo da representacdo. A luz das teorias de Passini

(2007) e Piaget (1999), isso evidencia a transicdo das relacfes topoldgicas para as
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relacbes projetivas, nas quais a criangca comeca a articular diferentes perspectivas,
embora ainda mantenha vinculos com a percepcédo motora e imediata do ambiente
vivido.

A representacao apresenta a escola (“Escola M.T.N.”) e a casa (“minha casa”)
interligadas por caminhos com marcas centrais e setas indicativas de diregéo.
Palangana (2001), com base na teoria de Vygotsky, afirma que a utilizacdo desses
signos atuam como mediacdo semidtica, estruturando o pensamento espacial do
estudante e atribuindo ao desenho a funcdo de instrumento de orientacdo e
deslocamento.

A presenca de sinalizacdes de transito e a variagdo de cores nas coberturas e
na vegetacao evidenciam que o aluno esta compreendendo as regras do espaco
urbano e convertendo-as em um “cédigo cartografico” espontaneo. Segundo Almeida
(2006), esse trabalho nao constitui uma reproducdo exata da realidade, mas uma
leitura do real, na qual o estudante se posiciona como um cartégrafo ativo.

Adequacédo a BNCC: a organizacéo do percurso, com definicdo clara de ponto
de partida e chegada, associada a utlizacdo de sinais de direcdo, atende
integralmente a competéncia EFO5GE02 da BNCC, que prevé o uso de
representacdes para orientar-se e localizar-se no espaco. A Figura 48 ilustra um
elevado nivel de letramento cartografico, no qual o estudante estrutura a
representacdo de um trajeto a partir de pontos de referéncia significativos de sua
experiéncia, estabelecendo conexdes espaciais que ultrapassam a simples ilustracao
isolada.

O percurso é organizado com base em trés pontos principais: “a casa da minha
avd’, “a escola” e “o parque/praga”. A presenca da residéncia da avé como referéncia
central reforca a nocao de lugar, em que o espaco geogréfico se torna permeado por
significados emocionais e experiéncias cotidianas. Segundo Tuan (1983) e Callai
(2013), esses marcos sao essenciais para gue o estudante desenvolva sua identidade

e autonomia no ambiente em que vive.
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Figura 48 - Representacéo do trajeto Figura 49 - Representacéao do trajeto
casa - escola (estrutura de croqui) casa - escola (estrutura de croqui)
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Fonte: Fotografia da autora (2025). Fonte: Fotografia da autora (2025).

Palangana (2001), mencionando os estudos de Vygotsky, diz que o uso da
identificacdo textual para nomear os locais atua como mediagdo semidtica. A escrita
auxilia o aluno na organizacéo de suas funcdes psicologicas superiores, permitindo-
lhe transformar a experiéncia sensorial do trajeto em uma representacado simbdlica
clara e compreensivel.

A ilustracdo evidencia a tentativa de estabelecer relacdes de posicado relativa e
proximidade entre os elementos. Apesar de manter representacdes frontais nas
construgdes, a disposicdo dos componentes na pagina sugere que o aluno esta
consolidando relagbes projetivas, coordenando diferentes perspectivas e superando
0 egocentrismo espacial inicial. Conforme Piaget (1999), essa organizacao demonstra
gue o estudante jA compreende o0 espaco como um conjunto de conexdes entre ponto
de partida e ponto de chegada.

A representagcdo combina elementos graficos com uma estrutura que indica a
localizacdo das ruas em relacdo aos marcos de referéncia. Essa capacidade de
organizar o espaco cotidiano esta alinhada a competéncia EFO5GE02 da BNCC, que
estabelece o uso de representacdes para navegacédo e identificacdo no espaco
geografico. A Figura 49 evidencia um elevado nivel de alfabetizacéo cartogréafica, no

gual o estudante demonstra autonomia para organizar o ambiente de maneira
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relacional, superando a simples representacao isolada de elementos e construindo
um espaco pensado e estruturado.

O desenho utiliza constantemente a escrita como forma de mediacéao,
identificando locais como “minha casa”, “mercado”, “casa do Ricardo” e “escola”.
Palangana (2001), menciona que para Vygotsky essa utilizagcdo de etiquetas textuais
constitui uma mediacdo semibtica essencial, em que a linguagem escrita auxilia o
estudante na organizacdo de suas funcdes psicolégicas superiores, possibilitando
transformar a experiéncia concreta do trajeto em uma narrativa simbdlica estruturada.

Diferentemente das categorias iniciais, as vias representadas na imagem
assumem o papel de elemento central que conecta edificacdes, espacos naturais,
como o lago representado em azul, e rotas de circulacdo. Essa organizacdo evidencia
o emprego de conceitos do raciocinio espacial, como interconexao e distribuicao,
respondendo visualmente a questdo: “qual é a distribuicdo?”. Segundo Castellar e
Vilhena (2010), essa habilidade de integrar diferentes componentes no espaco é
fundamental para a compreenséao da organizacao territorial.

A presenca do lago e da “casa do Ricardo” demonstra que a representagéo
esta fundamentada no espaco vivido e nas emocgdes do aluno. Segundo Tuan (1983)
e Callai (2013), o espaco constitui um ambiente de experiéncias carregado de
significados; ao utilizar referéncias sociais e naturais especificas, o estudante revela
que sua percepcdo do ambiente é influenciada pelos vinculos locais e pela
observacédo atenta da paisagem cotidiana.

A disposicao dos elementos e as relagdes espaciais estabelecidas entre as
edificacdes indicam que o aluno esta assimilando relacbes projetivas, ampliando sua
capacidade de perceber o percurso como um conjunto articulado. Segundo Piaget
(1999), essa coordenacédo de perspectivas representa a passagem do egocentrismo
para o pensamento operatério-concreto, capacitando o estudante a compreenséao de
mapas técnicos no Ensino Fundamental Il.

A demonstracdo do trajeto e a capacidade de identificar areas-chave do
ambiente atendem integralmente as competéncias EFO5GEO02, relacionada ao uso de
representacdes para orientacdo, e EFOSGEOQ3, referente a identificacdo e descricao
do local de residéncia, conforme estabelecido pela BNCC.

A ilustracao da Figura 50 evidencia uma transi¢ao consolidada do espaco vivido
para 0 espaco concebido, demonstrando que o aluno possui autonomia para

representar seu ambiente de maneira organizada. Essa construcdo atende
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adequadamente a competéncia EFO5GEO03 da Base Nacional Comum Curricular, uma
vez que o estudante consegue descrever e localizar seu ambiente de forma autbnoma.
A distingao entre a “escola”, situada no canto inferior esquerdo, e a “minha casa”,
posicionada na parte central, revela uma analise estruturada do espaco.

Um aspecto técnico essencial nessa representacao é a utilizacdo de setas para
indicar o sentido do deslocamento, facilitando a compreensdo do percurso.
Mencionando os estudos de Vygotsky, Palangana (2001) afirma que a aplicacéo
desses simbolos graficos e etiguetas textuais atua como mediacdo semidtica, em que
a linguagem escrita contribui para a organizacéo das fun¢ées psicoldgicas superiores,

convertendo a experiéncia pratica do trajeto em um raciocinio espacial coerente.

Figura 50 - Representacéao do trajeto Figura 51- Representacéo do trajeto
casa - escola (estrutura de croqui) casa - escola (estrutura de croqui)

Fonte: Fotografia da autora (2025) Fonte: Fotografia da autora (2025)

Nota-se a aplicacdo de simbolos visuais variados para os componentes do
cenario: edificagcbes retangulares com detalhes especificos, além de arvores
ilustradas com copas verdes e troncos marrom. De acordo com a psicogenética
segundo Piaget (1999), essa disposicdo espacial reflete a superagéo do egocentrismo
inicial e o aprimoramento das relagdes projetivas, possibilitando ao estudante articular
diferentes perspectivas em um plano bidimensional.

A nomeacdao dos locais de referéncia fortalece a ideia de lugar como um espaco
impregnado de significados emocionais e vivéncias diarias. Segundo Tuan (1983) e
Callai (2013), esses pontos de referéncia vao além de simples coordenadas
geograficas, atuando como ancoras que sustentam a identidade e o sentimento de

pertencimento do aluno em relagéo ao seu entorno.
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A llustracdo 51 apresenta uma consolidagcéao do espaco projetado, onde o aluno
desempenha o papel de um mapeador consciente, estruturando o territério com base
em uma logica sistémica e interconectada.

O aspecto mais significativo nesta criacdo € a forma circular central, que é
reconhecida como "parque" ou "tanque", atuando visualmente como uma rotatéria.
Essa configuracdo organiza o trafego e a disposicdo das ruas que ligam os quatro
setores do esboco. De acordo com Piaget (1999), essa estrutura revela que o aluno
ultrapassou o0 egocentrismo espacial, demonstrando habilidade para coordenar
diversos pontos de vista e estabelecer relagbes projetivas e euclidianas de
proximidade, separacao e arranjo.

O estudante identifica estrategicamente seus pontos de referéncia, como
"minha casa", "escola", "casa do meu tio" e "casa do meu outro tio". Segundo
Palangana (2001), os estudos de Vygotsky afirmam que a utilizacdo desses termos
serve como uma forma de mediacdo semidtica, onde a escrita confere significado e
funcdo social aos locais. A mencdo a residéncias de parentes como marcos de
referéncia destaca o conceito de espaco, evidenciando que a geografia é percebida
por meio de vinculos afetivos e experiéncias do dia a dia, de acordo com as ideias de
Tuan (1983) e Callai (2013).

Nota-se a aplicacdo de convencdes urbanas formais, como as ruas pintadas de
preto com linhas centrais em amarelo, que imitam a sinalizacdo de transito real.

Essa opgéo visual sugere que o estudante estd assimilando um "alfabeto
cartografico” que € moldado pela educacéo formal e pela anéalise atenta do ambiente.
A distincdo das casas por meio de diferentes cores e formatos, juntamente com a
utilizagcdo de simbolos de &rvores para representar a vegetacdo, demonstra uma
abordagem organizada de codificar a realidade em uma representacao bidimensional.

Ao organizar o bairro com um centro e caminhos interligados, o estudante
desenvolve seu pensamento geografico, abordando a questdo essencial “como se
distribui?”. Essa atividade esta alinhada a competéncia EFOS5GEO2 da BNCC, que
estipula a utilizacdo de representacdes para orientacao e localizagdo no ambiente,
evidenciando a autonomia do aluno na criacdo de ferramentas de comunicacao
espacial.

A llustracdo 52 apresenta uma mudanca estabelecida para o espaco
idealizado, onde a crianga estrutura a representacdo de seu ambiente com base na

organizacao racional dos componentes da paisagem urbana.
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Um aspecto importante nesta representacao, é a incluséo de expressdes em
inglés, como “my house”, junto com a referéncia ao “parque”. De acordo Palangana
(2001), na visao de Vygotsky, essa denominacao textual atua como uma mediacao
semidtica essencial. O estudante emprega o signo escrito para sistematizar suas
fungbes psicolégicas avancgadas, transformando a vivéncia do ambiente em uma

estrutura simbdlica que pode ser reconhecida e compartilhada.

Figura 52 - Representacao do trajeto Figura 53 - Representacéo do trajeto
casa - escola (estrutura de croqui) casa - escola (estrutura de croqui)
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Fonte: Fotografia da autora (2025) ‘ Fonte: Fotografia da autora (2025)

Ao contrario de outras representacfes semelhantes, a Figura 52 ndo faz uso
de linhas continuas ou setas para indicar movimentos; em vez disso, sua estrutura
espacial se fundamenta na disposicdo dos componentes da paisagem (como
construcdes, arvores e areas publicas). Conforme mencionado por Castellar e Vilhena
(2010), essa habilidade de alocar os elementos em um plano é fundamental para a
formagao do pensamento geografico, possibilitando que o aluno se pergunte: “qual é
a distribuicao?”.

A disposicao dos elementos na superficie do papel indica que o estudante esta
avancando na compreenséo das relacdes projetivas, deixando de lado o egocentrismo
primario para articular a relacdo entre a casa e o ambiente publico. Conforme
destacado por Piaget (1999), o amadurecimento da percepcdo cartografica esta
intimamente ligado a essa evolugcédo gradual das ideias de posi¢cdo e orientacdo no
espago.

A introducao de um "parque” como ponto de referéncia enfatiza o entendimento
de lugar como um ambiente de experiéncia que possui um valor social e recreativo.

Segundo Tuan (1983) e Callai (2013), o lugar representa um nucleo de significados e
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a fundacéo para a identidade espacial das criangas; ao identificar esses marcos, 0
estudante revela uma andlise critica do conjunto da paisagem em que vive.

A Figura 53 ilustra um cenario em que o estudante desempenha o papel de um
mapeador consciente, organizando seu trajeto por meio de um caminho principal que
conecta o ponto de partida ao destino final (“escola”).

O percurso é representado por uma via com divisbes centrais, refletindo a
assimilacdo de convencdes urbanisticas e a compreensao da rua como um elemento
de ligacdo. De acordo com a psicogenética proposta por Piaget (1999), essa
organizacdo evidencia o fortalecimento das relacdes projetivas, permitindo que o
estudante integre diferentes perspectivas e compreenda 0 espagco como um percurso
continuo e estruturado, superando o egocentrismo espacial caracteristico das etapas
iniciais do desenvolvimento.

O uso de roétulos textuais para identificar estabelecimentos como “Pizzaria”,
“Bar do Zico e Espetaria” e “Academia” constitui um aspecto fundamental da mediacéo
semidtica. Palangana (2001) explica que para Vygotsky a utilizacdo desses signos
contribui para a estruturacdo das funcdes psicolégicas superiores, possibilitando ao
estudante transformar sua percepc¢ao sensorial do ambiente em uma representacao
simbdlica compreensivel.

A escolha de determinados estabelecimentos comerciais como pontos de
referéncia indica que a crianga compreende o ambiente a partir de sua relevancia
social e de suas experiéncias cotidianas. Conforme Tuan (1983) e Callai (2013), esses
referenciais transformam o espaco fisico em Lugar, isto €, em um territério permeado
por significados, emocdes e relacdes sociais.

Embora os edificios ainda apresentem representagdes figurativas, frontais ou
diagonais, a organizacdo sequencial ao longo da via principal evidencia um
pensamento geografico mais estruturado. O estudante responde graficamente as
questdes fundamentais “Qual é a localizagdo?” e “Qual é a distribuicado?”, conforme
proposto por Castellar e Vilhena (2010).

Essa producéo estd em consonancia com a habilidade EFO5GEOQ2, que prevé
a utilizacao de diferentes instrumentos e representacdes para orientacéo e
localizacédo no espaco, evidenciando a autonomia do aluno na elaboracédo de uma
linguagem cartografica propria.

Dessa forma, as producdes classificadas como croquis e representacdes pré-

cartograficas evidenciam que os estudantes ja conseguem estruturar o espaco de
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maneira mais organizada, articulando trajetos, pontos de referéncia, direcdo e
localizacdo em uma logica relacional. As representagfes analisadas demonstram
avancos significativos no processo de descentracdo espacial e na construcdo do
pensamento geogréafico, uma vez que os alunos deixam de apenas ilustrar elementos
isolados da paisagem para elaborar representagbes que comunicam percursos,
experiéncias e formas de orientagdo no espaco vivido.

Além disso, a presenca de simbolos, legendas espontaneas, setas, nomes de
ruas, estabelecimentos e referéncias afetivas revela que o desenho passa a assumir
uma funcdo de linguagem cartografica em desenvolvimento, mediando a
transformacao da experiéncia cotidiana em representacao espacial organizada. Nesse
processo, observa-se a articulacdo entre as vivéncias do aluno, a mediacao
pedagdgica e o desenvolvimento das habilidades previstas pela BNCC, especialmente
aquelas relacionadas a orientacdo, localizagdo e compreensédo da organizacdo do
espaco geografico.

Nesse sentido, as analises desenvolvidas ao longo das trés categorias
permitem compreender o desenho ndo apenas como uma atividade ilustrativa, mas
como uma linguagem fundamental para a formacao do raciocinio espacial e para o
desenvolvimento da alfabetizacdo cartografica nos anos iniciais. A partir dessa
compreensao, o item a seguir apresenta uma discussao final acerca do desenho como
linguagem e sua relacdo com os objetivos propostos pela BNCC para o ensino de

Geografia.

6.3 Discussao final: o desenho como linguagem e os objetivos da BNCC

De maneira geral, os desenhos identificados como estruturas de croqui, que
representam 33,3% do conjunto de representacdes, evidenciam um avanco qualitativo
essencial na alfabetizagdo geografica dos alunos do quinto (5°) ano. Diferentemente
das categorias anteriores, centradas predominantemente na experiéncia e na
percepcao do espaco, esse grupo demonstra uma compreensao mais elaborada do
espaco concebido, na qual a crianca ndo se limita a ilustrar elementos isolados, mas
passa a atuar como um mapeador consciente. A analise dessas producfes destaca
trés fundamentos do progresso cognitivo e geografico alcancado.

O primeiro refere-se ao fortalecimento das relacdes projetivas e euclidianas.
Observou-se que grande parte dos alunos conseguiu superar o egocentrismo espacial
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inicial. Por meio da utilizacdo de perspectivas elevadas, setas indicativas e da
representagcdo de caminhos interconectados, os estudantes demonstram habilidade
para coordenar diferentes pontos de vista e compreender o0 espa¢o como um conjunto
articulado de lugares e distancias. De acordo com a psicogenética proposta por
Piaget, essa etapa € fundamental para que o aluno, futuramente, compreenda
conceitos mais abstratos, como escala e projecdes cartogréaficas técnicas.

O segundo aspecto relaciona-se ao espaco como simbolo de identidade.
Apesar dos avancos nas representacdes espaciais, a subjetividade permanece como
elemento fundamental nas produc¢des dos alunos. A recorréncia de referéncias como
“a casa da avo’, “laticinios” ou estabelecimentos locais (Figuras 40 a 50) evidencia
gue a noc¢dao de lugar constitui uma base importante para o entendimento geografico
na infancia. Segundo os estudos de Tuan (1983) e Callai (2013), o espaco adquire
significado por meio dos vinculos afetivos e das experiéncias vividas; assim, o croqui
nao se configura apenas como instrumento de orientacdo, mas também como
representacdo grafica da identidade do estudante em seu ambiente.

O terceiro fundamento refere-se a mediacdo semidtica e a BNCC. A utilizacdo
constante de rétulos textuais, como a identificacao de ruas, casas e estabelecimentos,
evidencia a presenca da mediacdo semidtica, na qual a escrita contribui para a
organizacdo das funcbBes psicoldgicas superiores, conforme a perspectiva de
Vygotsky (apud Palangana, 2001). Esse dominio de simbolos demonstra que os
alunos desenvolvem competéncias relacionadas a descricdo, a localizacdo e a
representacdo organizada do espaco em que vivem, em consonancia com as
habilidades EFO5GEO02 e EFO5GEO3 da BNCC.

Dessa forma, considera-se que a transformacéo observada entre as ilustragcoes
iniciais e 0s croquis preliminares ndo se resume apenas a um aprimoramento visual,
mas resulta da interacdo entre o desenvolvimento cognitivo e a intervencao
pedagogica do professor. Conforme evidenciado nas atividades realizadas com o
Google Earth e os Chromebooks, a abordagem pedagdgica que parte do espaco
vivido do aluno possibilita a transformacgé&o das experiéncias cotidianas em percepcao
espacial e construcdo do pensamento geografico, preparando o estudante para a
complexidade dos conteudos geograficos que encontrara no Ensino Fundamental .

Conforme destaca Oliveira (2007), o desenvolvimento da compreensao
cartografica depende da construcdo progressiva das relacbes espaciais, incluindo

nocdes de posicdo, direcdo e orientacdo no espaco. Nesse sentido, os desenhos
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analisados revelam diferentes niveis de elaboracdo dessas relagdes, indicando um
processo gradual de construgéo da linguagem cartografica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental 1.

Por fim, tais representacfes ndo devem ser interpretadas como etapas
evolutivas em direcdo ao mapa formal, pois, como destaca Almeida (2019), os
desenhos podem apresentar trajetos e lugares de maneiras distintas, sem que isSso
implique niveis hierarquicos entre eles. Assim, as producfes graficas dos alunos
tornam-se instrumentos relevantes para compreender o desenvolvimento do
pensamento espacial geogréfico.

No contexto da cartografia escolar, os desenhos produzidos pelas criancas
constituem importantes registros de suas percepcdes espaciais. Diferentemente dos
mapas técnicos, que seguem convencdes cartograficas especificas, os desenhos
expressam 0 espaco a partir da subjetividade de quem os produz, revelando

referéncias significativas do cotidiano e do lugar vivido.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

A presente investigacao permitiu concluir que o ensino da Cartografia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, em Caceres-MT, constitui um campo de tensdes entre
a teoria normativa e a pratica cotidiana. Os resultados evidenciaram um hiato
pedagdgico significativo, pois, embora os Projetos Politico-Pedagdgicos e a BNCC
prevejam o desenvolvimento do raciocinio geografico, a efetivacdo dessas
competéncias esbarra em desafios estruturais e formativos.

No que se refere a formacdo docente e ao compromisso com a ODS 4, a
pesquisa revelou que a carga horaria de 60 horas destinada a Geografia na formacao
inicial da UNEMAT ¢é insuficiente para promover a seguranca técnica necessaria ao
trabalho com a linguagem cartografica. Essa lacuna impacta diretamente a Meta 4.7.1
(c) da ODS 4, que preconiza a integracdo da educacdo para o desenvolvimento
sustentavel e da cidadania global na formacédo de professores. Sem o dominio de
conceitos como escala e visao vertical, o docente tende a desenvolver uma "Geografia
de reprodugé&o”, limitando a capacidade do aluno de interpretar criticamente o seu
territorio.

Quanto ao aluno como mapeador consciente e a cidadania global, a analise
das produgbes gréaficas demonstrou que, quando mediado por tecnologias como o
Google Earth e por atividades que partem do espaco vivido, o estudante de 10 a 11
anos consegue superar 0 egocentrismo espacial e atuar como um mapeador
consciente. Esse avanco cognitivo constitui o alicerce para o desenvolvimento do
letramento cartografico.

Em relagdo ao desenho como instrumento de avaliagdo e autonomia, os 48
desenhos analisados confirmaram que os alunos operam no estagio de croqui pré-
cartografico, utilizando a escrita e os simbolos como mediacdo semidtica para
organizar o pensamento. Identificou-se que a autonomia espacial demonstrada nos
trajetos cotidianos, muitas vezes, ndo € plenamente transposta para o papel em razédo
da dependéncia excessiva do livro didatico, em detrimento de praticas autorais.
Superar essa barreira € essencial para o desenvolvimento de uma aprendizagem
transformadora.

Em sintese, a alfabetizacao cartografica no 5° ano ndo deve ser compreendida
apenas como conteudo ou técnica, mas como uma linguagem formativa indispensavel

para uma educacéao equitativa e de qualidade e como um instrumento de justica social,
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pois permite que o estudante de Caceres compreenda sua posicdo no mundo e
reivindique melhorias para o seu territério. Recomenda-se que as politicas publicas
locais fortalecam a formacao continuada em Cartografia Escolar, garantindo que o
professor pedagogo se aproprie dos conhecimentos da linguagem cartografica e de
sua transposicédo didatica.

Somente por meio de uma media¢éo docente técnica e sensivel sera possivel
transformar a vivéncia espontanea do estudante em um raciocinio geografico capaz
de promover a leitura critica e a atuacdo consciente sobre a realidade socioespacial
brasileira. Por fim, sugere-se que pesquisas futuras ampliem o niumero de escolas
investigadas e aprofundem os estudos sobre a formag¢ao docente voltada ao ensino
da Cartografia Escolar nos anos iniciais. Destaca-se, ainda, a relevancia de
investigacdes que explorem o uso de diferentes tecnologias digitais no ensino de
Geografia, considerando seu potencial para ampliar as formas de representagcéo e

compreensao do espaco geografico.
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APENDICE A — QUESTIONARIO USADO NA COLETA DE DADOS DA
PESQUISA: PARA PROFESSOR PEDAGOGO

QUESTIONARIO PARA PROFESSOR PEDAGOGO
Dados de identificacéo:
Idade:

Sexo:

Carga horéaria semanal da disciplina de Geografia

Caro professor,

1- Onde se formou? Ha quanto tempo?

2- E efetiva ou interina?

3 — O que é Cartografia escolar para vocé? Vocé teve alguma formacao ou
capacitacdo especifica para ensinar cartografia (por exemplo, ensinar a ler mapas e

a se orientar) no Ensino Fundamental? Se sim, como foi essa preparagao?

3- Para o Ensino de Geografia, quais atividades, estratégias e recursos vocé
costuma usar nas suas aulas para ensinar os alunos a ler mapas e a se orientar no

espacgo?

4- Dentre os recursos cartograficos abaixo, quais vocé mais utiliza em sala de aula
do 5° ano; por que? () Mapas politicos e tematicos; () Globo terrestre; () Planta da

cidade ou bairro; () Croqui; () Maquetes; () Fotos vertical ; () Nenhum

5 — Vocé trabalha com representacdes, com os alunos de 52 ano, o que vocés mais
representam:
() A sala de aula; () Escola; () Caminho de casa para a escola; () Dados

estatisticos; () Outro. Qual?

6 — Quais os desafios em se trabalhar o ensino de Geografia partindo do livro

didatico?
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7 - Vocé tem dificuldade em trabalhar o ensino de Cartografia (mapas, e outras
representacdes) contidas no livro didatico: () Sim () Nao

Se sim, descreva a dificuldade:

8 - Como vocé percebe o desenvolvimento das no¢des de espaco e localizagéo
pelos alunos do 5° ano?
9 - Quais dificuldades os alunos tém ao aprender sobre mapas e orientacdo? O que

vocé faz para ajuda-los a superar essas dificuldades?

10 - Como vocé integra as competéncias da BNCC (Base Nacional Comum
Curricular) nas suas aulas de cartografia no 5° ano? Pode dar um exemplo de

alguma habilidade da BNCC que vocé procura desenvolver com os alunos?
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APENDICE B — QUESTIONARIO USADO NA COLETA DE DADOS DA PESQUISA:
COM ALUNOS DO 5° ANO

QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS DO 5° ANO
Dados de identificacao:
Idade:
Sexo:_

Caro aluno,

1 — Vocé mora perto ou longe da Escola:

() Perto; () Longe

2- Qual é o meio de locomocéo:
() Bicicleta; () Moto; () Carro; () A pé

3 — O que vocé mais gosta de aprender na aula de Geografia?

() Lugares; () Representacdes urbanas e rurais; () Natureza; () Mapas; () Outros

4 - Na turma do 5° ano, vocé ja fez algum desenho para representar algo? Conte-

me!

5- Nas aulas de geografia, vocés ja usaram mapas ou fizeram alguma atividade para
aprender sobre lugares e dire¢gdes? Me conta como foi uma atividade com mapas de

gue vocé se lembra.

6- Quais materiais vocés ja usaram nas aulas de geografia? (Por exemplo: globo
terrestre, mapas em papel, atlas, computador.)

7- Vocé ja fez um croqui ou maquete? () Sim () Nao De qual desses materiais vocé
mais gostou?
Por qué? Se sua resposta foi sim, me conte como foi a sua

experiéncia:
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8- Nas aulas de geografia, o que vocé aprendeu sobre ler mapas e se orientar em

lugares?

9- Vocé consegue usar um mapa para encontrar um lugar sozinho? Se vocé estiver

com o mapa do seu bairro, consegue localizar a sua casa: () Sim () Nao

10- Vocé sabia que as representacdes (desenhos) podem ser lidos? () Sim () N&ao

11- Vocé acha facil ou dificil aprender a usar mapas? Teve alguma parte que vocé

achou mais dificil de entender?

12- Qual foi a atividade mais legal sobre mapas que vocé ja fez na escola? Por que

VOCcé gostou dessa atividade?
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