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O desenho de criança é um sistema de representação. Não é uma cópia dos 

objetos, mas a interpretação do real, feita pela criança, em linguagem gráfica 

(Almeida, 2019, p.12). 
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RESUMO 

 

A Geografia Escolar propõe que a cartografia não deve ser compreendida apenas 
como técnica de representação, mas como linguagem formativa capaz de desenvolver 
autonomia intelectual e consciência espacial na criança. O escopo desta pesquisa é 
analisar o processo de ensino e aprendizagem da cartografia escolar no ensino de 
Geografia em escolas municipais da cidade de Cáceres, Mato Grosso - Brasil, visando 
a compreensão de práticas educativas da cartografia da infância e a promoção de 
uma educação geográfica territorializada, crítica e contextualizada. 
Metodologicamente, a pesquisa foi desenvolvida através de uma abordagem 
qualitativa, articulando procedimentos de pesquisa bibliográfica, documental e de 
campo. A bibliográfica baseou-se em aportes teóricos da Geografia Crítica, do Ensino 
de Geografia e da Cartografia Escolar, destacando o papel da mediação docente na 
construção de aprendizagens que partem e colocam em destaque as vivências e 
experiências dos alunos. Para tanto, foram consultados acervos bibliográficos físicos 
e digitais das bibliotecas centrais e setoriais da Universidade do Estado de Mato 
Grosso (Unemat), das escolas e da secretaria municipal de Educação, localizadas em 
Cáceres, além de repositórios e periódicos digitais de acesso aberto. A investigação 
partiu da compreensão de que o desenvolvimento das noções cartográficas nos anos 
iniciais constitui etapa fundamental para a leitura e interpretação do espaço 
geográfico, embora ainda sejam encontrados desafios relacionados às práticas 
pedagógicas, à formação docente e ao uso de recursos didáticos. A pesquisa 
documental ocorreu nos arquivos das escolas municipais, sites institucionais, 
considerando leis, decretos, resoluções, portarias, relatórios e documentos 
normativos das esferas federal, estadual e municipal, disponíveis em sites das 
instituições do município, federais e diários oficiais online. A etapa de campo incluiu 
observação de práticas pedagógicas e aplicação de questionário semiestruturado aos 
professores que atuam em escolas que ofertam o 5º ano do Ensino Fundamental I. 
Os resultados evidenciaram que o ensino da cartografia da infância, quando articulado 
ao espaço vivido, aos trajetos cotidianos e às experiências culturais dos alunos, 
contribuem para o desenvolvimento da alfabetização cartográfica e da orientação 
espacial. No período das práticas pedagógicas, as escolas apresentaram distintas 
formas de uso de recursos didáticos, especialmente no acesso a tecnologias digitais 
e materiais analógicos, influenciando na familiaridade dos alunos com mapas, croquis 
e outras formas de representação espacial. Concluiu-se que é necessário o 
desenvolvimento de práticas pedagógicas que articulam o espaço vivido, as diferentes 
linguagens cartográficas e os recursos didáticos, os quais contribuem para a 
compreensão do espaço geográfico como construção social. 
 
Palavras-chave: Cartografia Escolar. Representações 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 Cáceres, 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 Cáceres, 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. INTRODUÇÃO 

 

Esta pesquisa surgiu a partir de observações vivenciadas profissionalmente em 

2 escolas municipais de Cáceres, Mato Grosso, quando atuei como professora dos 

anos iniciais, especificamente no 5º ano do Ensino Fundamental I. A vivência cotidiana 

no espaço escolar possibilitou a identificação de desafios relacionados ao ensino e a 

aprendizagem de Geografia e, em especial, à abordagem dos saberes cartográficos 

nos anos iniciais. A partir de então, passou-se a refletir sobre as possibilidades de 

desenvolvimento de um estudo que pudesse desenvolver a identificação de práticas 

pedagógicas e a reflexões sobre como os professores atuantes nas salas de aula 

estavam buscando qualificações e capacitações ligadas às noções cartográficas. 

Á luz dessas reflexões, destaca-se que o ensino de Geografia nos contextos 

escolares no século XXI cumpre um papel fundamental na formação de cidadãos 

críticos e sensíveis às dinâmicas espaciais que moldam o mundo globalizado. Essa 

área do conhecimento contribui para que os alunos reconheçam as inter-relações 

culturais dos diferentes lugares, compreendam as interações entre as sociedades e 

entendam a dinâmica da natureza em distintos momentos históricos e espaços 

geográficos.  

Ao incorporar novas perspectivas, tecnologias e métodos pedagógicos, a 

Geografia amplia suas possibilidades de abordagem das questões contemporâneas 

de forma contextualizada e interdisciplinar. Ensinar Geografia, portanto, significa 

possibilitar ao aluno raciocinar geograficamente o espaço terrestre em diferentes 

escalas: cultural, econômica, ambiental e social (Castellar; Vilhena, 2010).  

Nesse sentido, Lacoste (1988, p. 201) atribui responsabilidade aos geógrafos 

ao afirmar que eles “devem ajudar o conjunto dos cidadãos a saber pensar melhor o 

espaço”. Ao concordar com essa afirmação, torna-se necessário refletir sobre o papel 

da escola, da Geografia e da Cartografia no processo educativo, sobretudo nos anos 

iniciais da escolarização. 

É fundamental questionar se as escolas, por meio de seus currículos, têm 

contemplado de forma adequada os saberes geográficos e cartográficos. Ademais, 

destaca-se que não é apenas função do licenciado em Geografia ensinar a pensar o 

espaço, mas também dos pedagogos, uma vez que o raciocínio espacial deve ser 

trabalhado desde os anos iniciais do Ensino Fundamental I. 
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Sob essa perspectiva, Vesentini (1987) argumenta que é necessário que os 

alunos construam suas próprias descobertas, estabelecendo relação entre o saber 

científico e as experiências vivenciadas em seu contexto real. O autor questiona qual 

Geografia é apropriada para o século XXI, rejeitando tanto o modelo tradicional 

baseado na memorização quanto propostas com esquemas prontos de 

conscientização. Para o autor (op. cit.) o ensino de Geografia deve permitir que o aluno 

descubra o mundo em que vive, promovendo a leitura crítica de textos, fotografias, 

mapas e paisagens (Vesentini, 1987). 

Essa concepção aproxima-se das perspectivas construtivistas de 

aprendizagem, nas quais o estudante assume papel ativo na construção do 

conhecimento. A aprendizagem ocorre por meio das relações sociais, conforme afirma 

Pichon-Rivière (1997 apud Ziperovich, 2010), ao destacar que as formas de aprender 

estão profundamente relacionadas às estruturas sociais e às concepções de mundo 

historicamente construídas. 

É justamente nesse ponto que a cartografia assume centralidade. 

Compreender os processos de aprendizagem implica reconhecer que a representação 

do espaço é uma construção histórica. Desde tempos antigos, grupos humanos 

registravam sua forma de viver, especialmente no que se refere à localização e ao 

uso do espaço. Assim, a cartografia permanece relevante até os dias atuais, dada sua 

importância na trajetória das civilizações. 

No contexto escolar, o ensino da cartografia possibilita ao aluno compreender 

as interações no ambiente e perceber diferentes escalas geográficas, global, nacional, 

regional e local, além de representar redes, dinâmicas urbanas e rurais, modos de 

vida e usos do território.  

A alfabetização cartográfica 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), não basta 

decodificar símbolos; é necessário formar leitores críticos de mapas e sujeitos 

conscientes de sua produção. 

Embora existam estudos consolidados sobre cartografia no Ensino 

Fundamental II, ainda são escassas as pesquisas voltadas à chamada cartografia da 

infância. Nesse campo, destaca-se contribuições que refletem sobre metodologias 

adequadas as particularidades cognitivas das crianças. 
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Diante desse cenário, evidencia-se que, embora a Geografia e a Cartografia 

constituam campos consolidados, ainda se percebe fragilidade na formação docente 

para o trabalho com noções espaciais nos anos iniciais.  

Diante desse contexto, a presente pesquisa é orientada pela seguinte questão: 

de que maneira as representações cartográficas que expressam as vivências 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 Cáceres, Mato Grosso – Brasil, visando a compreensão de práticas 

educativas da cartografia da infância e a promoção de uma educação geográfica 

territorializada, crítica e contextualizada. Para tanto, como objetivos específicos, 

buscou-se:  

 Identificar os conhecimentos das noções espaciais de alunos do 5º ano em 

duas (02) escolas urbanas de Cáceres, relacionando com as produções às 

orientações da BNCC;  

 Levantar como os professores são formados para trabalhar com noções 

espaciais e cartográficas nas aulas de Geografia;  

 Pesquisar os materiais didáticos e como se desenvolve o processo de 

ensino nas aulas de Geografia;  

 Averiguar se as atuais práticas docentes e a aprendizagem relativas às 

noções espaciais da cartografia escolar tem atendido às diretrizes da BNCC, de modo 

a permitir a compreensão das representações espaciais e cartográficas produzidas 

pelos alunos em relação as suas vivências culturais, relacionando ao conceito de 

lugar. 

Dessa forma, busca-se contribuir não apenas para compreensão das práticas 

de ensino da cartografia escolar nos anos iniciais, mas também para o 

aprofundamento das discussões teóricas e metodológicas acerca da formação do 

pensamento espacial na infância. Ao articular as representações produzidas pelos 

alunos as orientações da BNCC e as práticas docentes observadas, pretende-se 

analisar em que medida o ensino de Geografia tem favorecido a construção de uma 

leitura crítica do espaço vivido. 

A importância deste estudo está na necessidade de aprimorar a alfabetização 

cartográfica como parte essencial do pensamento geográfico. A opção pelo 5º ano do 
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Ensino Fundamental é fundamentada na percepção de que esse é o “quarto período 

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 estágio é vital para a compreensão das representações espaciais, 

já que os alunos ganham maior independência intelectual para expressar, organizar e 

compartilhar suas vivências, conectando, de forma progressiva, o espaço que habitam 

às maneiras de representar o espaço idealizado. 

Dentro dessa abordagem, a alfabetização cartográfica vai além da simples 

memorização de símbolos e regras, englobando a habilidade de ler, interpretar e 

entender a complexidade do espaço geográfico. Segundo Callai (2002) e Fantin; 

Tauscheck; Neves (2013), essa prática de leitura requer a conexão entre as 

dimensões pessoais das experiências, que se manifestam nas vivências, percepções 

e emoções e as condições objetivas da realidade social, refletidas nas configurações 

espaciais, nas interações sociais e nos processos históricos que moldam o território. 

Portanto, entender o espaço não se resume a descrevê-lo, mas envolve também a 

análise da sua materialidade e das dinâmicas sociais que lhe conferem significado. 

A pesquisa em nível nacional é relevante devido à presença de um "gap 

educacional" na passagem do 5º para o 6º ano do Ensino Fundamental, mesmo que 

a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), indique o raciocínio geográfico como uma 

competência essencial. Análises do Estado da Arte, mostram que o Ensino 

Fundamental I tem um número reduzido de estudos em comparação ao Fundamental 

II, revelando lacunas tanto na produção científica quanto nas abordagens 

pedagógicas relacionadas à Cartografia Escolar. Portanto, explorar essa fase 

específica é crucial para entender como ocorre a formação do pensamento espacial 

nos primeiros anos de escolaridade da criança e como esse desenvolvimento 

influencia a continuidade da aprendizagem em Geografia. 

No contexto regional, o estudo interage com as políticas educacionais de Mato 

Grosso, em particular com o Programa Alfabetiza MT, que é desenvolvido pela 

Secretaria de Estado de Educação (Seduc-MT) em colaboração com os municípios. 

Ao se concentrar no município de Cáceres, que faz parte do bioma Pantanal, a 

pesquisa auxilia na análise de como as práticas pedagógicas são estruturadas para 

atender às metas de aprimoramento da qualidade educacional, levando em conta as 

particularidades socioespaciais da área e os desafios enfrentados na formação de 

professores e na inserção do ensino de Geografia nos primeiros anos escolares. 
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A importância da pesquisa se torna ainda mais evidente ao se analisar o cenário 

educacional da rede municipal de Cáceres, que conta com 42 escolas e atende cerca 

de 1.200 alunos, somente no 5º ano do Ensino Fundamental (Cáceres, 2025a). 

Conforme vamos observar, a rede municipal passou por uma reestruturação, através 

da municipalização de 17 instituições de ensino estaduais entre 2020 e 2025, o que 

trouxe novos desafios relacionados à formação de educadores e à implementação de 

práticas pedagógicas focadas no ensino de Geografia. Assim, a escolha das escolas 

participantes da investigação é fundamentada na possibilidade de entender, em 

contextos urbanos específicos, como a materialidade do espaço, refletida nos bairros, 

serviços e dinâmicas locais, influencia na construção do senso de pertencimento e na 

percepção do lugar pelos alunos. 

Este estudo investiga duas escolas municipais na cidade brasileira de Cáceres-

MT, na perspectiva de fornecer elementos que estimulem a reflexão sobre a formação 

de professores, a escolha de materiais didáticos e a estruturação das práticas de 

ensino.  

Nesse contexto, a pesquisa se alinha às diretrizes do Objetivo de 

Desenvolvimento Sustentável (ODS 04) da Organização das Nações Unidas (ONU), 

especialmente em relação à promoção de uma educação inclusiva, equitativa e de 

qualidade. Reconhece-se que o processo do conhecimento, em qualquer área do 

saber, está intimamente ligado tanto à formação inicial quanto à formação continuada 

dos educadores. 

Entretanto, para que essas formações ajudem na prática educacional é 

fundamental implementar transformações na realidade do ensino, particularmente no 

que diz respeito às metodologias e conteúdos abordados nas instituições. Isso exige 

ir além de estratégias puramente descritivas e progredir na criação de práticas que 

estimulem o desenvolvimento do pensamento geográfico, permitindo que os 

estudantes façam uma análise crítica do ambiente em que estão inseridos e se vejam 

como agentes capazes de interpretar e atuar sobre a realidade social. 

Nesse sentido, a necessidade de problematizar as práticas pedagógicas em 

Geografia conduz à valorização das representações espaciais elaboradas pelas 

crianças como ponto de partida para construção do conhecimento. Esta dissertação 

insere-se no debate contemporâneo da Geografia Escolar, defendendo que a 

cartografia não deve ser compreendida apenas como técnica de representação, mas 
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como linguagem formativa capaz de desenvolver autonomia intelectual e consciência 

espacial.  

Dessa forma, ao também analisar as representações do espaço criadas pelas 

crianças e conectá-las ao conceito de lugar, este estudo passa a integrar os debates 

sobre a Geografia Escolar, enfatizando que a cartografia não deve ser concebida 

apenas como uma técnica de representação, mas sim como uma linguagem formativa 

que pode fomentar a autonomia intelectual e a consciência espacial.  

Com base nessa perspectiva teórica-metodológica e em consonância com os 

objetivos estabelecidos, esta dissertação encontra-se organizada em seis capítulos, 

além das Considerações Finais.  

O primeiro corresponde à Introdução, na qual são apresentados o problema de 

pesquisa, os objetivos, a justificativa e a relevância do estudo. O segundo expõe o 

percurso metodológico e os procedimentos éticos da investigação, bem como a 

caracterização da área de estudo e dos sujeitos da pesquisa. O terceiro reúne os 

fundamentos teóricos da Educação Geográfica e Cartográfica, contemplando as 

discussões sobre pensamento espacial, conceito de lugar, alfabetização geográfica, 

letramento cartográfico, BNCC e o estado da arte das pesquisas em Cartografia 

Escolar. O quarto analisa a formação docente e o cenário institucional, abrangendo a 

formação dos professores pedagogos, os materiais didáticos, os Projetos Político-

Pedagógicos das escolas e as práticas pedagógicas observadas no ensino de 

Geografia. O quinto dedica-se às percepções e vivências dos alunos do 5º ano, com 

ênfase em seu perfil socioeducativo, em suas experiências com o ensino de Geografia 

e no desenvolvimento da alfabetização cartográfica e da autonomia espacial. O sexto 

contempla a análise das produções gráficas elaboradas pelos estudantes, tomando o 

desenho como linguagem de representação do espaço vivido e como expressão do 

pensamento espacial em construção. Por fim, nas Considerações Finais, são 

retomados os principais resultados da pesquisa, articulando-os aos objetivos 

propostos e as contribuições do estudo para o ensino de Geografia e de Cartografia 

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

 

Este capítulo apresenta o percurso metodológico desta pesquisa, descrevendo 

o contexto em que foi desenvolvido, os participantes envolvidos, os procedimentos de 

coleta de dados e as formas de análise utilizadas. A investigação foi realizada na 

cidade de Cáceres no estado de Mato Grosso, focando no ensino e aprendizagem de 

Geografia e Cartografia Escolar junto aos professores e a alunos do 5º ano do Ensino 

Fundamental I de duas escolas municipais. 

 

2.1 Abordagem e natureza da pesquisa 

 

A pesquisa caracteriza-se como um estudo de abordagem qualitativa, de 

caráter exploratório e analítico. Esta abordagem permite compreender como os 

processos de ensino e a aprendizagem constituem-se em fenômenos complexos 

marcados por experiências docentes e representações espaciais dos alunos dos anos 

iniciais, que envolvem significados, vivências, percepções e construções simbólicas 

do espaço. Esse caminho permitiu analisar os contextos socioculturais nos quais os 

diferentes sujeitos desta pesquisa estiveram inseridos. Para alcançar os objetivos 

propostos, a investigação foi estruturada em etapas inter-relacionadas: as pesquisas, 

documentais e de campo, pautadas por procedimentos éticos submetidos ao Comitê 

de Ética em Pesquisa, foi realizada com base nos seguintes autores: Sansolo (2000); 

Tuan (2012); Marconi; Lakatos (2003); Pessoa; Ramires (2013); Souza; Pessôa 

(2013); Silva; Mendes (2013).  

 

2.2 Procedimentos metodológicos de coleta e instrumentos  

 

A coleta de dados ocorreu de maneira diversificada de modo a viabilizar a 

triangulação das informações 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 Político Pedagógico 

- PPP das escolas, o Orientativo Pedagógico 2025 do município de Cáceres, livros 

didáticos, planejamentos e a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018).  
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Na bibliográfica, recorreu-se a periódicos e repositórios digitais institucionais 

com acesso aberto disponíveis da internet, que permitiram o acesso a livros e artigos 

científicos com enfoque nos temas relacionados ao Ensino de Geografia; Cartografia 

Escolar; Cartografia da Infância; Pensamento Espacial; Formação 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 contribuições possibilitaram 

compreender o desenvolvimento das noções espaciais e da alfabetização cartográfica 

nos anos iniciais do Ensino Fundamental. 

Para os trabalhos de campo, baseado em Sansolo (2000) e Marconi e Lakatos 

(2003), foram elaborados dois questionários semiestruturados que foram aplicados 

primeiro aos alunos do 5º ano (Apêndice A) e depois aos professores responsáveis 

(Apêndice B). 

O instrumento voltado aos alunos buscou compreender percepções sobre as 

noções cartográficas e o trajeto casa-escola, enquanto dos docentes focou na 

formação inicial e continuada e nas práticas pedagógicas relacionadas ao ensino de 

Geografia e a Cartografia Escolar.  

Nesta etapa de campo, também se realizou a observação não participante 

(Marconi; Lakatos, 2003) durante as aulas de Geografia, com registros sistematizados 

em diário de campo, focando no uso de materiais didáticos e estratégias de ensino. A 

observação de campo foi realizada semanalmente durante um mês (15/10 a 14/11), 

abrangendo turmas de 5º ano nas Escolas A (24 alunos, quatro com deficiência) e B 

(28 alunos, um com deficiência). As sessões, ocorridas às terças e quartas-feiras, 

respectivamente, foram autorizadas pelos professores responsáveis e conduzidas sob 

o princípio da não intervenção, garantindo o registro fiel das práticas pedagógicas em 

Geografia. No decorrer das observações e após a aplicação dos questionários 

semiestruturados, foi proposto a realização de uma atividade prática, com resultados 

em produção gráfica junto aos alunos, que produziram um conjunto de desenhos, 

representando os trajetos entre suas casas e as escolas, buscando valorizar a 

expressão 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 científico sobre o tema e identificar as 

tendências e lacunas na área de Cartografia Escolar, esta pesquisa realizou um 

levantamento do "Estado da Arte". Conforme destaca Kochhann (2021), esse tipo de 

investigação possui a finalidade de mapear e discutir a produção acadêmica em 

campos específicos, permitindo compreender as condições de desenvolvimento das 

pesquisas e os aspectos privilegiados em diferentes contextos. 

O levantamento adotou uma abordagem qualitativa e sistemática, delimitando 

o período entre 2014 e 2024. Essa janela temporal foi selecionada com o intuito de 

analisar a produção científica nos cenários anterior e posterior à homologação da 

BNCC, buscando identificar como as mudanças normativas influenciaram as 

discussões 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 Dissertações (BDTD): Utilizou-se o 

descritor "cartografia escolar e ensino e aprendizagem no ensino fundamental I". A 

busca inicial retornou 141 pesquisas que, após a aplicação de filtros temporais e 

análise de resumos, resultaram na seleção de 11 trabalhos (teses e dissertações) para 

análise aprofundada. 

2. Portal de Periódicos da CAPES: Por meio de busca avançada com as mesmas 

palavras-chave, identificaram-se 94 publicações. Após o recorte temporal e a 

aplicação de critérios de exclusão, restaram 57 trabalhos, dos quais dois artigos foram 

selecionados por apresentarem aproximações diretas com a alfabetização e o 

letramento cartográfico nas séries iniciais. 

3. Anais dos colóquios de Cartografia para crianças e escolares: Conforme 

levantamento foram identificados 21 trabalhos dos anais do Colóquio de Cartografia 

para crianças e escolares. Sendo IX Colóquio (2016); X Colóquio (2018); XI Colóquio 

(2020) e XII Colóquio a (2022), a seleção foi precedida pela análise integral dos 

sumários das quatro edições dos colóquios, garantindo que nenhum trabalho 

relevante para o Ensino Fundamental I fosse excluído.  

O critério de seleção final baseou-se na leitura técnica dos resumos, priorizando 

produções que investigassem os processos de ensino e aprendizagem e a mediação 

docente especificamente no Ensino Fundamental I. As informações extraídas desse 

mapeamento foram sistematizadas em quadros comparativos (apresentados na seção 
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3.5), permitindo a identificação dos eixos de fragilidade e das tendências 

metodológicas que orientam o debate contemporâneo na Cartografia da Infância. 

 

2.3 Aspectos éticos e o uso de Inteligência Artificial Generativa 

 

2.3.1 Protocolos do Comitê de Ética 

 

A pesquisa atendeu aos princípios éticos estabelecidos para estudos 

envolvendo seres humanos da Resolução n. 466/2012, do Conselho Nacional de 

Saúde. O projeto foi submetido e aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) 

da Universidade do Estado de Mato Grosso (Unemat), sob o Parecer 

Consubstanciado nº 7.837.974, datado de 15 de setembro de 2025. O processo de 

submissão incluiu o Projeto Básico, os instrumentos de pesquisa (questionário – 

Apêndice I), o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e o Termo de 

Assentimento Livre e Esclarecido (TALE – Apêndice II). Para os estudantes menores 

de idade, o TCLE foi assinado pelos responsáveis legais e o TALE pelos próprios 

alunos, garantindo anonimato, confidencialidade e respeito aos participantes. 

 

2.3.2 Declaração de uso de Inteligência Artificial Generativa 
 

Em observância às diretrizes de integridade científica e às recomendações do 

Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq), em especial 

a Portaria nº 2.664, de 06 de março de 2026, que instituiu a política de integridade na 

atividade científica, sobre o uso de tecnologias emergentes (Brasil, 2026), declara-se 

que ferramentas de Inteligência Artificial Generativa - IAG (ChatGPT; Gemini; 

NotebookLM) foram utilizadas nesta pesquisa estritamente como suporte para: auxílio 

na estruturação e organização lógica dos tópicos textuais; revisão gramatical e 

adequação linguística; sugestões de formatação de sumários e equilíbrio de 

quantidade de páginas entre os capítulos. 

Ressalta-se que o uso da IAG não substituiu o julgamento crítico e toda a 

fundamentação teórica, análise de dados de campo, interpretação dos desenhos e 

conclusões finais são de responsabilidade intelectual exclusiva da pesquisadora, 

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

 

A análise foi conduzida de forma mista, considerando a análise quantitativa por 

meio de estatística descritiva (frequência relativa - Fr), organizada em sistematização 

de dados em quadros comparativos e análise qualitativa descritiva, que esteve focada 

nas respostas abertas e nos desenhos. Para a interpretação das representações 

gráficas, utilizaram-se critérios baseados em Almeida (2007), Sansolo (2000) e Piaget 

e Inhelder (1993), categorizando as produções em: a) Desenhos ilustrativos; b) 

Desenhos parcialmente cartográficos; e c) desenhos com estruturas de croquis, 

considerados Pré-cartográficos. 

A análise qualitativa foi articulada com amostragem de professores, alunos e 

ações produzidas e coletadas em duas escolas municipais, sistematizadas a partir de 

dados quantitativos organizados por meio de estatística descritiva, utilizando 

frequência relativa (Fr), variando de 0% a 100%. Os dados foram organizados em 

quadros comparativos de análise, possibilitando visualizar e comparar as respostas 

dos estudantes das duas escolas investigadas. 

A análise qualitativa concentrou-se nas respostas abertas dos questionários 

semiestruturado dos professores e alunos, referentes aos processos de ensino e 

aprendizagem, e nas produções gráficas com representações espaciais elaboradas 

pelos alunos. Nessa etapa realizou-se leitura atenta e categorização das respostas 

por similaridade temática, buscando identificar sentidos, percepções e experiências 

relacionadas ao ensino de Geografia e às representações espaciais. 

Os desenhos foram produzidos pelos estudantes de duas escolas municipais 

da cidade, aos quais tornaram-se um importante corpus documental de análise. Para 

sua interpretação 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 presença de pontos de referência, 

utilização de símbolos, organização espacial, perspectiva, proporção e clareza do 

trajeto representado. 

Por fim, na análise qualitativa também se realizou um estudo interpretativo que 

articulou os resultados quantitativos e qualitativos de forma complementar, permitindo 

compreender tanto os padrões gerais das respostas quanto os significados atribuídos 

pelos estudantes às suas representações espaciais. 
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Uma vez definidos os procedimentos técnicos e os critérios analíticos que 

orientam o olhar sobre os dados, torna-se imprescindível contextualizar o universo 

empírico onde tais métodos foram aplicados. A análise mista proposta depende da 

compreensão das particularidades do território e das instituições onde ocorreram a 

coleta das informações sobre o ensino e o aprendizado no Ensino Fundamental I, para 

turmas do 5º ano.  

Sendo assim, no subitem a seguir são caracterizadas as unidades escolares 

selecionadas (áreas de estudo), incluindo o município de Cáceres, cujas dinâmicas 

sociais e educacionais conferem sentido aos resultados quantitativos e qualitativos 

posteriormente discutidos. 

 

2.5 Caracterização espacial  e sujeitos da investigação 

 

Os métodos, as técnicas e os critérios analíticos abordados compuseram a 

etapa de descrição do ambiente geográfico e institucional do estudo, destacando o 

município de Cáceres, no estado de Mato Grosso, e as escolas selecionadas como 

enfoque de análise. 

 

2.5.1 O município de Cáceres, Mato Grosso, Brasil  

 

Localizado na região do Alto Pantanal, ao Sudoeste de Mato Grosso, o 

município de Cáceres possui uma extensão territorial de 24.499,922 km² (IBGE, 

2024), representado na Figura 01. Estrategicamente situada à margem esquerda do 

rio Paraguai, a cidade tem sua origem ligada à consolidação da fronteira nacional no 

século XVIII. Fundada em 1778 como Vila Maria do Paraguai, a localidade foi elevada 

à categoria de cidade em 1874 como São Luís de Cáceres, assumindo a denominação 

definitiva de Cáceres em 1938. 

Atualmente, o município é o 9º mais populoso do estado, com 

aproximadamente 91.626 habitantes. Sua área urbana ocupa 82,19 82,19 km²   o que 

representa apenas 0,34% da extensão total do território municipal e está situada a 215 

km da capital, Cuiabá (Cochev, 2010). 
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Figura 01 - Cidade de Cáceres nos contextos sul-americano, brasileiro, estadual, 
intermunicipal e municipal

 

Fonte: Elaborado pela autora (2025). 

 

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

com 54 turmas do 5º ano do Ensino Fundamental I, conforme dados apresentados no 

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

 
Quadro 01 - Escolas públicas urbanas e rurais do município de Cáceres, em 2025 

Nº. CIE Escolas Local Tipo de oferta 
Turma 
5º ano 

9001 1) EM. Dr. José Rodrigues Fontes Urbana 1º ao 5º 03 

9004 2) EM. Profª Léa Maria Lara Silva Urbana Creche -- 

43980 3) EM. Dom Máximo Biennes Urbana 1º ao 5º 06 

44382 4) EM. Profª Erenice Simão Alvarenga Urbana 1º ao 5º 02 

44480 5) EM. Roça Velha Rural 1º ao 5º 01 

44510 6) EM. Santa Catarina Rural 1º ao 5º 01 

44609 7) EM. Soteco Rural 1º ao 5º 01 

44803 8) EM. Garcês Urbana Creche e 1º ano -- 

44838 9) EM. Vitória Régia Urbana Pré-Escola e 1º ao 5º 02 

44846 10) EM. Tancredo Neves Urbana 1º ao 5º 01 

44870 11) EM. Raquel Ramão da Silva Urbana 1º ao 5º 03 

45281 12) EM. Jardim Paraiso Urbana Pré-Escola e 1º ao 5º 02 

45303 13) EM. Buriti Rural Pré-Escola e 1º ao 5º 01 

45338 14) EM. Profª Isabel Campos Urbana Pré-Escola e 1º ao 5º 02 

45354 15) EM. Vila Real Urbana Pré-Escola e 1º ao 5º 02 

45370 16) EM. São Francisco Rural Pré-Escola e 1º ao 5º 01 

45400 17) EM. Novo Oriente Rural Pré-Escola e 1º ao 5º 02 

45443 18) EM. Vila Irene Urbana Pré-Escola e 1º ao 5º 01 
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45540 19) EMEI. Buscando o Saber Urbana Pré-Escola e Creche -- 

45559 20) EM. Santo Antônio do Caramujo Rural Creche, Pré-Escola e 1º ao 5º 02 

45648 21) EM. União Urbana Pré-Escola e 1º ao 5º 01 

54566 22) EM. Jardim Guanabara Urbana Pré-Escola e 1º ao 5º 01 

54604 23) EM. Clarinópolis  Rural Pré-Escola e 1º ao 5º 01 

56259 24) EM. Santos Dumont Urbana Pré-Escola e 1º ao 5º 04 

57433 25) EM. Laranjeira Rural Pré-Escola e 1º ao 5º 03 

57549 26) EM. 16 de março Rural Pré-Escola e 1º ao 5º 01 

57603 27) EM. Paulo Freire Rural Pré-Escola e 1º ao 5º 01 

62356 28) EMEI. Brincando e Aprendendo Urbana Creche e Pré-Escola -- 

62550 29) EM. Nossa Senhora Aparecida Rural Pré-Escola e 1º ao 5º 01 

62585 30) EM. Pequeno Sábio Urbana Creche e Pré-Escola -- 

62739 31) EM. Duque de Caxias Urbana Pré-Escola e 1º ao 5º 02 

66130 32) EM. Limoeiro Rural Pré-Escola e 1º ao 5º 01 

68559 33) EMEI Frei Grignion Urbana Creche e Pré-Escola -- 

68702 34) EMEI Madre Maria Estevão Urbana Creche -- 

69873 35) EMEI Irene Coelho Cruz Urbana Creche -- 

70910 36) EM. Des. Gabriel Pinto de Arruda Urbana 1º ao 5º 04 

72262 37) EMEI Profª Dulsangela de Almeida 
Souza 

Urbana 
Creche e Pré-Escola 

-- 

87359 38) Centro Municipal de Educação 
Infantil 

Urbana 
Creche e Pré-Escola 

-- 

90570 39) EM. Prof. Eduardo Benevides 
Lindote 

Urbana 
1º ao 5º 

01 

93251 40) EM. Fazendo Arte  Urbana Creche e Pré-Escola -- 

93260 41) EM. Gotinhas do Saber Urbana Creche e Pré-Escola -- 

94282 42) EM. Província de Arezzo Urbana Creche -- 

Total: 54 

Fonte: Organizado pela autora a partir de dados da Secretaria Municipal de Educação de Cáceres 
(2025). 

 

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

unidades que atendem creches (crianças de zero a três anos, em período integral e 

parcial), pré-escola (crianças de quatro a cinco anos, em período parcial) e Ensino 

Fundamental I (crianças de seis a dez anos, predominantemente em período parcial, 

com uma unidade em tempo integral).  

Dentre estas escolas, 29 são da rede municipal e quatro creches estão no 

perímetro urbano e 13 estão localizadas na zona rural. Porém, essa composição 

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

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

Cáceres, com a municipalização de algumas unidades conforme Figura 02 que antes 

compunham o montante das 17 que estavam sob gestão 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 Cáceres/MT em 
2017 

 
Fonte: Unemat, 2018a. 

 

Com base nos dados do Cadastro Municipal Multifinalitário (CMM/UNEMAT) e 

no mapeamento da rede no ano de 2017, o cenário das unidades urbanas de Cáceres 

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

Naquele período, a área urbana contava com 24 unidades escolares municipais e 

quatro creches, distribuídas 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 
Cáceres/MT em 2017 

 
Fonte: Unemat, 2018b. 

 

As configurações espaciais apresentadas nas figuras 02 e 03, fundamentadas 

nos dados do Cadastro Municipal Multifinalitário (UNEMAT, 2018a; 2018b), revela um 

mosaico educacional em franca mutação, que altera a logística 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 Educação Infantil, com 

13 unidades destinadas exclusivamente a creches e pré-escolas, enquanto o Ensino 

Fundamental I (1º ao 5º ano) era ofertado em 16 unidades. É importante destacar que, 

em 2017, a modalidade de Ensino Regular (tempo parcial) era a regra na rede 

municipal urbana, não havendo ainda o registro de escolas de Ensino Fundamental 

operando na modalidade de Tempo Integral, realidade que só viria a ser alterada com 

o processo de reestruturação e municipalização da educação, ocorrido entre 2020 e 

2025. 

A seleção dessas duas escolas que denominaremos de A e B não ocorreu com 

enfoque comparativo, mas sim com objetivo de criar uma amostragem que refletisse 

parte do atual contexto da rede municipal, contemplando duas instituições de ensino 

com estruturas organizacionais distintas. Uma delas é uma escola em tempo integral, 

o que possibilita analisar de que forma a extensão da jornada escolar afeta o ensino 

de Geografia e Cartografia. A outra representa o modelo de escola municipal, que 

passou por um processo de transformação, migrando da rede estadual para a 

municipal entre 2020 e 2025, oferecendo um cenário de mudança administrativa e 

pedagógica. 

 

2.5.2 Escolas municipais selecionadas: critérios, contextos e contrastes 

A seleção das unidades de ensino para esta investigação pautou-se na 

necessidade de contemplar a diversidade estrutural e pedagógica da rede municipal 

de Cáceres, especialmente após o processo de redimensionamento ocorrido entre 

2020 e 2025. Diante da extensão territorial do município e da complexidade de sua 

rede, optou-se por delimitar o estudo em duas escolas urbanas que oferecem o 5º ano 

do Ensino Fundamental I, selecionadas a partir de dois critérios fundamentais: 

 Representatividade institucional: buscou-se unidades com trajetórias 

distintas, sendo uma de gestão municipal consolidada e outra recentemente integrada 

por meio municipalização, a fim de observar como diferentes culturas organizacionais 

impactam o ensino da Geografia e da cartografia escolar. 

 Disponibilidade e Adesão: considerou-se a viabilidade metodológica e a 

disponibilidade institucional para a realização da pesquisa de campo. As unidades 

selecionadas foram as primeiras a aderirem voluntariamente à proposta após a 

apresentação do projeto, representando diferentes contextos da rede municipal. 
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 Escola Municipal Desembargador Gabriel Pinto de Arruda: Representa o 

grupo de escolas recém-integradas à rede municipal (ex-estadual). Sua escolha 

permite observar os reflexos do processo de municipalização e as adaptações 

pedagógicas necessárias para atender aos anos iniciais em uma estrutura que 

anteriormente ofertava o Ensino Fundamental II e o 1º ano do Ensino Médio. 

Localizada na avenida Tancredo Neves nº 2740, no Bairro Jardim Padre Paulo, a 

escola apresenta uma característica 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 incorporação ocorreu em janeiro de 2022, 

no contexto do processo de redimensionamento na rede estadual, mediante termo de 

Concessão de Uso pelo período de dez anos, conforme o Decreto Nº 148 de 11 de 

março de 2022 (Cáceres, 2022).   

 Escola Municipal Tancredo Neves: Situada à Rua Paulino Alves de Oliveira, 

s/n, bairro Vila Nova, também na área urbana de Cáceres. Diferentemente da primeira 

instituição, essa escola sempre esteve vinculada à rede municipal de ensino e é 

mantida pela Prefeitura Municipal de Cáceres por meio da Secretaria Municipal de 

Educação (Figura 04). Fundada em 18 de fevereiro de 1988, a Escola Municipal 

Tancredo Neves possui 37 anos de funcionamento e está credenciada para ofertar 

educação básica por meio da Portaria n° 001/2020-CMEC-MT.  

 A escolha dessa escola também se relaciona às mudanças recentes em sua 

organização pedagógica. Conforme o Projeto Político Pedagógico (E.M.T.N, 2025), 

em 2023, a escola passou por reorganização decorrente do processo de 

redimensionamento da rede, passando a ofertar exclusivamente Pré-escola e anos 

iniciais do Ensino Fundamental, ambos em período parcial. A partir de fevereiro de 

2024, a escola passou a integrar o programa Escola em tempo Integral, por meio de 

adesão ao Sistema Integrado de Monitoramento, Execução e Controle do Ministério 

da Educação (SIMEC). Esse programa tem como objetivo ampliar a jornada escolar 

para, no mínimo, sete horas diárias ou 35 horas semanais, priorizando unidades que 

atendem estudantes em situação de maior vulnerabilidade socioeconômica (E.M.T.N, 

2025). 

Essa unidade de gestão municipal consolidada, destaca-se por ter aderido ao 

programa de Escola em Tempo Integral. A inclusão desta unidade possibilita analisar 

se a ampliação da jornada escolar e a consequente diversificação das atividades 
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didáticas influenciam o desenvolvimento das noções pré-cartográficas pelos alunos 

do 5º ano.  

  

Figura 04 - Localização das duas escolas urbanas pesquisadas 

 
Fonte: Santana, M.F. (2025). 

 

Assim, ambas as escolas atendem estudantes provenientes de vários bairros e 

diferentes contextos socioeconômicos e culturais. Essas características as tornam 

particularmente relevantes para compreender como as noções cartográficas e 

geográficas vem sendo trabalhadas no ensino de Geografia por professores 

pedagogos e de que forma os alunos percebem e representam os elementos de seus 

espaços de vivência.  
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CAPÍTULO 3 - FUNDAMENTOS TEÓRICOS DA EDUCAÇÃO GEOGRÁFICA E 

CARTOGRÁFICA  

 

Após situar o percurso metodológico desta pesquisa e a área de estudo, este 

capítulo dedica-se à fundamentação dos conceitos de Geografia Escolar e Cartografia 

da Escolar que sustentam a análise dos dados. Estrutura-se a partir do debate sobre 

o pensamento espacial, passando pela categoria de lugar, pelas normativas da BNCC 

e pelo mapeamento do estado da arte da produção científica recente sobre o tema. 

Nesse capítulo, busca-se ampliar as discussões sobre as noções espaciais e 

cartográficas, articuladas às categorias geográficas de espaço e lugar, integradas ao 

ensino de Geografia e à formação inicial de professores. Parte-se da premissa de 

construir um elo conceitual capaz de orientar a interpretação dos dados obtidos na 

pesquisa realizada nas escolas, contribuindo para a compreensão dos processos de 

ensino e aprendizagem das noções cartográficas ocorridas no 5º ano do Ensino 

Fundamental I. 

Para estabelecer essa base teórica, parte-se inicialmente da compreensão da 

categoria de espaço, considerada um dos fundamentos da análise geográfica. O 

espaço constitui uma dimensão central da Geografia, não sendo apenas um cenário 

fixo onde ocorrem os fenômenos, mas um elemento dinâmico produzido pelas ações 

e interações humanas. Essa compreensão revela-se relevante quando se pensa no 

ensino da Geografia na escola, uma vez que o espaço pode ser articulado ao conceito 

de lugar, permitindo aproximar o conhecimento geográfico da realidade vivida dos 

alunos. 

 

3.1 A Geografia escolar e o desenvolvimento do pensamento espacial na 

infância 

 

No século XXI, o ensino de Geografia nos contextos escolares desempenha 

papel central na formação de cidadãos capazes de pensar o espaço. Essa 

prerrogativa, contudo, não se restringe ao licenciado em Geografia, mas envolve 

também o pedagogo, responsável por iniciar a problematização do espaço desde os 

anos iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, a Geografia Escolar deixa de ser 

uma disciplina voltada apenas à localização de lugares para tornar‑se um campo de 
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construção de pensamento espacial, articulado à análise crítica das relações 

sociedade‑natureza e das dinâmicas territoriais contemporâneas (Brasil, 2018b). 

Autores como Callai (2013, p. 45) reforçam que o ensino de Geografia deve 

desenvolver um pensamento espacial que permita ao aluno “olhar o mundo para 

compreender a nossa história e a nossa vida”. Esse processo, segundo a Base 

Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018a), concretiza-se por meio do raciocínio 

geográfico, que perpassa as cinco unidades temáticas do componente e organiza 

progressivamente o domínio de conceitos, habilidades e formas de representação do 

espaço.  

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental I, a BNCC destaca que é por meio do 

exercício da localização geográfica que os alunos começam a desenvolver o 

pensamento espacial, incorporando gradativamente princípios metodológicos como 

localização, extensão, correlação, diferenciação e analogia espacial (Brasil, 2018a; 

Nova Escola, 2017). 

Apesar de o pensamento espacial e o raciocínio geográfico ocuparem lugar 

central na BNCC, autores têm apontado limitações nessa abordagem. Para Viecili 

(2023), o documento tende a apresentar os princípios do raciocínio geográfico de 

forma estanque, privilegiando sobretudo a localização, a distribuição e a extensão, 

enquanto deixam em segundo plano   dimensões críticas relacionadas às relações de 

poder, às desigualdades e aos conflitos territoriais. Segundo a autora, essa seleção 

pode reduzir a Geografia a uma lógica de “representação neutra” do espaço, 

descolando‑a de sua matriz crítica e histórica (Viecili, 2023). 

Além disso, Richter (2017, p. 112) problematiza o uso do termo “pensamento 

espacial” na BNCC, defendendo que a ênfase na forma (representação gráfica, 

mapas, esquemas) pode e obscurecer a profundidade analítica e a historicidade do 

conceito de espaço.  

Nessa perspectiva, a BNCC, ao priorizar os princípios metodológicos do 

raciocínio geográfico aplicados à leitura e produção de mapas, corre o risco de tornar 

o pensamento espacial excessivamente técnico, restringindo‑o às habilidades de 

leitura cartográfica e deixando em segundo plano a reflexão sobre as condições 

sociais, políticas e ambientais que produzem o espaço (Richter, 2017; Cavalcanti, 

2019). 

Outra crítica recorrente refere-se à articulação entre pensamento espacial e 

contexto escolar concreto. Estudos sobre a implementação da BNCC em Geografia 



38  

 

indicam que a proposta, embora avance na valorização do pensamento espacial, 

muitas vezes não se traduz em práticas pedagógicas significativas, especialmente 

quando concentrada em sistemas avaliativos que demandam respostas padronizadas 

e descritivas (Silva; Oliveira, 2023; Vesentini, 2020). Nesse cenário, o pensamento 

espacial pode ser reduzido a exercícios de localização e memorização de feições, 

sem que se desenvolva plenamente o confronto entre saberes científicos e 

experiências vividas pelos alunos (Castellar; Vilhena, 2010). 

No que se refere ao ensino e à aprendizagem em Geografia Escolar, a literatura 

aponta um cenário contraditório: avanços curriculares, como a ênfase da BNCC no 

pensamento espacial e raciocínio geográfico, convivem com práticas pedagógicas 

ainda concentradas em abordagens descritivas e memorialistas. Em muitas escolas, 

a Geografia continua sendo trabalhada como acumulação de dados sobre países, 

capitais e climas, sem que se articule, de forma consistente, a leitura crítica do espaço 

e a relação com o cotidiano dos alunos (Silva; Oliveira, 2023; Santos, 2001). 

Pesquisas recentes sobre estágio supervisionado e práticas em sala de aula 

evidenciam que, em contextos de ensino fundamental, sobretudo em escolas públicas, 

o ensino de Geografia ainda é marcado por práticas   pedagógicas desinteressantes 

para os alunos, centrada em aulas expositivas do professor e em listas de exercícios 

cartográfico‑descritivos (Manfio, Severo e Wollmann, 2016; Morais, 2022; Castellar; 

Vilhena, 2010).  

Nesse cenário, a aprendizagem tende a concentrar-se na reprodução de 

informações, dificultando o desenvolvimento de um pensamento espacial crítico e 

reflexivo, conforme proposto pela BNCC. Contudo, também se destacam experiências 

que apontam caminhos alternativos. Estudos sobre cartografia escolar e ensino de 

Geografia revelam que, quando o professor integra mapas, mental maps, esquemas 

e outras representações gráficas ao estudo do meio, as aulas favorecem a construção 

ativa de conhecimento espacial pelo aluno (Krauss, 2019; Meira, 2021).  

Nesse contexto, a aprendizagem passa a envolver a leitura crítica de mapas, a 

comparação de diferentes representações do espaço e a elaboração de produções 

cartográficas simples, mais alinhadas às diretrizes da BNCC e às possibilidades 

cognitivas dos anos iniciais. 

No 5º ano do Ensino Fundamental I, etapa central desta pesquisa, observa-se 

um momento importante de consolidação das estruturas cognitivas relacionadas à 

noção de espaço, à leitura e produção de representações cartográficas simples, bem 
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como à compreensão das relações básicas entre sociedade e natureza (BRASIL, 

2018b; VESSENTINI, 2015). É nessa fase que se intensificam as habilidades de 

localização, comparação e análise de informações espaciais, tais como o uso de 

mapas temáticos, gráficos e imagens, considerados fundamentais para o exercício da 

cidadania e da interpretação crítica do mundo (Brasil, 2018b; Castellar; Vilhena, 2010).  

De acordo com Paganelli (1982), o espaço representativo operatório constitui-

se definitivamente por volta dos nove e 10 anos. É nesta faixa etária que ocorre a 

chamada 'idade de equilibração', na qual a criança desenvolve a capacidade de 

coordenação de perspectiva e a construção 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 

compreensão mais abstrata e sistemática das representações geográficas 

Assim, o foco no 5º ano permite investigar como o ensino de Geografia, 

articulado à cartografia escolar e às diretrizes da BNCC, favorece ou limita o 

desenvolvimento do pensamento espacial em crianças que se encontram em 

transição entre uma concepção mais egocêntrica do espaço e uma leitura mais social 

e histórica do território (Vilhena, 2010; Silva, Oliveira, 2023).  

Nesse sentido, assume-se nesta pesquisa que o pensamento espacial 

somente se concretiza de maneira significativa quando o aluno reconhece e interpreta 

o espaço de sua própria vivência. É a partir do lugar vivido, das experiências 

cotidianas e das relações construídas com o entorno que a criança atribui sentido às 

representações espaciais e desenvolve sua compreensão geográfica do mundo. 

Essas reflexões fundamentam, portanto, a necessidade de aprofundar a discussão 

sobre a categoria lugar no currículo, conforme será apresentado na seção seguinte. 

Além disso, em consonância com os autores citados, observa-se que, no 

contexto de Cáceres, o desenvolvimento do pensamento espacial está diretamente 

relacionado às experiências cotidianas dos alunos e às práticas pedagógicas que 

articulam o espaço vivido às representações cartográficas. Nessa perspectiva, os 

croquis e desenhos analisados posteriormente no Capítulo 6 constituem a 

materialização desse processo de alfabetização e letramento cartográfico discutido ao 

longo deste referencial teórico. 

 

3.2 O conceito de lugar como referencial de vivência  
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A partir dessas reflexões sobre o espaço, torna-se possível avançar na 

compreensão do conceito de lugar, que passa a ocupar posição central em diversas 

correntes do pensamento geográfico.  

Nessa perspectiva, aspectos como distância, orientação e conexão tornam -se 

fundamentais para compreender a organização espacial, dando início a uma 

perspectiva mais relacional e dinâmica do espaço, ainda que frequentemente 

ancorada em uma lógica técnica e abstrata (Santos, 1996). Assim, a análise do espaço 

passa a considerar não apenas sua organização material, mas também as relações 

estabelecidas entre os sujeitos e o território. 

A compreensão do espaço geográfico nos anos iniciais exige a distinção entre 

a abstração das coordenadas e a concretude da vivência. Enquanto o espaço pode 

ser percebido como uma dimensão de posições, o lugar constitui-se como o centro de 

significados e afetos. Esse processo de 'transformar espaço em lugar', como propõe 

Tuan (1983), é o que se observa no trajeto casa-escola dos alunos em Cáceres: a rua 

deixa de ser apenas um caminho técnico para se tornar um espaço carregado de 

memórias e pontos de referência subjetivos. 

Na Perspectiva da geografia, o espaço percebido está profundamente 

relacionado às práticas sociais cotidianas que se manifestam nas experiências do dia 

a dia, nos deslocamentos entre casa, trabalho e lazer, nos caminhos percorridos nas 

cidades e nas formas como os indivíduos se relacionam com o ambiente em que 

vivem. Essas experiências espaciais são empíricas 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 

espaço, que se constitui como lugar para professores, e alunos e demais integrantes 

da comunidade escolar. 

Ao refletir sobre dimensão social do espaço, Santos (1996) destaca que a 

relação entre sociedade e a natureza é mediada pela técnica. Para o autor, a técnica 

não se limita a instrumentos materiais, mas constitui também uma forma histórica e 

social de organização da vida coletiva.   

Nesse sentido, a técnica possibilita compreender o espaço em sua dimensão 

histórica e geográfica, conferindo-lhe densidade temporal e um significado social 

Santos (1996). Assim, o espaço deixa de ser entendido apenas como suporte físico 

das atividades humanas e passa a ser interpretado como um fenômeno histórico, 

resultante das diversas interações 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 mediação técnica aparece de forma 

distinta: na Escola B, o uso intensivo de tecnologias como os Chromebooks e o Google 

Earth altera a percepção do lugar, permitindo que o aluno transite entre a visão do 

corpo (egocêntrica) e a visão vertical (abstrata). Assim, o lugar não é apenas um 

suporte físico, mas um fenômeno histórico onde a técnica amplia ou limita o horizonte 

geográfico da criança. 

Ainda nessa perspectiva, Santos (1996) propõe refletir sobre a relação entre 

tempo e espaço, ressaltando que o espaço materializa diferentes temporalidades. As 

transformações espaciais, expressas em objetos, formas e ações, tornam visíveis os 

processos históricos acumulados no território, permitindo integrar a dimensão 

temporal à análise geográfica de maneira concreta a dialética. 

Na década de 70, observa-se surgimento da geografia humanista, 

acompanhado posteriormente pela revitalização da geografia cultural. Essas correntes 

teóricas 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 transformações teóricas e ideológicas. Nessa linha, Tuan (1983) 

afirma que o lugar não é entendido como uma categoria neutra, pois sua interpretação 

é influenciada por diferentes correntes do pensamento geográfico. As discussões 

desenvolvidas no campo da geografia humanista passaram a explorar de forma mais 

aprofundada as relações que os indivíduos estabelecem com ambiente em que vivem, 

considerando suas experiências cotidianas e suas vivências no espaço. 

Conforme Castrogiovanni (2000), em um contexto marcado pelos processos de 

globalização, o conceito de lugar assume importância significativa, pois é nos espaços 

locais que esses processos se concretizam. Cada lugar apresenta características 

próprias que contribuem para a construção de identidades e para a compreensão das 

dinâmicas sociais e espaciais. Nesse sentido, o lugar passa a ser reconhecido como 

uma categoria analítica fundamental na geografia. Conforme afirma Corrêa (2012, p. 

30), “[...] o lugar passa a ser o conceito-chave mais relevante, enquanto espaço 

adquire, para muitos autores, o significado de espaço vivido”. 

Na perspectiva da geografia humanista, o lugar também está associado aos 

significados atribuídos pelos indivíduos aos espaços que habitam. Dessa forma, o 

lugar torna-se fundamental para compreender os sentimentos e significados 
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associados aos espaços construídos a partir das vivências, dos simbolismos e das 

relações afetivas estabelecidas pelos sujeitos. Essa perspectiva possibilita investigar 

o lugar na microescala, entendendo-o como um universo de relações e experiências 

humanas. 

As pesquisas geográficas desenvolvidas sob a ponto de vista humanista 

despertam grande interesse pelo conceito de lugar. Ao adotar uma abordagem 

fenomenológica, esses estudos compreendem o lugar como uma experiência vivida 

no espaço considerando os aspectos subjetivos das relações estabelecidas pelos 

indivíduos com o ambiente. Como afirma Relph (1976, p.) “[...] lugar é uma construção 

da experiência e da consciência humana, dotado de identidade, significado e valor”. 

A partir dessas reflexões, novas expectativa passaram a emergir sobre a categoria 

lugar. 

A geografia humanista, ao destacar que o lugar é uma construção da 

experiência e da consciência, encontra eco nos estudos de Paganelli (1982) sobre a 

formação da inteligência espacial. Se para Relph (1976) o lugar é dotado de identidade 

e valor, para a criança do 5º ano essa identidade é construída através das relações 

topológicas e projetivas. É por meio da coordenação de pontos de vista que o aluno 

de Cáceres consegue situar o 'mercado do vovô' ou a 'casa da vizinha' não como 

pontos isolados, mas como marcos de um sistema de referências que define seu 

pertencimento ao bairro. 

Embora o estudo do lugar seja amplamente debatido na ciência geográfica, 

especialmente nas abordagens críticas e humanistas, não se pretende aqui realizar 

uma comparação entre diferentes definições do conceito. O objetivo é apresentar 

algumas reflexões que auxiliam na compreensão da construção teórica da categoria 

lugar no campo da geografia. 

Na análise da Geografia crítica brasileira, Corrêa (2012) destaca que o lugar 

corresponde ao espaço onde se desenvolvem as interações sociais do cotidiano. Para 

o autor, o lugar não é uma realidade fixa, mas uma construção histórica desenvolvida 

ao longo do tempo, inserida em contextos mais amplos, com o urbano, o regional e o 

global. Dessa forma, além de sua dimensão afetiva, o lugar também possui uma 

dimensão material e política, resultante de processos sociais, econômicos e culturais. 

Nesse sentido, Fantin; Tauscheck; Neves (2013) destacam que a percepção 

de um espaço não deve se restringir à sua aparência superficial, sendo essencial 

explorar a materialidade que o compõe e as interações sociais que o geraram e 
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utilizam. Segundo a autora, interpretar o espaço implica entender a sociedade por 

meio de sua fisicidade, entendida como uma construção social e histórica. Essa 

abordagem enriquece a análise do lugar, pois demonstra que os aspectos visíveis do 

ambiente refletem as marcas das relações sociais que os produziram. 

Essa concepção torna-se relevante para pensar o espaço escolar e a sala de 

aula como lugares de produção de conhecimento geográfico. É nesse espaço que se 

desenvolvem as noções e os 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 compreensão 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 referência para o conhecimento escolar (Callai, 2013, p. 34). 
 

O grande desafio da Geografia escolar, conforme Callai (2013), é realizar a 

leitura do lugar para converter o conhecimento cotidiano em científico. Esse diálogo 

foi exercitado nesta pesquisa quando se solicitou aos alunos a representação do 

trajeto casa-escola: o desenho não foi apenas uma atividade artística, mas a tradução 

gráfica do espaço vivido em espaço concebido. Ao interpretar sua própria realidade, 

o aluno desenvolve a autonomia intelectual necessária para ler não apenas o mapa, 

mas o mundo em que está inserido nele. 

Assim, o lugar pode ser compreendido como o espaço onde os alunos vivem, 

se deslocam, estudam e estabelecem relações sociais. Ao tomar o lugar como ponto 

de partida, o ensino de Geografia possibilita compreender como os espaços são 

organizados, transformados e apropriados pelas sociedades, favorecendo o 

desenvolvimento de uma visão crítica sobre os processos sociais, políticos e 

econômicos que estruturam o território (Santos, 2006). 

Essa compreensão dialoga com a proposta desenvolvida nesta pesquisa, uma 

vez que as representações do trajeto casa-escola partiram das experiências 

cotidianas dos estudantes em seus espaços de vivência. Nessa perspectiva, Tuan 

(1983) afirma que o lugar ultrapassa a dimensão física, constituindo-se por meio das 

experiências, das percepções e dos vínculos afetivos estabelecidos pelos indivíduos 

ao longo do tempo. Assim, mais do que uma localização geográfica, o lugar expressa 

significados construídos nas relações que cada sujeito estabelece com o espaço. 

Ao discutir a formação dessa relação, Tuan (1983) destaca que a criança 

desenvolve gradualmente sua compreensão do espaço e do lugar. Inicialmente, suas 
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referências estão associadas aos ambientes de proteção e segurança e, à medida 

que cresce, amplia seu horizonte geográfico e suas experiências espaciais. Como 

afirma o autor: 

 
O horizonte geográfico de uma criança expande à medida que ela cresce, 
mas não necessariamente passo a passo em direção à escala maior. Seu 
interesse e conhecimento se fixam primeiro na pequena comunidade local, 
depois na Cidade, saltando o bairro; e da Cidade seu interesse pode pular 
para a nação e para lugares estrangeiro, saltando a região (Tuan, 1983, p. 
35). 
 

Nesse processo, o lugar passa a adquirir significado a partir dos valores 

atribuídos pelas pessoas, associando-se tanto aos sentimentos de afetividade quanto 

às relações de uso e pertencimento, por constituir o espaço onde as experiências se 

desenvolvem. Embora impregnado de lembranças e vivências pessoais, o lugar não 

se constitui de forma isolada, pois as percepções dos sujeitos estão diretamente 

relacionadas às condições concretas de sua existência. Nessa perspectiva, Fantin, 

Tauscheck e Neves (2013) demonstram que a compreensão do espaço articula a 

dimensão subjetiva das experiências às condições objetivas da realidade social, 

historicamente construída. 

Essa compreensão converge com a perspectiva de Tuan (1983), para quem o 

lugar resulta das experiências, das percepções e dos significados atribuídos pelos 

indivíduos ao espaço. Assim, um espaço inicialmente indiferenciado transforma-se em 

lugar à medida que passa a ser conhecido, vivido e valorizado. Como afirma o autor, 

"o lugar é criado por seres humanos para propósitos humanos". Desse modo, espaço 

e lugar constituem categorias complementares, sendo o primeiro mais abstrato e o 

segundo diretamente relacionado à experiência vivida. 

No contexto desta pesquisa, essa compreensão assume especial relevância, 

uma vez que as representações do trajeto casa-escola partiram justamente das 

experiências cotidianas dos estudantes em seus espaços de vivência. Ao representar 

os percursos que realizam diariamente, os estudantes mobilizam memórias, 

referências espaciais, relações de pertencimento e significados construídos ao longo 

do tempo, evidenciando que a aprendizagem cartográfica se inicia na leitura do lugar 

onde vivem. 

Ao considerar o lugar como referência para o ensino, o professor valoriza os 

conhecimentos prévios dos alunos e suas experiências cotidianas, favorecendo a 

construção de relações entre diferentes escalas geográficas, do local ao regional, ao 
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nacional e ao global. Essa abordagem contribui para o desenvolvimento do 

pensamento geográfico e fortalece o sentimento de pertencimento dos estudantes em 

relação ao espaço onde vivem. 

Nessa perspectiva, a educação geográfica busca possibilitar que o aluno 

interprete o espaço geográfico de forma crítica. Conforme Fantin, Tauscheck e Neves 

(2013), é por meio dessa interpretação que o indivíduo constrói sua identidade e 

compreende sua inserção na sociedade. Assim, a leitura do espaço ultrapassa o 

reconhecimento de seus elementos físicos, envolvendo também a compreensão das 

relações sociais, econômicas e culturais que o constituem. 

Em consonância com essa abordagem, Relph (2012, p. 30) ressalta que 

relacionar-se sensivelmente com o lugar significa interagir com os outros e com o 

ambiente, reconhecendo a responsabilidade inerente ao ato de habitar. No espaço 

escolar, essa relação manifesta-se nas interações cotidianas, na construção de 

identidades e na produção de experiências que transformam a escola em um lugar de 

pertencimento e formação. 

Da mesma forma, Santos (1988) destaca que cada lugar reúne elementos de 

diferentes tempos históricos, sendo continuamente construído e reconstruído pelas 

relações sociais que nele se estabelecem. Assim, o lugar não representa uma 

realidade estática, mas incorpora permanências e transformações ao longo do tempo. 

Sob essa perspectiva, a análise do conceito de lugar neste capítulo busca 

fundamentar a compreensão de como as experiências dos alunos e as metodologias 

pedagógicas desenvolvidas na escola contribuem para a construção das 

representações cartográficas e para o desenvolvimento do pensamento espacial no 

ensino de Geografia nos anos iniciais do Ensino Fundamental. 

Nesse contexto, compreender a função do ensino de Geografia implica 

reconhecer a inseparabilidade entre as dimensões subjetivas da experiência 

expressas nas emoções, vivências e significados atribuídos ao espaço e as condições 

objetivas da realidade social, historicamente produzida. Conforme apontam Callai 

(2002) e Fantin, Tauscheck e Neves (2013), é nesse entrelaçamento que o conceito 

de lugar se consolida como categoria fundamental para a formação de sujeitos 

capazes de ler, interpretar e agir sobre o espaço geográfico. 

Em última análise, o conceito de lugar constitui o elo entre as experiências da 

criança e a realidade social. Como destacam Fantin, Tauscheck e Neves (2013) e 

Simielli (1995), interpretar o espaço por meio da cartografia possibilita ao indivíduo 



46  

 

compreender sua função social. Nessa direção, a alfabetização geográfica no 5º ano 

deve partir do espaço vivido para que o estudante, ao apropriar-se da linguagem 

cartográfica, deixe de ser apenas um reprodutor de mapas e se torne um leitor crítico 

de sua própria realidade espacial. 

Desse modo, compreender o lugar como espaço vivido, permeado por 

experiências, significados e relações sociais, exige que o estudante desenvolva 

formas de leitura e interpretação do espaço geográfico. Para que essa compreensão 

se concretize no contexto escolar, torna-se necessária a mediação de uma linguagem 

capaz de favorecer a representação, a orientação e a análise do espaço. Nesse 

sentido, a alfabetização geográfica e o letramento cartográfico assumem papel 

fundamental na construção do pensamento espacial, tema que será aprofundado no 

próximo item. 

 

3.3 Alfabetização Geográfica e Letramento Cartográfico 

 

A alfabetização cartográfica e o letramento geográfico nos anos iniciais 

transcendem a decodificação de códigos linguísticos, constituindo-se como um 

processo complexo de construção da inteligência e do espaço representativo. Como 

propõe Paganelli (1982), expressar-se graficamente é um sistema de representação 

que exige da criança abstrações empíricas e reflexivas, bem como a coordenação de 

pontos de vista, em que as relações topológicas, projetivas e euclidianas são 

gradualmente acionadas. Nesse sentido, o desenho infantil não deve ser 

compreendido como uma cópia passiva do real, mas como uma interpretação ativa 

realizada em linguagem gráfica, servindo de base para que o aluno do 5º ano, situado 

na idade de equilibração das relações espaciais operatórias, possa ler, interpretar e 

atuar criticamente no território em que vive. 

Ao discutir o conceito de letramento, Soares (2009, p. 40) ressalta que “o 

indivíduo letrado, é aquele que vive em estado de letramento, não 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 às exigências sociais 

relacionadas a elas. Assim, alfabetização e letramento constituem processos 

complementares que permitem ao aluno não apenas decodificar palavras, mas 

compreender e atuar criticamente no mundo por meio da linguagem. 
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Quando essa discussão é transposta para o campo da Geografia, a 

alfabetização assume outras dimensões, relacionadas à leitura e à interpretação do 

espaço.  Não se trata de ensinar o aluno a ser cartógrafo ou geógrafo, nem apenas a 

produzir mapas, mas de criar condições para o desenvolvimento do pensamento 

geográfico, possibilitando ao estudante compreender, refletir e agir sobre o espaço 

em que vive. 

Para isso, a comunicação do conhecimento geográfico envolve diferentes 

códigos linguísticos. Entre eles, destaca-se a linguagem verbal (oral), que permite a 

construção e difusão de discursos nas diversas esferas sociais; a linguagem 

estatística ou matemática, que possibilita organizar e quantificar informações; a 

linguagem icônica, que expressa territórios e paisagens por meio de imagens; e a 

linguagem cartográfica, de caráter simbólico, que representa informações espaciais 

por meio de linhas, cores, signos, áreas, projeções e símbolos. 

Nessa perspectiva, a proposto por Simielli (2007), a alfabetização cartográfica 

articula a cognição do aluno à sua capacidade de decodificar e utilizar o alfabeto 

cartográfico como ponto, linha e área para estruturar legendas e proporções. Esse 

processo de letramento geográfico não visa formar cartógrafos mirins, mas leitores 

críticos capazes de atribuir sentido ao espaço representado. O mapa deixa de ser 

apenas um recurso visual para tornar-se um meio efetivo de comunicação, desde que 

o aluno seja capacitado para interpretar sua gramática simbólica. 

Nesse sentido, Cavalcanti (1998) destaca que ensinar a ler em Geografia 

significa criar condições para que a criança seja capaz de ler o espaço vivido, 

utilizando a cartografia como linguagem para promover o letramento geográfico, 

entendido como o processo de atribuir sentido ao que está representado no espaço.  

Assim, alfabetizar-se em Geografia envolve também alfabetização cartográfica, 

pois os mapas constituem-se em instrumentos fundamentais para a compreensão da 

organização espacial e das relações sociais estabelecidas nos territórios e 

representadas graficamente na superfície terrestre. 

Para Almeida (2006), o mapa é, do ponto de vista cartográfico, uma 

representação da superfície da Terra que pode expressar diferentes tipos de 

informações, como aspectos políticos, econômicos, militares, educacionais ou 

científicos. No âmbito da Geografia escolar, entretanto, o mapa assume também um 

papel pedagógico, tornando-se um elemento constitutivo do trabalho dos geógrafos e 

professores de Geografia. 
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Desse modo, estabelece-se uma relação estreita entre Geografia e Cartografia, 

formando um binômio praticamente indissociável. O ensino de Geografia que não 

utiliza representações cartográficas tende a tornar-se fragilizado, pois limita as 

possibilidades de leitura e interpretação do espaço. Assim, a cartografia escolar deve 

contribuir para que os alunos compreendam o espaço vivido e as primeiras relações 

sociais construídas no âmbito da comunidade. 

Nessa perspectiva, o processo de alfabetização cartográfica não se inicia pela 

produção formal de mapas, mas pela construção gradual de habilidades que permitam 

compreendê-los. Trata-se de ensinar os caminhos que conduzem à leitura e 

interpretação das representações espaciais. Essa aprendizagem pode começar por 

meio de representações simples, como desenhos da escola, da rua, do trajeto de casa 

até a escola, do bairro e da sala de aula. 

No processo de alfabetização escolar, além das letras, palavras e números, 

torna-se necessário reconhecer que a linguagem cartográfica possui características 

próprias e precisa ser ensinada de forma sistemática, 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 nível de abstração exigido para 

transpor o objeto real, tridimensional, para o plano bidimensional do papel. Conforme 

os pressupostos de Piaget e Inhelder (1993), discutidos por Simielli (2007), a 

alfabetização cartográfica deve respeitar o processo de equilibração das noções 

projetivas, de modo que esse amadurecimento perceptivo ocorra em três etapas 

fundamentais: partindo do corpo (fase egocêntrica), passando pela maquete 

(representação descentrada do faz de conta) e chegando às representações "vistas 

de cima" (mapas e plantas). Nessa perspectiva, o papel do professor consiste em criar 

condições para que o aluno se aproprie desse conhecimento de forma significativa, 

favorecendo sua participação ativa no processo de aprendizagem.  

Como afirmam Guedes e Souza (1999): 

 
 [...] Ensinar é dar condições ao aluno para que ele se aproprie do 
conhecimento historicamente construído e se insira nessa construção como 
produtor de conhecimento. Ensinar é ensinar a ler para que o aluno se torne 
capaz dessa apropriação, pois o conhecimento acumulado está escrito em 
livros, revistas, jornais, relatórios, arquivos. Ensinar é ensinar a escrever 
porque a reflexão sobre a produção 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 

às diferentes formas de registro do conhecimento e às múltiplas linguagens que 

estruturam a produção do saber. 

Assim, no ensino da cartografia escolar, é importante que o professor apresente 

os símbolos cartográficos de forma semelhante às palavras, permitindo que tenham 

significado para o aluno. Dessa maneira, o estudante passa a reconhecer os espaços 

que o cercam, compreender suas características e desenvolver o pensamento 

espacial. 

A cartografia, nesse contexto, contribui para o desenvolvimento das noções de 

espaço, possibilitando ao aluno conhecer o lugar onde vive, realizar a leitura do 

espaço local e ampliar sua compreensão do mundo. Trata-se de estabelecer 

conexões entre o local e o global, permitindo que o estudante compreenda como os 

espaços são construídos, modificados e representados. 

Essa discussão também suscita reflexões sobre a formação dos professores 

responsáveis por esse processo. Torna-se pertinente indagar de que maneira os 

docentes formados em Pedagogia desenvolvem o ensino da cartografia e se, durante 

sua formação inicial, tiveram oportunidades de trabalhar com esses conteúdos de 

forma sistemática. 

No ensino para alunos das series iniciais, a linguagem cartográfica pode ser 

introduzida inicialmente por meio do desenho, uma vez que a criança representa suas 

percepções do espaço por meio dessa linguagem. Almeida (2006, p. 27) afirma que 

“o desenho de criança é, então, um sistema de representação. Não é uma cópia dos 

objetos, mas a interpretação do real, feita pela criança, em linguagem gráfica”. À 

medida que a criança amadurece, essas representações passam a adquirir maior 

complexidade, aproximando-se gradualmente das noções de mapa. 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais também destacam a importância de 

utilizar diferentes formas de representação visual nesse processo, como desenhos, 

fotografias, maquetes, plantas, mapas, imagens de satélite, tabelas e jogos, que 

constituem materiais fundamentais para o trabalho pedagógico nessa fase escolar 

(Brasil, 1997). 

Castellar e Vilhena (2010) ressaltam que o letramento em educação geográfica 

deve iniciar-se com as noções cartográficas básicas, especialmente com o trabalho 

do alfabeto cartográfico e da legenda, desde as séries iniciais do Ensino Fundamental. 

Espera-se, assim, que ao chegar ao Ensino Fundamental II os alunos sejam capazes 
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de reconhecer elementos como visão vertical e oblíqua, proporção, escala, legenda e 

orientação espacial. 

Para que esse processo ocorra de forma consistente Castellar (2011) afirma:  

 
[...] é preciso que os professores compreendam os fundamentos teóricos da 
cartografia. É preciso saber ler um mapa, calcular escala e entender por que 
os mapas sao construídos a partir de uma projeção. Portanto a formação 
inicial, para ensinar deve apropriar deles (Castellar, 2011, p. 122). 
 

As contribuições da psicologia do desenvolvimento também auxiliam na 

compreensão da aprendizagem espacial. Passini (1994), ao dialogar com Piaget, 

destaca a importância de propor atividades que permitam às crianças construir seus 

próprios símbolos, estabelecendo relações entre significante e significado por meio de 

desenhos e representações. 

Nesse processo, o ensino das noções cartográficas deve promover, desde as 

etapas iniciais da escolarização, experiências que envolvam o desenho, a criação de 

signos e diferentes formas de representação gráfica do espaço. Ao serem 

desenvolvidas progressivamente ao longo da formação escolar, essas práticas 

contribuem para a construção do letramento cartográfico e para o desenvolvimento da 

capacidade de interpretar e representar o espaço geográfico. 

Nesse sentido, o ensino das noções cartográficas requer planejamento 

pedagógico que desperte a curiosidade dos alunos e amplie sua percepção do 

espaço. Para isso, o professor deve desenvolver atividades que explorem a leitura e 

a construção de legendas e do alfabeto cartográfico, utilizando formas, símbolos, 

figuras geométricas, cores, linhas e áreas. 

Passini (2007) orienta  que: 

 
As primeiras relações espaciais que a criança constrói são as relações 
espaciais topológicas (vizinhança, proximidade, separação, envolvimento e 
interioridade/exterioridade). Elas evoluem depois para as relações projetivas 
(coordenação de pontos de vistas, descentração, lateralidade). As ações que 
os educandos organizam para essas construções podem explicar o 
funcionalismo do seu pensamento para a leitura do espaço e sua 
representação. A passagem da percepção para a representação espacial é 
feita sobre significante e significado, isto é, sobre o pensamento (significado) 
e o desenho (significante) (Passini, 2007 p. 213). 

 
Desse modo, o aluno precisa primeiro perceber e compreender o espaço 

concreto para então atribuir significado às representações cartográficas. A 

aprendizagem da cartografia, portanto, envolve mais do que representar espaços: 
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implica compreender as relações sociais que se manifestam no território e as 

transformações que nele ocorrem. 

Simielli (2010) destaca que existem diferentes formas de representação do 

espaço, como mapas, maquetes, croquis, plantas, cartas e mapas mentais. Entre 

essas possibilidades, a representação bidimensional por meio de croquis mostra-se 

particularmente relevante no Ensino Fundamental I. 

O trabalho com croquis permite que o aluno represente sua própria vivência 

espacial, desenvolvendo habilidades de observação, percepção e interpretação do 

espaço. Nesse sentido, Libâneo (2013), defende que o processo de ensino deve ser 

uma atividade de mediação pela qual são providas as condições e os meios para que 

os alunos se apropriem de forma ativa e autônoma dos conhecimentos, tornando-se 

sujeitos na construção do próprio conhecimento. 

Assim, ao elaborar croquis e outras representações do espaço vivido, o aluno 

passa a interpretar o ambiente em que está inserido, desenvolvendo percepção 

espacial, autonomia cognitiva e criticidade. Nesse sentido, assume-se nesta pesquisa 

que os croquis e desenhos analisados no capitulo 6 constituem evidências materiais 

do processo de alfabetização geográfica e de letramento cartográfico desenvolvido 

pelos estudantes, revelando como interpretam, organizam e representam o espaço 

vivido. 

A compreensão da importância dessas práticas conduz à reflexão sobre a 

relação entre ensino e aprendizagem, entendidos como processos interdependentes. 

Conforme Oliveira (2007), um não ocorre sem o outro, pois o ensino organiza as 

condições necessárias para que o conhecimento seja apropriado pelo estudante. 

À luz dessa compreensão, percebe-se que o ensino da cartografia em algumas 

escolas ainda enfrenta obstáculos relacionados ao reconhecimento de sua 

importância para o desenvolvimento do pensamento geográfico dos alunos. Essas 

dificuldades também se refletem no planejamento pedagógico e na utilização de 

materiais e estratégias que favoreçam a contextualização do ensino e considerem as 

formas pelas quais as crianças constroem a compreensão do espaço. 

As contribuições de Piaget também ajudam a compreender a aprendizagem da 

Geografia. Embora o autor não tenha se dedicado especificamente à Geografia, seus 

estudos sobre o desenvolvimento cognitivo indicam que cada fase da infância 

corresponde a determinadas possibilidades de compreensão do mundo (Le Sann, 

2007). 
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A compreensão do desenvolvimento cognitivo da criança em relação ao espaço 

é fundamental para orientar as práticas de alfabetização cartográfica no Ensino 

Fundamental. Segundo Piaget e Inhelder (1993), o espaço representativo operatório 

não é um dado imediato da percepção, mas uma construção gradual que se consolida 

definitivamente por volta dos 9 e 10 anos de idade. Para fundamentar a escolha do 5º 

ano como recorte desta pesquisa, torna-se necessário observar como as diferentes 

operações espaciais topológicas, projetivas e euclidianas se distribuem ao longo do 

amadurecimento infantil. O Quadro 02, a seguir, sistematiza as idades aproximadas 

em que essas relações atingem o seu nível de equilibração, servindo de base teórica 

para a análise das capacidades operatórias dos sujeitos investigados nesta 

dissertação 

 

Quadro 02 – Relações e Conservações Espaciais (Idades Aproximadas) 

Relações / Conservações 6 7 8 9 10 11 12 13 14 

TOPOLÓGICAS          

Vizinhança ->         

Separação ->         

Ordem espacial ->         

Envolvência (dentro/fora) ->         

Contínuo ->         

PROJETIVAS          

 Esquerda/direita (absoluta) O ->        

Reta projetiva  O ->       

Esquerda/direita (inversão)  O — — — ->    

 Esquerda/direita relativa   O — — ->    

Coordenação perspectiva    O ->     

EUCLIDIANAS          

Construção da medida  O ->       

Conservação de distância  O ->       

Conservação de comprimento  O ->       

Conservação de superfície  O ->       

Construção vertical/horizontal   O ->      

Construção de coordenadas métricas    O ->     

Conservação de volume interior      O ->   

Conservação de volume exterior       O — -> 

Legenda: O = início de equilibração; — = período de transição; -> = idade de equilibração  
Fonte: Adaptado de Paganelli (2007, p.44). 

 

Os dados apresentados no Quadro 02 revelam que a evolução da noção de 

espaço na criança reproduz as etapas essenciais da construção lógica e matemática. 

Como se observa, as relações topológicas vizinhança, separação, ordem e 

envolvência são as primeiras a se estabilizar, constituindo o alicerce para as 
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construções posteriores. Contudo, para o ensino da Geografia no 5º ano, o ponto de 

maior relevância reside na transição para as relações projetivas e euclidianas, que 

começam a se equilibrar justamente entre os 10 e 11 anos. 

Nesta faixa etária, identificada por Paganelli (2007) como a idade de 

equilibração da coordenação de perspectiva e da construção de coordenadas 

métricas, o aluno deixa de estar preso ao egocentrismo espacial. Isso significa que a 

criança já possui maturidade cognitiva para compreender que um objeto ou trajeto 

pode ser representado a partir de diferentes pontos de vista, superando a visão 

puramente frontal e iniciando a compreensão da visão vertical, essencial para a 

linguagem cartográfica. 

A partir dessa fundamentação, compreende-se que as dificuldades ou avanços 

identificados nas produções gráficas dos alunos de investigados não são meramente 

estéticos, mas reflexos do nível de operacionalização dessas relações. A presença de 

elementos do "realismo intelectual" em alguns desenhos, como transparências ou 

pseudo-rebatimentos, indica que o sistema operatório de projetividade ainda está em 

fase de consolidação. Assim, o quadro demonstra que o 5º ano representa o "divisor 

de águas" pedagógico, onde a mediação docente deve atuar para converter o espaço 

vivido e percebido em um espaço concebido e representado de forma sistemática.  

Passini (1994), a partir dos estudos de Piaget, afirma que no estágio do 

pensamento formal a criança passa a compreender relações métricas e projetivas e 

consegue representar o espaço de forma mais abstrata e simbólica. 

Na perspectiva Vygotskyana, o aprendizado assume papel central no 

desenvolvimento humano, pois impulsiona a ampliação das capacidades cognitivas e 

emocionais da criança. A escola torna-se um espaço fundamental de mediação 

cultural e simbólica, permitindo a construção de novos conhecimentos (Oliveira, 2007). 

No ensino de Geografia, essa concepção contribui para a formação do 

pensamento espacial ao articular conhecimentos científicos com as experiências 

cotidianas dos alunos. Práticas como observação do espaço vivido, construção de 

rotas e elaboração de representações cartográficas tornam-se, assim, instrumentos 

de reflexão e compreensão do espaço. 

Nesse processo, o professor assume papel fundamental ao planejar o ensino 

de acordo com o nível de desenvolvimento dos alunos, considerando as condições 

cognitivas de cada turma e os objetivos educacionais estabelecidos pela escola 

(Oliveira, 2007). Ao organizar as atividades pedagógicas com base nessas condições, 
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o docente cria possibilidades para que os estudantes construam gradualmente a 

compreensão do espaço. 

Nesse contexto, o professor pode utilizar diferentes formas de representação 

espacial como estratégias pedagógicas, entre elas os croquis, que se mostram 

particularmente relevantes para o ensino de Geografia nos anos iniciais. Ao 

representar o espaço vivido por meio dessas representações, os alunos desenvolvem 

habilidades de leitura e interpretação do espaço e, ao mesmo tempo, constroem 

significados sobre o lugar em que vivem. 

Essas práticas evidenciam que o ensino de Geografia nos anos iniciais vai além 

da simples transmissão de conteúdo. Ele exige intencionalidade pedagógica, domínio 

das linguagens cartográficas e reflexão crítica sobre as práticas de ensino. 

Dessa forma, compreender os processos de alfabetização geográfica e de 

letramento cartográfico torna-se fundamental para analisar como o ensino de 

Geografia se desenvolve nas escolas e de que maneira contribui para a formação do 

pensamento espacial dos estudantes. 

Para que essa transição ocorra de forma consistente, a mediação 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, 

interpretação e representação do espaço, contemplando aspectos como escala, 

legenda e projeções. Nesse contexto, atividades autorais, como a representação do 

trajeto casa-escola, possibilitam que os conhecimentos cotidianos dos alunos sejam 

progressivamente sistematizados. Ao elaborar seus próprios croquis, os estudantes 

deixam de apenas reproduzir o espaço vivido e passam a interpretá-lo por meio da 

linguagem cartográfica, desenvolvendo habilidades essenciais para a construção do 

pensamento espacial. 

Nessa perspectiva, a alfabetização cartográfica no 5º ano não deve ser 

compreendida como um processo restrito à transmissão de técnicas ou à 

decodificação de símbolos. Conforme defende Almeida (2019), a mediação docente 

assume um papel político-pedagógico ao favorecer a passagem do espaço vivido para 

o espaço concebido. Essa compreensão aproxima-se da proposta desenvolvida nesta 

pesquisa, na qual a representação do trajeto casa-escola permitiu aos estudantes 

atribuir significado às suas experiências espaciais e compreender o mapa como uma 

forma de representar e interpretar o território onde vivem. Assim, o letramento 

geográfico consolida-se como um instrumento de cidadania, possibilitando ao aluno 



55  

 

desenvolver uma leitura crítica do espaço e compreender as dinâmicas presentes em 

seu cotidiano. 

Essas discussões sobre alfabetização geográfica e letramento cartográfico 

evidenciam que a aprendizagem da linguagem cartográfica depende tanto da 

mediação pedagógica quanto da valorização das experiências dos estudantes. A partir 

dessa fundamentação, torna-se pertinente analisar como esses princípios são 

incorporados às diretrizes curriculares nacionais, especialmente à Base Nacional 

Comum Curricular (BNCC), tema abordado na seção 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 organização da educação básica no Brasil. Sua 

proposta é estruturar o ensino de maneira democrática e igualitária, estabelecendo 

referências comuns para as redes públicas e privadas de ensino. Dessa forma, busca 

garantir uma aprendizagem básica comum e de qualidade para todos os estudantes, 

sendo referência obrigatória para a elaboração dos currículos e das propostas 

pedagógicas das instituições escolares. 

Nesse contexto, a BNCC estabelece princípios orientadores para o ensino das 

diferentes áreas 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 os conhecimentos geográficos contribuem para estimular a 

capacidade de utilizar o raciocínio geográfico na interpretação e na resolução de 

problemas do cotidiano (Brasil, 2017).  

Partindo dessa perspectiva, a BNCC organiza o ensino de Geografia a partir de 

conceitos fundamentais da Geografia contemporânea, diferenciados conforme os 

níveis de complexidade. Embora o espaço seja considerado o conceito mais amplo e 

estruturador da ciência geográfica, o documento destaca que os estudantes também 

precisam dominar outros conceitos operacionais que expressam diferentes dimensões 

do espaço geográfico, tais como território, lugar, região, natureza e paisagem (Brasil, 

2017, p. 359). 

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

de modo a possibilitar uma compreensão crítica das paisagens, dos territórios e das 
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dinâmicas espaciais. Nesse sentido, a BNCC orienta que os saberes geográficos 

sejam articulados à realidade vivida pelos alunos, estimulando a percepção e a 

reflexão sobre os processos sociais nos quais estão inseridos. Assim, busca-se 

compreender as transformações que ocorrem no espaço ao longo do tempo, 

considerando suas dimensões políticas, econômicas e ambientais. 

Nesse movimento, o documento também destaca a necessidade de superar 

práticas pedagógicas centradas apenas na descrição de fatos e informações do 

cotidiano. Em vez disso, propõe ampliar as experiências de aprendizagem 

relacionadas às ciências geográficas, possibilitando que os estudantes representem 

e interpretem o mundo e suas transformações. 

Nessa direção,a BNCC orienta que: 

 
Para fazer a leitura de mundo em que vivem, com base nas aprendizagens 
em Geografia, os alunos precisam ser estimulados a pensar espacialmente, 
desenvolvendo o raciocínio geográfico. O pensamento espacial está 
associado ao desenvolvimento intelectual que integra conhecimentos não 
somente da Geografia, mas também de outras áreas (Brasil, 2017, p. 357). 

 

Considerando essas orientações, realizou-se um levantamento preliminar das 

habilidades e competências previstas na BNCC para os estudantes do 5º e do 6º ano 

do Ensino Fundamental, com o objetivo de identificar como o documento aborda os 

conteúdos relacionados ao ensino de Geografia, especialmente aqueles vinculados à 

linguagem cartográfica. A partir dessa análise, elaborou-se um quadro comparativo 

que sintetiza algumas dessas habilidades apresentado no Quadro 03. 

 

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

Eixo Temático Habilidade (5º Ano) Habilidade (6º Ano) Competência Comum 

Território e 
Paisagem 

EF05GE01 - 
Identificar elementos da 

paisagem natural e 
humanizada. 

EF06GE01 - Analisar 
transformações nas 

paisagens a partir da ação 
humana e da natureza. 

Compreender e analisar 
as paisagens e territórios, 

relacionando-os com 
ações humanas e 

naturais. 

Cartografia EF05GE02 - Utilizar 
diferentes instrumentos 
(mapas, bússola, GPS). 

EF06GE03 - Utilizar 
linguagem cartográfica 

para interpretar e 
representar espaços 

geográficos. 

Desenvolver habilidades 
de leitura e produção 
cartográfica para se 

orientar no 
espaço. 

Natureza e 
Sociedade 

EF05GE04 - 
Reconhecer as formas de 

uso e preservação da 
natureza. 

EF06GE05 - Analisar as 
relações entre sociedade e 
natureza em diferentes 

territórios. 

Compreender as relações 
entre sociedade e 

natureza, valorizando 
a sustentabilidade. 
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Lugar EF05GE03 - 
Descrever o lugar onde 
vive e sua importância. 

EF06GE04 - 
Compreender o conceito de 

lugar e sua relação com 
identidade e 

pertencimento. 

Valorizar o lugar de 
vivência e reconhecer 

sua identidade e 
significados culturais. 

Escala e 
Espaço 

EF05GE05 - 
Identificar escalas 

geográficas no cotidiano. 

EF06GE02 - Distinguir 
diferentes escalas de 

análise (local, regional, 
global). 

Entender o espaço 
geográfico em diferentes 

escalas de 
análise e representação. 

Tempo e 
Mudanças 

EF05GE06 - 
Comparar mudanças nas 
paisagens ao longo do 

tempo. 

EF06GE06 - Analisar 
processos históricos que 
influenciaram o espaço 

geográfico. 

Entender que o espaço 
geográfico se transforma 
com o tempo por fatores 

sociais e naturais. 

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

 

A análise comparativa apresentada no Quadro 03 permite observar a existência 

de uma continuidade entre os conteúdos trabalhados no 5º e no 6º ano da disciplina 

de Geografia. Essa progressão indica que as habilidades desenvolvidas nos anos 

iniciais devem servir como base para o aprofundamento dos conceitos geográficos 

nos anos seguintes. Entretanto, é importante considerar que essa transição ocorre em 

um contexto marcado por diferenças na formação dos professores responsáveis por 

cada etapa.  

No 5º ano, o ensino costuma ser conduzido por professores polivalentes, 

formados em Pedagogia, enquanto no 6º ano passa a ser assumido, na maioria das 

vezes, por professores especialistas em Geografia. 

Nesse cenário, o ensino da Cartografia apresenta grande potencial para 

contribuir com a articulação entre essas duas etapas da escolarização. Ao 

desenvolver noções espaciais e habilidades relacionadas à leitura e à produção de 

representações cartográficas, os estudantes podem chegar ao 6º ano com bases 

conceituais mais consolidadas para compreender os conteúdos geográficos. 

A própria BNCC orienta que o ensino da linguagem cartográfica deve ser 

iniciado desde os primeiros anos do Ensino Fundamental I, de modo que os 

estudantes possam gradualmente desenvolver habilidades relacionadas à 

localização, orientação e representação do espaço. 

Além disso, sendo um documento normativo que orienta a formulação dos 

currículos estaduais e municipais, a BNCC estabelece apenas a base comum das 

aprendizagens. Cabe às escolas complementar essas orientações em seus Projetos 

Político-Pedagógicos (PPP) e currículos escolares, considerando as especificidades 
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locais e regionais. Nesse sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional 

estabelece, em seu artigo 26, que: 

 
Os currículos 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 características regionais e 
locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela (Brasil, 1996, p. 
10). 
 

Dessa forma, torna-se possível contemplar as relações dos alunos com o lugar 

em que vivem, valorizando saberes locais e territoriais. Esse movimento permite 

reconhecer os estudantes como protagonistas de seu processo formativo, 

relacionando os conhecimentos escolares com suas experiências cotidianas. 

Nesse sentido, Freire (1970) destaca a importância de promover uma educação 

voltada para a formação crítica dos sujeitos, capaz de contribuir para uma prática 

educativa libertadora. 

A partir dessas reflexões, torna-se pertinente levantar o que se tem produzido 

sobre os processos de alfabetização e letramento no ensino de Geografia e de 

Cartografia escolar. Esses processos ultrapassam a simples decodificação de 

símbolos ou a leitura de mapas, pois envolvem o desenvolvimento de habilidades que 

permitem aos alunos compreender, representar, interpretar e posicionar-se 

criticamente em relação ao espaço que habitam. 

 

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

 
No Quadro 04 encontram-se os autores, os títulos e os anos das produções, 

bem como a população investigada e o contexto em que cada estudo foi desenvolvido, 

permitindo visualizar de forma sintética as características das dissertações e teses 

analisadas que abordam a Cartografia escolar e o ensino e aprendizagem de 

geografia dos anos iniciais. 

 

Quadro 04 - Mapeamento de teses e Dissertações por descritores 

Autor Título e Ano População 
Pesquisada 

Contexto 

Felipe Moretto 
Moura  

Processos Cognitivos e o raciocínio 
geográfico nos anos iniciais do 
Ensino Fundamental – Dissertação, 
2024. 

83 alunos do 4º e 5º 
anos 

Escola Pública de 
Itatiba (SP) 

Kizzy Alves 
Resende 

Cartografia escolar na formação 
inicial de professores: a orientação 

239 Estudantes de 
graduação em 

USP e Instituição 
externa 
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espacial a partir dos princípios de 
localização e conexão – Tese, 2024. 

Geografia e 
Pedagogia 

(modalidade 
presencial e 
remota) 

Paula Cristina 
Strina Juliasz 

O pensamento espacial na educação 
infantil: uma relação entre geografia e 
cartografia – Tese, 2017. 

49 crianças de 4 a 6 
anos 

Duas Escolas de 
São Paulo (CEU 
Municipal e Escola 
Filantrópica) 

Camila Lazzari Alfabetização e letramento 
cartográfico: aprendizagem dos 
principais conhecimentos geográficos 
para alunos do 1º e 2º ano do ensino 
fundamental – Dissertação, 2024. 

Alunos do 1º e 2º 
anos e professores 

Escolas Estaduais 
e Municipais de 
Lajeado (RS) 

Christiane 
Fernanda da 
Costa 

Leitura e escrita no contexto da 
cartografia e da Geografia escolar 
nos anos iniciais do ensino 
fundamental – Tese, 2021. 

58 alunos (8 a 9 
anos) 
posteriormente 
estudo comparativo 
Brasil-Chile 

Rio Claro (SP) e La 
Serena (Chile) 

Christiane 
Fernanda da 
Costa 

Representações do Município de Rio 
Claro –SP: uma leitura da cartografia 
Infantil – Dissertação, 2015. 

58 alunos (8 a 9 
anos) 
posteriormente 
estudo comparativo 
Brasil-Chile 

Rio Claro (SP) e La 
Serena (Chile) 

Viviane Regina 
Pires 

O significado da leitura do espaço por 
intermédio de proposta de letramento 
cartográfico nos anos iniciais – 
Dissertação, 2016. 

Alunos do 4º ano Escolas Públicas de 
porto Alegre e 
Agudo (RS) 

Carolina 
Moreira Veloso 

 Alfabetização e letramento 
cartográfico no ensino de geografia: 
uma análise da base nacional comum 
curricular e do documento Curricular 
para Goiás aplicado para o trabalho 
docente - Dissertação, 2023. 

29 professores de 
Geografia 

Ensino 
Fundamental em 
Goiás  

Fabiana Lopes 
Ferreira 

A representações cartográficas como 
instrumento de coleta de dados na 
prática da avaliação da aprendizagem 
em geografia – Dissertação, 2016. 

Professoras de 
Geografia e alunos 
dos 6º ano 

Colégios Estaduais 
de São Gonçalo 
(RJ) 

Victor 
Machado de 
Toledo 

A cartografia escolar e os desafios de 
práticas pedagógicas 
transformadoras no ensino da 
geografia – dissertação, 2018. 

Alunos dos 6º ano Colégio Estadual de 
Curitiba (PR) 

Fátima 
Aparecida 
Galvão dos 
Santos 

 O ensino da linguagem cartográfica 
nos anos iniciais do ensino 
fundamental: uma experiência com 
professores e alunos – Tese, 2014. 

Professores e 
alunos do 1º e 5º 
ano 

Rede Municipal de 
Itapeva (SP) 

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

  

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

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

que o avanço nas séries escolares amplia as chances de acerto em tarefas 

cartográficas. Entretanto, verificou que o estímulo adequado possibilita que as 

crianças mais novas também desenvolvam tais habilidades, ainda que produzam 

legendas fora dos padrões convencionais, desenvolvam tais habilidades, ainda que 
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produzam legendas fora dos padrões convencionais, demonstrando relações 

simbólicas relevantes. 

 Resende (2024), ao pesquisar ao pesquisar 239 estudantes de graduação em 

Geografia e Pedagogia, futuros professores no contexto da USP e de instituição 

externa, na modalidades presencial e remota, revelou graves dificuldades 

relacionadas às habilidades espaciais. Observou-se tendência à repetição de padrões 

e hábitos sem reflexão, indicando que o uso excessivo de GPS pode contribuir para a 

atrofia dessas habilidades. 

Conforme Juliasz (2017), ao estudar 49 crianças de 4 a 6 anos em duas escolas 

de São Paulo, uma Municipal e outra filantrópica, demonstrou que o pensamento 

espacial pode ser sistematizado desde a Educação Infantil, evidenciando que crianças 

dessa faixa etária já manifestam habilidades de comparação, transição, hierarquia e 

influência espacial por meio da fala e do desenho. 

Lazzari (2024), ao investigar alunos do 1º e 2º anos e seus professores em 

escolas estaduais e municipais de Lajeado (RS), identificou déficit no processo 

formativo docente para o trabalho a alfabetização cartográfica, resultando em ensino 

superficial ou, em alguns casos, na omissão 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 crianças se apropriam do 

espaço urbano quando este é trabalhado por meio de diferentes linguagens. No 

estudo comparativo, contextos distintos produziram representações diferenciadas, 

embora apresentassem temas geográficos comuns. 

Pires (2016), ao pesquisar alunos do 4º ano em escolas Públicas de Porto 

Alegre e Agudo (RS), evidenciou que o espaço de vivência é fundamental para uma 

aprendizagem significativa, demonstrando que as crianças apresentam leituras 

espaciais distintas, fundamentadas em suas experiências geográficas particulares.  

Veloso (2023), ao investigar 15 professores de Geografia dos anos finais do 

Ensino Fundamental (6º ao 9º) da Rede Pública do estado de Goiás, que lecionam 

nos municípios de Minaçu, nova Veneza, Palmeira de Goiás, Senador Canedo, Goiás 

e Goiânia; observou diferentes graus de compreensão da cartografia Escolar e 

apontou a ausência de materiais didáticos adequados à realidade escolar. 

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

em Colégios estaduais de São Gonçalo (RJ), identificou contradições entre o discurso 
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docente e a prática avaliativa, frequentemente limitando a cartografia à memorização 

ou localização mecânica. 

Santos (2014), ao trabalhar com professores e alunos do 1º ao 5º ano da rede 

Municipal de Itapeva (SP), demonstrou que a capacitação docente possibilita superar 

dificuldades iniciais e mediar o avanço do pensamento espacial desde o 1º 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 aproximação vinculados ao ensino e 

aprendizagem da cartografia escolar nas aulas de geografia dos series iniciais. 

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

dos descritores utilizados na busca. 

 

Quadro 05 - Mapeamento de artigos publicados por descritores 

Autores Título e Ano População 
Pesquisada 

Contexto 

Andressa B.R.Bartz; 
Ligia C. Carlos; 
Madalena Klein 

Alfabetização 
Cartográfica nos anos 
iniciais como desafio de 
uma pedagoga, 2017 

14 alunos (9- 12 
anos) 

Relato de estágio em 
Escola Pública Estadual 
de Pelotas (RS) 

Paula Cristiane Strina 
Juliasz 

A aprendizagem na 
Cartografia escolar: 

Vigotski e Piaget, 2021 

Crianças e jovens 
da Educação 
Básica 

Artigo metateórico (USP) 

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

 

Com base na leitura dos resumos, é possível dizer que o artigo de Bartz, Carlos 

e Klein (2017) traz um relato de estágio com 14 alunos do 3º ano do ensino 

Fundamental em escola Pública de Pelotas (RS), a pesquisa identificou que atividades 

lúdicas auxiliam no desenvolvimento da lateralidade, embora persistam dificuldades 

na construção de legendas e conflitos entre visão vertical e horizontal. Conforme os 

autores, o uso do Google Maps gerou engajamento e facilitou a compreensão da 

bidimensionalidade. 

No artigo de Juliasz (2021), em seu estudo metateórico, a pesquisa conclui que 

a aprendizagem cartográfica se constitui como processo de construção de conceitos 

mediado pela fala e interação social, defendendo a transição dos conceitos 

espontâneos para conceitos científicos sistematizados, utilizando o mapa como 

instrumento simbólico de pensamento. 
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Por fim, foi realizada uma busca nos anais dos Colóquios de Cartografia para 

Crianças e Escolares. O evento ocorre a cada dois anos desde a sua criação, em 

1995, e tem como objetivo reunir pesquisadores para debater o ensino de cartografia 

e produção de materiais didáticos voltados às crianças. A análise dos Anais dos 

Colóquios de Cartografia para Crianças e Escolares, referentes às edições IX (2016), 

X (2018), XI (2020), XII (2022, evidencia um conjunto significativo de pesquisas, 

contudo, observa-se um quantitativo reduzido de produções relacionadas 

especificamente ao ensino e à aprendizagem de Geografia e Cartografia nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental I. 

Conforme levantamento realizado, foram identificados 21 trabalhos nos anais 

do Colóquio de Cartografia para Crianças e Escolares, entre 2016 e 2022, 

relacionados aos descritores cartografia escolar e o ensino e aprendizagem no ensino 

fundamental I. O levantamento apresenta autores, títulos e anos, população 

pesquisada e contexto dos estudos. 

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

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

 

Quadro 06 - Mapeamento de Publicações sobre Cartografia para crianças e 
escolares 

Autor Título e Ano População e contexto 

F. S. Gaspar O ensino da cartografia nas séries 4º e 5º 
anos do ensino fundamental em uma escola 
do município de Santarém Pará, 2016. 

Alunos de 4º e 5º anos em 
Santarém (PA) 

H. Silva Gorziza & D. 
Theil Radtke 

Alfabetização cartográfica uma proposta de 
atividades para os anos iniciais ,2016. 

Alunos de anos iniciais 

D. S. Pereira A linguagem cartográfica no ensino de 
geografia: análise de conteúdo cartográfico 
nas séries iniciais ,2016. 

Séries iniciais / Professores 

P. R. Flores et al. Ensino de geografia ensaios pedagógicos 
na formação inicial de professores dos anos 
iniciais do ensino fundamental ,2016. 

Formação inicial de 
professores 

C. V. de Souza A alfabetização cartográfica nas séries 
iniciais do Ensino Fundamental presente no 
currículo do Sistema SESI-SP, 2018. 

Currículo SESI-SP (Anos 
iniciais) 

F. A. G. dos  
Santos 

O ensino da linguagem cartográfica nos 
anos iniciais: Uma experiência com 
professores e alunos, 2018. 

Alunos e professores (1º ao 
5º ano) 

M. Pereira & K. 
Colleti 

Uma experiência com coordenadas 
geográficas nos anos iniciais do ensino 
fundamental, 2018. 

Anos iniciais 

C. F. Costa & J. P. 
Pezzato 

A linguagem cartográfica presente nos anos 
iniciais da educação básica brasileira e 
chilena, 2018. 

Comparativo Brasil (Rio 
Claro) e Chile 



63  

 

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 
matemática e a cartografia: Fazer-se 
professor(a) entendendo o pensamento das 
crianças, 2018. 

Formação de pedagogos 

I. Araujo & B. Santos A importância da alfabetização cartográfica 
nas séries iniciais, 2018. 

Séries iniciais 

T. Azevedo & A. 
Lastória 

A presença da cartografia nos anos iniciais 
do Ensino Fundamental: Uma análise da 
BNCC, 2018. 

Análise da BNCC 
(Fundamental I) 

A. Lastória et al. O desafio de formar professores para 
atuarem com cartografia escolar durante a 
pandemia. Educação Infantil e Anos Iniciais, 
2020. 

Formação remota na 
pandemia 

C. Michielin et al. A categorização do desenho infantil na 
geografia escolar: contribuições para o 
ensino de geografia, 2020. 

Desenho infantil nos anos 
iniciais 

C. Ayusso & A. 
Lastória 

Atividades cartográficas em coleções 
didáticas de geografia dos anos iniciais 
,2020. 

Coleções didáticas de 
Geografia 

R. Silva & T. Sleumer A alfabetização cartográfica através do atlas 
geográfico 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. 

2º ao 5º ano em Irati (PR) 

N. Corneto & F. Marin O que dizem as pesquisas sobre a 
cartografia escolar: uma análise sobre o 
dossiê de cartografia da revista EduGeo, 
2020. 

Levantamento EduGeo 

I. Paiva & A. P. 
Gramata 

A elaboração dos cantos de vivência: 
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 
cartográficas na infância, 2022. Criança de 9 anos (4º ano) 

F.Tavares et al. Cartografia e fantasia: desenvolvendo a 
cidadania e os raciocínios geográficos a 
partir das autorias infantis, 2022. 

Ensino Fundamental 

Fonte: Elaborado pela autora (2025), a partir de dados do Anais da Cartografia para crianças e 
escolares (ano 2016 a 2022).  

 
A análise das quatro edições (2016, 2018, 2020 e 2022), visou identificar 

algumas características recorrentes, como o crescimento da produção nos últimos 

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

do Ensino Fundamental I quando comparadas às produções referentes ao Ensino 

Fundamental II e ao Ensino Médio. 

No Colóquio de (2016), foram localizados quatro trabalhos com foco específico 

nos anos iniciais, abordando: formação inicial de professores para os anos iniciais; 
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ensino de cartografia no 4º e 5º ano; propostas de alfabetização cartográfica; e análise 

de conteúdo cartográfico nas séries iniciais. Observa-se que as pesquisas se 

concentram na discussão da linguagem cartográfica e na proposição de atividades 

voltadas à alfabetização espacial. 

Na edição do X Colóquio (2018), foram identificados oito trabalhos com 

recorte nos anos iniciais, abordando: alfabetização cartográfica no currículo; 

experiências com linguagem cartográfica; uso de coordenadas geográficas; mapas 

mentais; pensamento espacial articulado à matemática; e análise da presença da 

cartografia na BNCC. Os estudos enfatizam práticas pedagógicas, experiências com 

professores e análise curricular, indicando ampliação do debate sobre pensamento 

espacial na formação inicial e continuada. 

Referente ao XI Colóquio (2020) foram identificadas seis (06) trabalhos 

voltados ao Ensino Fundamental I, destacando-se: Formação docente durante a 

pandemia; categorização do desenho infantil; análise de coleções didáticas; uso de 

atlas escolar Municipal; desenvolvimento do pensamento espacial; e análise de 

pesquisas sobre cartografia escolar. Por fim, no XII Colóquio de (2022), foram 

identificados três trabalhos relacionados à pesquisa e ao ensino fundamental I. 

Percebe-se maior preocupação com o desenvolvimento do pensamento 

espacial e com a formação docente, além de reflexões sobre produção científica na 

área. A maioria dos estudos selecionados nos anais concentra-se em relato de 

confecção de materiais didáticos, propostas de alfabetização cartográfica e formação 

de professores generalistas (pedagogos). 

 

3.5.1 Tendências teóricas e metodológicas 

 

Os estudos analisados apresentam convergências significativas. Há consenso 

quanto à fragilidade da formação docente em relação aos conceitos cartográficos e 

espaciais. Também convergem na valorização do espaço de vivência do aluno como 

ponto de partida para a aprendizagem significativa e no uso de mapas mentais como 

ferramenta diagnóstica do nível de consciência espacial dos estudantes. 

Entre as divergências identificadas, destaca-se a disputa conceitual entre 

“alfabetização cartográfica” e “letramento cartográfico”. Observa-se também diferença 

na abordagem psicológica: enquanto alguns estudos mantêm foco estrito em Piaget, 

outros integram a teoria histórico-cultural de Vygotsky. Além disso, há 
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posicionamentos distintos quanto ao uso da tecnologia, ora vista como fator prejudicial 

às habilidades espaciais, como no caso do GPS, ora defendida como recurso 

indispensável na sociedade contemporânea. 

Os levantamentos indicam escassez de pesquisas voltadas especificamente à 

Alfabetização Cartográfica nos anos iniciais e na Educação Infantil. Evidencia-se, 

ainda, um distanciamento entre a produção acadêmica e a prática escolar, sugerindo 

dificuldades na transposição didática. Observa-se, por fim, a persistência histórica de 

dificuldades relacionadas à orientação e localização espacial, indicando que 

estratégias de superação ainda não foram efetivamente incorporadas aos currículos. 

Os trabalhos fundamentam-se, majoritariamente, na psicogenética de Piaget e 

na teoria histórico-cultural de Vygotsky, utilizadas para explicar a construção do 

conhecimento espacial pela criança. O conjunto das produções analisadas evidencia 

crescimento significativo das pesquisas em cartografia escolar no período de 2014 a 

2024. Entretanto, observa-se que o recorte voltado aos anos iniciais do Ensino 

Fundamental ainda apresenta menor representatividade quando comparado ao 

ensino fundamental II e ao Ensino Médio.  

As investigações convergem quanto à fragilidade da formação docente em 

relação aos conceitos cartográficos e espaciais, bem como à valorização do espaço 

de vivência do aluno como ponto de partida para a aprendizagem significativa. 

Também se destaca o uso recorrente de mapas mentais como instrumento 

diagnóstico do nível de consciência espacial das crianças. 

Por outro lado, identificam-se divergências conceituais entre alfabetização 

cartográfica e letramento cartográfico, além de diferentes fundamentações 

psicológicas, ora centradas na psicogenética de Piaget, ora na teoria histórico-cultural 

de Vygotsky. Há ainda posicionamentos distintos quanto ao uso das tecnologias 

digitais, ora compreendidas como fator limitador das habilidades espaciais, ora 

defendidas como recurso pedagógico indispensável. 

 

3.5.2 Lacunas na produção científica e contribuições para a pesquisa 

 

A sistematização das lacunas identificadas no estado da arte permitiu organizar 

os 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 

Dimensão 
analisada 

Evidências encontradas 
nas pesquisas 

Lacunas 
identificadas 

Relação com a 
presente pesquisa 

Recorte por etapa 
escolar 

Predominância de estudos 
no Ensino Fundamental II e 
Ensino Médio; menor 
número de estudos nos 
anos iniciais. 

Baixa 
representatividade de 
pesquisas no Ensino 
Fundamental I 

A pesquisa concentra-
se no 5º ano, 
ampliando 
investigações nessa 
etapa 

Foco específico 
no 5º ano 

Estudos abordam anos 
iniciais de forma ampla (1º 
ao 5º), sem 
aprofundamento em série 
específica. 

Escassez de estudos 
que tratem o 5º ano 
como momento de 
consolidação das 
noções espaciais 

O estudo analisa 
especificamente o 5º 
ano em duas escolas 
municipais 

Formação 
docente 

Fragilidade na formação 
inicial e continuada; 
dificuldades conceituais em 
cartografia escolar. 

Necessidade de 
aprofundar estudos 
que articulem 
formação docente e 
prática em sala de aula 

A pesquisa investiga 
como professores 
trabalham as noções 
cartográficas 

Transposição 
didática 

Distanciamento entre 
produção acadêmica e 
prática escolar 

Dificuldade de 
concretização das 
orientações 
curriculares na 
realidade escolar 

O estudo analisa como 
as diretrizes da BNCC 
se materializam nas 
práticas locais 

Conceitos 
cartográficos 
básicos 

Persistência de dificuldades 
em orientação, localização 
e representação. 

Estratégias de 
superação ainda não 
consolidadas nos 
currículos 

A pesquisa analisa as 
representações 
produzidas pelos 
alunos para identificar 
essas dificuldades 

Fundamentação 
teórica 

Predominância de Piaget e 
Vygotsky 

Pouca diversificação 
epistemológica 

A pesquisa articula 
pensamento espacial, 
lugar e prática escolar 

Tecnologias 
digitais no ensino 

Divergências sobre o papel 
das tecnologias digitais 

Falta de consenso 
sobre sua contribuição 
para o 
desenvolvimento 
espacial 

O estudo considera o 
contexto atual das 
orientações 
curriculares 

Espaço de 
vivência 

Valorização do cotidiano do 
aluno como ponto de partida 

Poucas investigações 
empíricas 
aprofundadas nesse 
recorte 

A pesquisa relaciona 
representações 
cartográficas ao 
conceito de lugar 

Educação Infantil 
e anos iniciais do 
Ensino 
Fundamental 

Número reduzido de 
estudos. 

Necessidade de 
ampliação de 
investigações na 
cartografia da infância 

O estudo fortalece 
esse campo ao 
investigar o Ensino 
Fundamental I 

Fonte: Organizado pela autora (2025). 

 

No que se refere às lacunas, evidencia-se o número reduzido de estudos 

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

Fundamental I. Observa-se, ainda, a persistência histórica de dificuldades 
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relacionadas a orientação, localização e representação espacial, indicando que 

estratégias de superação ainda não foram plenamente efetivadas nos currículos. 

Outro aspecto relevante refere-se ao distanciamento entre produção 

acadêmica e a prática escolar, sugerindo desafios na transposição didática dos 

conhecimentos cartográficos. Soma-se a isso a fragilidade na formação inicial em 

Pedagogia no que diz respeito às especificidades da cartografia escolar. 

A análise dos Colóquios de Cartografia para Crianças e Escolares reforça esse 

panorama. Embora se observe ampliação temática, inclusive com incorporação de 

tecnologias digitais e novas abordagens epistemológicas, o foco permanece 

majoritariamente nos anos finais da escolarização básica. 

Desse modo, permanece como lacuna significativa o aprofundamento de 

investigações empíricas que articulem ensino, aprendizagem e produção autoral de 

representações espaciais nos anos iniciais, considerando o espaço de vivência e o 

conceito de lugar como categorias estruturantes. 

A partir dessa sistematização, evidencia-se que a presente pesquisa se insere 

em um campo ainda em consolidação. Diante desse contexto, a investigação é 

orientada pela seguinte questão: de que maneira as representações cartográficas que 

expressam as vivências dos alunos estimulam o desenvolvimento do pensamento 

espacial no ensino de Geografia nos anos iniciais do ensino fundamental? 

Assim, esta investigação pretende contribuir para o fortalecimento da 

alfabetização cartográfica como dimensão constitutiva do raciocínio geográfico, 

articulando teoria e prática e oferecendo subsídios à formação docente nos anos 

iniciais. 

A fundamentação teórica e o mapeamento das competências curriculares 

apresentados evidenciam que o desenvolvimento do pensamento espacial nos anos 

iniciais não depende apenas da clareza conceitual, mas também da capacidade de 

transposição didática realizada pelo docente. Como observado, a transição entre o 5º 

e o 6º ano do Ensino Fundamental revela um hiato pedagógico, marcado pela 

passagem da polivalência para a especialização. Diante disso, torna-se necessário 

analisar como a estrutura das escolas municipais e a trajetória formativa dos 

professores pedagogos sustentam, ou limitam, a aplicação desses fundamentos. Tais 

aspectos, que compõem o cenário institucional e a formação docente, serão o foco de 

análise do capítulo subsequente, detalhando os materiais didáticos, os projetos 

políticos-pedagógicos e as práticas observadas nas Escolas “A e B".  
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CAPÍTULO 4 - FORMAÇÃO DOCENTE E O CENÁRIO INSTITUCIONAL  

 

Neste capítulo, analisar-se-á a formação docente, o suporte documental e 

material oferecido pelas instituições e a realidade cotidiana das turmas de 5º ano nas 

Escolas A e B. 

 

4.1 Formação de professores pedagogos no Brasil: entre a polivalência e a 

especialidade 

 

A história do curso de Pedagogia no Brasil passou por diversas transformações 

ao longo do século XX. Apesar dessas mudanças, a estrutura geral dos cursos sofreu 

poucas alterações significativas.  

A criação e reorganização dos cursos de Pedagogia tem ocorreram ao longo 

do tempo, e essa trajetória contribui para compreender as práticas formativas que 

ainda caracterizam a formação docente na atualidade.  

Nesse sentido, apresenta-se a seguir, um breve panorama sobre a formação 

em Pedagogia no Brasil, conforme discutido por Pimenta e pelos documentos legais 

da educação brasileira, especialmente a Lei de Diretrizes e Bases da Educação 

Nacional (LDB) e os pareceres do Conselho Nacional de Educação, como o CNE/CP 

nº 9/2001. 

Conforme discutem Pimenta e Ghedin (2022), a organização dos cursos de 

Pedagogia no Brasil remonta a 1939, passando por reestruturações em 1962 e 1969, 

que definiram as atribuições relacionadas à formação de técnicos em educação, de 

docentes para o curso normal e de especialistas para a gestão escolar. 

Essa organização foi ampliada, mantendo-se a formação de professores para 

o ensino normal e incorporando-se a preparação de especialistas para as atividades 

de orientação, administração, supervisão e inspeção no âmbito das escolas e dos 

sistemas de ensino. 

Esse processo de reorganização da formação docente adquiriu novos 

contornos com a aprovação da Lei nº 9.394/1996, que instituiu a nova Lei de Diretrizes 

e Bases da Educação Nacional (LDB). Após um longo período de debates sobre a 

educação brasileira e de lutas pela valorização da profissão docente, a LDB 

estabeleceu novas bases para a formação dos profissionais da educação. 
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Nesse sentido, a LDB nº 9.394/96 determina, em seu artigo 62, que: 

 
A formação de docentes para atuar na educação básica far-se-á em nível 
superior, em curso de licenciatura, de graduação plena, em universidades e 
institutos superiores de educação, admitida, como formação mínima para o 
exercício do magistério na educação infantil e nas quatro primeiras séries do 
ensino fundamental, a oferecida em nível médio, na modalidade normal 
(Brasil, 1996, p. 10). 

 

Em complemento a essas diretrizes, o Parecer CNE/CP nº 9/2001, ao tratar das 

metas estabelecidas pela LDB, definiu em seu artigo 87, que, ao final da chamada 

Década da Educação, somente seriam admitidos professores habilitados em nível 

superior ou formados por treinamento em serviço (Brasil, 2001). Essa proposta foi uma 

estratégia para permitir que professores que já estavam em exercício, mas possuíam 

apenas o antigo curso Normal (nível médio), pudessem se adequar às novas 

exigências legais enquanto continuavam atuando, com objetivo de universalizar o 

ensino e elevar a qualidade da educação no Brasil.  

Dessa forma, consolidou-se a compreensão de que o exercício da docência na 

educação básica deveria estar associado à formação em nível superior, realizada em 

cursos de licenciatura ofertados pelas universidades, centros universitários ou 

faculdades de educação. A exigência de professores habilitados passou a ser vista 

como uma condição fundamental para a melhoria da qualidade da educação. 

Nesse contexto de reformas educacionais, o Conselho Nacional de Educação 

passou a assumir papel central na definição das diretrizes curriculares para os cursos 

de graduação no país. Assim, foram instituídas as Resoluções CNE/CP nº 1/2002 e 

nº 2/2002, que estabeleceram, respectivamente, as Diretrizes Curriculares Nacionais 

para a formação de professores da educação básica em nível superior e a duração e 

carga horária mínima dos cursos de licenciatura. 

A resolução que trata das diretrizes destaca como fundamentos da formação 

docente, em seu artigo 2º: 

 
I – o ensino visando à aprendizagem do aluno; 
II – o acolhimento e o trato da diversidade; 
III – o exercício de atividades de enriquecimento cultural; 
IV – o aprimoramento em práticas investigativas; 
V – a elaboração e a execução de projetos de desenvolvimento dos 

conteúdos curriculares; 
VI – o uso de tecnologias da informação e da comunicação e de 

metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores; 
VII – o desenvolvimento de hábitos de colaboração e de trabalho em equipe 

(Brasil, 2002, p.1). 
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Além desses princípios, a Resolução nº 2/2002 também estabeleceu a carga 

horária mínima para os cursos de formação docente, definindo que a formação de 

professores deveria totalizar, no mínimo, 2.800 horas, distribuídas entre práticas 

pedagógicas, estágio supervisionado, conteúdos científico-culturais e atividades 

acadêmicas complementares (Brasil, 2002). 

Embora essa estrutura atenda formalmente às exigências legais, diversos 

autores apontam limites nesse modelo de organização curricular. Pimenta (2004), por 

exemplo, observa que a distribuição da carga horária em blocos distintos tende a 

reforçar a fragmentação entre teoria e prática. Para a autora, ao separar conteúdos 

científicos, estágio e prática pedagógica em compartimentos isolados, o currículo 

acaba perpetuando uma dicotomia entre o pensar e o fazer docente. 

Essa fragmentação também se manifesta na forma como o estágio curricular é 

conduzido. Em muitos casos, ele se reduz ao cumprimento burocrático de horas 

exigidas pela legislação, em vez de constituir-se como um espaço de investigação, 

reflexão crítica e produção de conhecimento sobre a realidade escolar. 

Essa crítica também aparece nos Referenciais para Formação de Professores 

(Brasil, 1999), que destacam a necessidade de que as instituições formadoras 

promovam reflexões constantes sobre os conteúdos e as metodologias trabalhados 

ao longo do curso. Isso porque os conhecimentos, valores e atitudes construídos 

durante a formação inicial constituem a base das competências profissionais que 

serão desenvolvidas ao longo da carreira docente. 

Entretanto, essa realidade ainda encontra obstáculos na formação docente. 

Conforme discutem Pimenta e Ghedin (2022), as análises sobre a formação de 

professores no Brasil evidenciam um histórico distanciamento entre os conhecimentos 

científicos e pedagógicos e a realidade cotidiana das escolas, resultando em um 

formalismo que, muitas vezes, desconsidera os contextos concretos de atuação dos 

futuros docentes. 

Essa distância entre universidade e escola limita a troca de experiências e 

dificulta a articulação entre saberes acadêmicos e saberes da prática. Como 

consequência, as dificuldades enfrentadas pelos acadêmicos durante o estágio e no 

início da carreira docente muitas vezes permanecem invisíveis no processo formativo. 

Trata-se de uma fragilidade que necessita ser refletida e reformulada nos cursos de 

formação, uma vez que tais dificuldades e problemáticas deveriam tornar-se objetos 
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de pesquisa, contribuindo para ampliar os conhecimentos e aproximar as práticas das 

teorias estudas durante a formação. 

Nesse sentido, Pimenta e Ghedin (2022) destacam a importância de repensar 

a formação de professores a partir de uma perspectiva mais dialógica e colaborativa, 

na qual a escola é compreendida como um espaço de investigação e reflexão crítica. 

Nessa perspectiva, universidade e escola devem ser entendidas como espaços 

interdependentes na construção do conhecimento pedagógico. Assim, a realidade 

escolar não pode ser vista apenas como local de aplicação de teorias produzidas no 

âmbito acadêmico, mas também como um ambiente legítimo de investigação, reflexão 

e produção de saberes. Essa compreensão contribui para aproximar teoria e prática, 

valorizando as experiências docentes e reconhecendo a escola como espaço de 

construção coletiva do conhecimento. 

Portanto, o processo educativo deve ser compreendido como uma assimilação 

ativa de conhecimentos, na qual o estudante investiga e interpreta a realidade. Nessa 

perspectiva, as atividades de representação do espaço vivido configuram-se como 

estratégias didáticas capazes de mobilizar as capacidades cognoscitivas e estimular 

o pensamento independente do aluno (Libâneo, 2013). 

Na mesma direção, Milanesi (2008) observa que os sistemas de formação 

docente ainda não estão plenamente ajustados às realidades educacionais existentes. 

Mesmo diante das reformas propostas ao longo das últimas décadas, as mudanças 

institucionais e culturais ocorrem de forma lenta, o que dificulta a transformação efetiva 

das práticas formativas. 

Ao discutir essa dimensão formativa, Pimenta e Ghedin (2022) ressaltam que 

a formação de professores deve superar a mera reprodução de modelos. Para as 

autoras, é essencial que o docente possua uma sólida formação teórica que o capacite 

a ler, problematizar, analisar e interpretar a realidade social, permitindo que o 

processo de 'formar-se' ocorra de maneira dialógica e crítica frente aos problemas que 

o ensino apresenta no chão da escola. 

Essa perspectiva reforça a necessidade de que a formação docente articule o 

desenvolvimento profissional, as experiências individuais dos futuros professores e os 

projetos institucionais das escolas onde atuarão. No caso analisado, observa-se ainda 

um aspecto que merece reflexão no âmbito da formação inicial em Pedagogia.  

Durante um período significativo, a disciplina relacionada ao ensino de 

Geografia foi ofertada por docentes vinculados aos cursos de Geografia e História. 
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Posteriormente, em decorrência de processos de reestruturação curricular, essa 

disciplina passou a ser atribuída a professores concursados do próprio curso de 

Pedagogia.  

Essa mudança institucional suscita questionamentos sobre os impactos na 

formação específica dos pedagogos para o ensino de Geografia nos anos iniciais, 

sobretudo no que se refere ao domínio de conteúdos e metodologias próprias da área. 

Tal situação evidencia a importância de se discutir continuamente a organização 

curricular dos cursos de formação docente, de modo a assegurar que os futuros 

professores tenham condições teóricas e metodológicas adequadas para trabalhar 

com os conhecimentos geográficos e cartográficos na educação básica. 

 

4.1.1  Formação de pedagogos na UNEMAT – Campus Jane Vanini  

 

Ao considerar esse panorama da formação 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 

Cáceres. 

A estrutura curricular inicial do curso foi elaborada em 1986, contemplando 

habilitações voltadas ao Magistério das matérias pedagógicas do 2º grau e à 

Supervisão Escolar, sendo autorizado em 1989. Na década de 1990, diante de 

dificuldades relacionadas à matriz curricular e à definição do perfil profissional do 

pedagogo, foram realizadas discussões que culminaram, em 1995, no 

reconhecimento oficial do curso com múltiplas habilitações. 

Com a aprovação da LDB em 1996, novas reformulações foram realizadas, 

resultando na habilitação para docência nas séries iniciais do ensino fundamental, 

reconhecida em 1999. No início dos anos 2000, o curso passou por nova 

reorganização curricular com base nas Resoluções CNE/CP nº 01/2002 e nº 02/2002, 

sendo estruturado como Licenciatura Plena em Pedagogia e reconhecido em 2004. 

Posteriormente, a Resolução CNE/CP nº 01/2006 consolidou a docência como 

base da formação pedagógica, o que levou à aprovação de um novo projeto 

pedagógico em 2007. Entre 2011 e 2012, a UNEMAT implementou novas mudanças 

institucionais, como a adoção do sistema de créditos e ajustes nos estágios e 
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trabalhos de conclusão de curso, fortalecendo princípios como interdisciplinaridade, 

articulação teoria-prática e integração com a pesquisa. 

Entre 2015 e 2023, o Projeto Pedagógico do Curso (PPC) passou a adotar o 

chamado modelo atômico, estruturado a partir de um núcleo epistemológico articulado 

a temas indutores, núcleos de estudo e esferas de formação, priorizando a relação 

entre teoria e prática. 

O atual PPC organiza as áreas de conhecimento em Unidades Curriculares 

(UCs) divididas em três grupos, de acordo com a Resolução CNE/CP nº 01/2006, a 

Resolução nº 02/2019 e a Instrução Normativa nº 03/2019 da UNEMAT. 

A carga horaria do curso está distribuída da seguinte forma: 

 
Grupo I – 800h:  base comum de conhecimentos científicos, educacionais e 
pedagógicos;  
Grupo II – 1.600h: conteúdos específicos das áreas articulados à BNCC; 
Grupo III – 800h: prática pedagógica, incluindo estágio supervisionado e 
práticas ao longo do curso (Unemat, 2019, p.15). 
 

A Resolução nº 056/2023 do CONEPE estabelece que: 

I. Carga horária total do Curso: 3.500 (três mil e quinhentas) horas;  
II. Tempo mínimo de integralização: 08 (oito) semestres;  
III. Turno de funcionamento: Noturno  
IV. Modalidade de Ensino: Presencial  
V. Forma de ingresso: 40 vagas sendo ofertadas por SISU/ENEM e/ou 
Vestibular da Instituição (Unemat, 2023, p.15). 
 

Ao analisar a trajetória do curso de Pedagogia em Cáceres, observa-se que as 

reformulações curriculares buscaram acompanhar as transformações da formação 

docente no País, ampliando a articulação entre fundamentos pedagógicos, práticas 

educativas e demandas da escola básica. 

Nesse processo, a organização das áreas de conhecimento passou a 

incorporar também disciplinas voltadas às metodologias específicas de ensino. Entre 

elas, destaca-se a disciplina Conteúdos e Metodologias de Geografia para o Início da 

Escolarização, ofertada no sexto semestre do curso, com carga horária de 60 horas, 

dentro do total de 3.500 horas da formação. 

A ementa da disciplina contempla conteúdos relacionados à formação dos 

conceitos espaciais, às categorias geográficas fundamentais e aos recursos didáticos 

utilizados no ensino de Geografia, incluindo representações cartográficas, mapas, 

croquis, orientação espacial, fotografias aéreas e imagens de satélite (UNEMAT, 

2023). 
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Entretanto, observa-se um descompasso entre a carga horária destinada à 

disciplina e a complexidade dos conteúdos previstos, o que pode limitar o 

aprofundamento das discussões sobre o ensino de Geografia e de cartografia nos 

anos iniciais. 

Dessa forma, embora a formação do pedagogo ofereça uma base importante 

para o trabalho com a Geografia na educação básica, ainda persistem desafios 

relacionados à articulação entre teoria e prática e ao aprofundamento de conteúdo 

específicos da área. Nesse contexto, o ensino da Cartografia destaca-se como um 

campo com grande potencial formativo, especialmente por sua relevância no 

desenvolvimento das noções espaciais que serão mobilizadas no 5º quanto do Ensino 

Fundamental. 

A atuação no 5º ano do Ensino Fundamental coloca o professor pedagogo 

diante do desafio da polivalência. Ao analisar a formação inicial oferecida pela 

UNEMAT e as trajetórias dos docentes investigados, percebe-se uma lacuna 

persistente no que tange aos fundamentos da Cartografia Escolar.  

Embora a matriz curricular contemple a Educação Geográfica, a carga horária 

é insuficiente para aprofundar a transição entre o pensamento concreto da criança e 

a abstração necessária para a leitura de mapas. Essa fragilidade na base (conforme 

discutido no Capítulo 3) reflete-se em uma insegurança técnica: o docente domina a 

pedagogia, mas sente-se desassistido quanto à especificidade do raciocínio 

geográfico. 

 

4.2 Materiais didáticos e Projetos Político-Pedagógicos das escolas municipais 

 

Os Projetos Político-Pedagógicos (PPP) das duas escolas municipais e os seus 

livros didáticos adotados foram levantados e analisados de maneira integrada a 

observação das práticas pedagógicas desenvolvidas nas aulas de Geografia dos 5º 

anos no período de 17 de  setembro a 15 de novembro de 2025. Para tanto, essa 

discussão contribuiu para a compreensão de quais materiais didáticos são utilizados 

e como se desenvolve o processo de ensino da cartografia nas aulas de Geografia 

nas instituições. 

 

4.2.1 O Projeto Político-Pedagógico Pedagógicos (PPP) das escolas  
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O Projeto Político Pedagógico (PPP) da Escola Municipal denominada “A” 

indica que a instituição atendeu, no ano de 2025, aproximadamente 450 alunos do 1º 

ao 5º ano do Ensino Fundamental. Segundo o Relatório de Turmas da SME, a escola 

operou com 21 turmas ativas no ensino regular.  

Em consonância com o Orientativo Pedagógico 2025/2026, a unidade integra 

um sistema que prioriza o fortalecimento do vínculo entre professor, estudante e 

família, assegurando os direitos de aprendizagem previstos na BNCC através de um 

regime de colaboração. Destaca-se que a Escola A é uma das 21 unidades da rede 

que 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 Cáceres, a escola está inserida em 

um espaço marcado por grande diversidade de serviços, equipamentos urbanos e 

sete instituições religiosas. 

 Esse cenário configura um contexto espacial rico em referências e trajetos 

cotidianos, que o Orientativo Pedagógico recomenda utilizar como base para o 

desenvolvimento do raciocínio lógico e geográfico desde os anos iniciais 

No PPP da escola “A”, evidenciou uma forte articulação com as diretrizes da 

Base Nacional Comum Curricular (BNCC), especialmente no que se refere às 

competências específicas da Geografia. No Projeto Político Pedagógico dessa 

unidade escolar, a articulação com as diretrizes nacionais manifesta-se na adoção das 

competências que orientam o raciocínio geográfico. Segundo o documento: 

 
I - Utilizar os conhecimentos geográficos para entender a interação 
sociedade/natureza e exercitar o interesse e o espírito de investigação e de 
resolução de problemas;  
II - Estabelecer conexões entre diferentes temas do conhecimento geográfico, 
reconhecendo a importância dos objetos técnicos para a compreensão das 
formas como os seres humanos fazem uso dos recursos da natureza ao longo 
da história;  
III - Desenvolver autonomia e senso crítico para compreensão e aplicação do 
raciocínio geográfico na análise da ocupação humana e produção do espaço, 
envolvendo os princípios de analogia, conexão, diferenciação, distribuição, 
extensão, localização e ordem;  
IV - Desenvolver o pensamento espacial, fazendo uso das linguagens 
cartográficas e iconográficas, de diferentes gêneros textuais e das 
geotecnologias para a resolução de problemas que envolvam informações 
geográficas;  
V - Desenvolver e utilizar processos, práticas e procedimentos de 
investigação para compreender o mundo natural, social, econômico, político 
e o meio técnico-científico e informacional, avaliar ações e propor perguntas 
e soluções (inclusive tecnológicas) para questões que requerem 
conhecimentos científicos da Geografia;  
VI - Construir argumentos com base em informações geográficas, debater e 
defender ideias e pontos de vista que respeitem e promovam a consciência 
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socioambiental e o respeito à biodiversidade e ao outro, sem preconceitos de 
qualquer natureza;  
VII - Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade, 
flexibilidade, resiliência e determinação, propondo ações sobre as questões 
socioambientais, com base em princípios éticos, democráticos, sustentáveis 
e solidários (E.M.G.P.A., 2022, p. 84-85).  
 

Nesse sentido, o documento aponta para um ensino de Geografia na rede 

municipal articula teoria e prática, espaço vivido e espaço representado. O Projeto 

Político Pedagógico da escola apresenta um quadro detalhado com as habilidades 

previstas para o 5º ano, alinhadas à BNCC e ao Documento de Referência Curricular 

de Mato Grosso. Conforme o documento: 

 
(EF05GE01) Descrever e analisar dinâmicas populacionais na Unidade da 
Federação em que vive, estabelecendo relações entre migrações e condições 
de infraestrutura; (EF05GE02) Identificar diferenças étnico-raciais e étnico-
culturais e desigualdades sociais entre grupos em diferentes territórios;  
(EF05GE03) Identificar as formas e funções das cidades e analisar as 
mudanças sociais, econômicas e ambientais provocadas pelo seu 
crescimento;  
(EF05GE04) Reconhecer as características da cidade e analisar as 
interações entre a cidade e o campo e entre cidades na rede urbana;  
(EF05GE05) Identificar e comparar as mudanças dos tipos de trabalho e 
desenvolvimento tecnológico na agropecuária, na indústria, no comércio e 
nos serviços;  
(EF05GE06) Identificar e comparar transformações dos meios de transporte 
e de comunicação;  
(EF05GE07) Identificar os diferentes tipos de energia utilizados na produção 
industrial, agrícola e extrativa e no cotidiano das populações;  
(EF05GE08) Analisar transformações de paisagens nas cidades, 
comparando sequência de fotografias, fotografias aéreas e imagens de 
satélite de épocas diferentes;  
(EF05GE09) Estabelecer conexões e hierarquias entre diferentes cidades, 
utilizando mapas temáticos e representações gráficas;  
(EF05GE10) Reconhecer e comparar atributos da qualidade ambiental e 
algumas formas de poluição dos cursos de água e dos oceanos;  
(EF05GE11) Identificar e descrever problemas ambientais que ocorrem no 
entorno da escola e da residência, propondo soluções (inclusive tecnológicas) 
para esses problemas;  
(EF05GE12) Identificar órgãos do poder público e canais de participação 
social responsáveis por buscar soluções 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 articulação entre conhecimento 

científico e espaço vivido, indicando potencial para um ensino de Geografia 

contextualizado e significativo. 

O Projeto Político Pedagógico (E.E.T.N., 2025) da Escola Municipal 

denominada “B” revela um contexto institucional marcado por recentes 

transformações, especialmente com a implantação da Educação 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, funcionários, pais/responsáveis e os moradores do bairro onde a escola está 

inserida, apresenta perfil socioeconômico diversificado, porém com predominância de 

situações de vulnerabilidade social (E.E.T.N., 2025, p. 25), o que impacta diretamente 

os processos de aprendizagem. 

O documento destaca a necessidade de adequações estruturais no espaço 

físico da escola e aponta desafios relacionados à organização pedagógica frente à 

nova modalidade de ensino integral. No que se refere ao componente curricular de 

Geografia, o PPP ressalta a compreensão do espaço geográfico como resultado das 

relações entre sociedade e natureza, priorizando, nos anos iniciais, a observação do 

ambiente próximo ao estudante e o desenvolvimento de habilidades de localização, 

orientação, leitura e produção de representações gráficas. 

Os Projetos Político-Pedagógico (PPPs) das Escolas A e B revelam nuances 

na priorização da alfabetização cartográfica. Em ambas as instituições, os PPPs 

demonstram convergência com as orientações curriculares nacionais e reconhecem 

a importância do ensino de Geografia para a formação do pensamento espacial. 

Enquanto na Escola A observa-se uma maior integração 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 intenções pedagógicas do que as práticas efetivamente 

desenvolvidas em sala de aula. 

 

4.2.3 Os livros didáticos nas instituições escolares da rede municipal 

  

A organização do ensino das noções cartográficas nas escolas públicas 

brasileiras está diretamente relacionada às orientações curriculares a aos materiais 

disponibilizados pelo governo Federal, especialmente por meio do Programa Nacional 

do Livro e do Material Didático (PNLD). 

 De acordo com as informações disponíveis no sítio eletrônico do Ministério da 

Educação (MEC, 2025), as escolas possuem autonomia para selecionar as obras 

didáticas que melhor atendam à realidade pedagógicas e às especificidades de seus 

estudantes.   

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

central no processo de ensino e aprendizagem, pois tais materiais orientam 
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conteúdos, metodologias e abordagens conceituais, influenciando diretamente a 

forma como as noções de espaço, lugar e representação cartográfica são trabalhadas 

no 5º ano do Ensino Fundamental. Assim, embora haja diretrizes nacionais que 

estruturam o processo de seleção, cabe à escola e particularmente, ao professore 

analisar criticamente as propostas apresentadas, considerando sua coerência com o 

projeto pedagógico e com as necessidades formativas dos alunos. 

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

 
O programa Nacional do Livro e do Material Didático (PNLD) é destinado a 
avaliar e a disponibilizar obras didáticas, pedagógicas e literárias, entre outros 
materiais de apoio à prática educativas, de forma sistemática, regular e 
gratuita, às escolas públicas de educação básica das redes federal, 
estaduais, municipais e distrital (Brasil, 2024, on-line, n.p.). 

 

A rede Municipal de educação de Cáceres, a escolha dos livros didáticos 

utilizados no ensino de Geografia ocorre por meio do Programa Nacional do Livro e 

do Material Didático (PNLD), política pública coordenada pelo Ministério da Educação 

(MEC). Conforme informações institucionais, o programa, apresenta várias editoras 

para que a instituição e seus pares possam escolher o livro que mais representa as 

necessidades da comunidade escolar. 

Entretanto, ao analisar o ensino das noções cartográficas nas duas escolas 

investigadas, observa-se que o livro didático não constitui apenas um recurso auxiliar, 

mas um elemento estruturante do currículo praticado. É por meio dele que se 

organizam sequencias didáticas, atividades de leitura de mapas, exercícios de 

orientação espacial e propostas de representação gráfica. Assim, embora o PNLD 

assegure a democratização do acesso ao material didático, cabe ao professor realizar 

a mediação crítica entre o conteúdo apresentado e o espaço vivido pelos alunos. 

Conforme as contribuições de Santos (1996), o espaço não pode ser 

compreendido como mero suporte físico, mas como produto das relações sociais 

historicamente construídas. Nesse sentido, o ensino da cartografia escolar precisa 

ultrapassar a dimensão técnica da leitura de símbolos e coordenadas, incorporando a 

análise do espaço como totalidade dinâmica. Quando o livro didático apresenta mapas 

descontextualizados da realidade local, corre-se o risco de reforçar uma 

aprendizagem mecânica, dissociada da vivência dos estudantes. 

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

para as turmas do 5º ano do ensino fundamental I. 
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Quadro 08 - Livros adotados pelas Instituições investigadas na cidade de 
Cáceres/MT 

Instituição Referência Capa do livro 

 
E. M. 
Desembargador 
G. P. de Arruda 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

E. M. 
Desembargador 
G. P. de Arruda 

SILVA, Leda 
Leonardo da. 
Aprender juntos 
geografia e história:  
5º ano: ensino 
fundamental: anos 
iniciais. São Paulo: 
SM, 2021. 

 

MAZÃO, Aparecida. 
Rumos: Geografia: 
Manual de práticas e 
acompanhamento da 
aprendizagem. 5º 
ano.  São Paulo: 
Ática, 2021. 

 

E.M. Tancredo 
Neves 
 
 
 

SIMIELLI, Maria 
Elena. Ápis Mais: 
Geografia: 5º anos. 
1. Ed. São Paulo Ática 
S.A,2021.   
 

 

 
 

Fonte: Organizado pela autora (2025). 
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A análise da coleção Aprender Juntos Geografia e História (5º ano) buscou 

verificar quais conteúdo da cartografia escolar eram contemplados na coleção. 

Verificou-se que a cartografia escolar é concebida como elemento estruturante do 

desenvolvimento do raciocínio geográfico e do pensamento espacial. O material não 

se limita ao ensino técnico de mapas, mas enfatiza a construção de uma linguagem 

gráfica que possibilita ao estudante ler, interpretar e representar a realidade 

socioespacial. 

Percebeu-se que a organização dos conteúdos respeita uma progressão 

vinculada aos aspectos cognitivos do aluno, partindo das vivencias mais imediatas em 

direção a níveis mais complexos de abstração, cabendo ao educador verificar quais 

conhecimentos os alunos dominam para avançar no nível mais complexo. 

Inicialmente, o livro traz conhecimentos das relações topológicas, especialmente na 

seção de representações, envolvendo noções como dentro e fora; em cima e embaixo; 

frente e atrás; e vizinhança. Na sequência, destaca-se a transição do espaço 

tridimensional para o bidimensional, com o uso de maquetes como recurso didático, 

para preparar o aluno a compreender plantas e mapas, favorecendo a assimilação de 

conceitos como escala e proporção. Complementarmente, o estudo das visões frontal, 

oblíqua e vertical é apresentado como base para a leitura cartográfica, permitindo ao 

estudante compreender diferentes perspectivas de representação. 

Nessa coleção, a alfabetização cartográfica assume maior complexidade 

técnica e interpretativa. O estudo da representação do planeta aborda as diferenças 

entre globo terrestre, planisférios, incluindo as deformações decorrentes das 

projeções cartográficas e imagens de satélite. O conteúdo relativo à altimetria e à 

hipsometria introduz o uso de cores para indicar diferentes altitudes em mapas físicos, 

explicitando convenções como uso de tons de verde para áreas mais baixas e de 

marrom e vermelho para áreas mais elevadas. O perfil topográfico amplia essa 

compreensão ao representar o relevo de lado, possibilitando a visualização de 

variações altimétricas. Soma-se a isso o estudo das convenções cartográficas e das 

legendas, com ênfase no alfabeto cartográfico (pontos, linhas e áreas) e em padrões 

internacionalmente aceitos, com o uso do azul para corpos d’água. A análise de 

mapas políticos e temáticos introduz a compreensão de limites territoriais, hierarquia 

urbana e interpretação de dados sociais espacializados.   

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

reconhecendo a importância da leitura crítica de imagens em uma sociedade marcada 
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pela visualidade. As imagens de satélite são utilizadas de forma comparativa para 

analisar transformações na paisagem ao longo do tempo, como crescimento urbano 

ou desmatamento. Gráficos e tabelas são apresentados como linguagem gráficas 

complementares, adequadas à faixa etária, contribuindo para compreensão de 

fenômenos geográficos. 

Algumas seções especializadas reforçam esse processo formativo. A seção 

representações organiza sistematicamente a atividades voltadas à alfabetização 

cartográfica, incentivando a produção de desenhos e mapas mentais. Já a seção 

vamos ler imagens! Concentra-se no desenvolvimento da observação, descrição e 

interpretação de diferentes formas de representação. 

Em consonância com a BNCC, o conjunto de conteúdos busca desenvolver o 

pensamento espacial por meio da aplicação de princípios do raciocínio geográfico, 

como analogia, conexão, diferenciação, distribuição, extensão, localização e ordem.  

O objetivo é que o estudante adquira autonomia para responder à questão 

fundamentais, onde se localiza? por que se localiza? E como se distribui? 

Compreendendo, assim, a organização da superfície terrestre e as ações humanas 

que nela se materializam. 

 Na Escola B, o livro didático adotado é Ápis Mais: Geografia: 5º anos. O 

material apresenta uma abordagem multidisciplinar focada na formação social e física 

do Brasil. Os textos exploram conceitos geográficos fundamentais, como lugar, 

território e paisagem, relacionando-os ao desenvolvimento das redes urbanas e às 

inovações tecnológicas no campo. Há uma ênfase significativa na diversidade étnica 

e cultural, destacando a história e os direitos de povos indígenas, quilombolas e 

comunidades extrativistas tradicionais. Além disso, o conteúdo promove a 

alfabetização cartográfica por meio da análise de mapas, imagens de satélite e fotos 

aéreas para identificar transformações ambientais. As fontes sugerem atividades 

práticas que conectam a realidade do aluno aos desafios sociais e ecológicos do 

mundo moderno. 

 A coleção analisa a cartografia escolar sob a perspectiva da alfabetização 

cartográfica, compreendendo-a como elemento estruturador do letramento e do 

desenvolvimento do pensamento espacial. Ao não se restringir a uma técnica de 

representação, o material a assume como linguagem gráfica essencial á prática social, 

atribuindo-lhe função formativa: possibilitar que o aluno interprete o mundo e se 

reconheça como sujeito social. Essa concepção desloca a cartografia do campo 
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instrumental para o campo da construção de sentido, indicando uma preocupação 

com a formação de competências interpretativas. 

 Com relação as noções espaciais, observa-se que a coleção se fundamenta na 

compreensão de que a construção do espaço é gradual e vinculada ao 

desenvolvimento cognitivo. As relações topológicas, projetivas e euclidianas 

aparecem organizadas como etapas progressivas, articulando espaço vivido, 

percebido e concebido. Essa estrutura revela-se uma tentativa de respeitar os 

processos de maturação intelectual, especialmente ao considerar que a consolidação 

das relações euclidianas como: distância, deslocamento e sistema de coordenadas, 

ocorrem entre os nove e 11 anos, faixa etária correspondente ao 5º ano do ensino 

fundamental I. 

 Essa organização sugere coerência entre desenvolvimento cognitivo e 

complexidade conceitual, evitando a antecipação de conteúdos que demandam 

abstração mais elaborada. 

 Quanto a progressão dos conteúdos cartográficos reforça essa 

intencionalidade formativa. A distinção entre visão oblíqua e vertical, bem como a 

passagem do tridimensional para bidimensional, evidencia que o desafio central não 

está apenas na leitura do mapa, mas na compreensão do processo de representação. 

Ao aprofundar, no 5º ano, conteúdos como altitudes, curvas de nível e 

hipsometria, a coleção amplia ao grau de abstração exigido do aluno, exigindo que ele 

compreenda que o mapa é uma construção simbólica. O trabalho com o alfabeto 

cartográfico, a legenda, a escala e a orientação espacial indicam uma sistematização 

da linguagem cartográfica, permitindo que o estudante compreenda a lógica da 

redução e da proporcionalidade de espaço real. 

 Do ponto de vista metodológico, a coleção demonstra preocupação em evitar a 

memorização mecânica, priorizando a construção ativa do conhecimento. A 

valorização do desenho infantil e do mapa mental sugere reconhecimento de que a 

representação precede a formalização cartográfica. Ao propor a formação de um leitor 

crítico e de mapeador consciente, o material aponta para uma concepção de 

cartografia que ultrapassa a decodificação simbólica, buscando desenvolver a 

capacidade de compreender a relação entre realidade e representação. O uso de 

tecnologias como: imagens de satélite, fotografias áreas e drones, amplia as 

possibilidades de análise espacial, favorecendo comparações e leitura de 

transformações no espaço. 
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 Por fim, a articulação com pensamento espacial, conforme orientação da 

BNCC, evidencia que a coleção não limita o ensino a técnica cartográfica, mas o 

vincula a compreensão do ordenamento territorial. Ao enfatizar questões como onde 

se localiza? Por que se localiza? E como se distribui? direciona o aluno a análise das 

relações entre sociedade e natureza.  

 Dessa forma, a alfabetização cartográfica é apresentada como instrumento 

para interpretar a organização do espaço, contribuindo para o desenvolvimento de 

uma leitura mais estruturada da realidade geográfica. 

No entanto, é importante destacar que o livro didático é um dos recursos que o 

docente tem, podendo ser articulados a outros recursos disponíveis agregados a 

prática de ensino. Sendo necessário articular os conteúdos metodológicos do livro a 

vivência do dia a dia dos estudantes para que haja significado na compreensão e 

construção dos conhecimentos espaciais, por tanto a mediação docente é 

imprescindível nesse processo de construção do conhecimento geográfico.  

A comparação entre as duas análises revela convergências significativas 

quanto à concepção de cartografia escolar adotada pelas coleções. Em ambas, a 

cartografia é tratada como elemento estruturante do desenvolvimento do raciocínio 

geográfico e do pensamento espacial, não sendo reduzida a uma técnica, mas 

compreendida como linguagem gráfica que permite ao estudante interpretar e 

representar a realidade socioespacial. As duas análises destacam a alfabetização 

cartográfica como eixo organizador do ensino. 

No que se refere à progressão das noções espaciais, as duas coleções 

evidenciam preocupação com o desenvolvimento cognitivo do aluno. Ambas 

apresentam uma organização que parte de noções mais concretas para abstrações 

mais complexas. Na primeira análise, essa progressão é explicitada por meio das 

relações topológicas, projetivas e euclidianas (espaço vivido, percebido e concebido).  

Na segunda, a progressão aparece estruturada a partir das relações 

topológicas e da transição do espaço tridimensional para o bidimensional, com ênfase 

no uso de maquetes e no estudo dos diferentes tipos de visão (frontal, oblíqua e 

vertical). Em ambas, há reconhecimento da complexidade da passagem do 3D para o 

2D como etapa fundamental da alfabetização cartográfica. 

Conforme as duas análises apresentadas indicam ampliação da complexidade 

técnica e interpretativa. A primeira enfatiza conteúdos como altitudes, curvas de nível, 

hipsometria, legenda, escala, orientação e alfabeto cartográfico. A segunda também 
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aborda altimetria, hipsometria, perfil topográfico, convenções cartográficas, mapas 

políticos e temáticos, além da representação do planeta por meio de globo, planisfério 

e imagens de satélite.  

Em ambas se observa sistematização da linguagem cartográfica e 

aprofundamento das noções de representação. No aspecto metodológico, há 

igualmente convergência. As análises indicam a valorização do desenho infantil e dos 

mapas mentais como etapa anterior ou comentar a formalização cartográfica. Ambas 

destacam a intenção de evitar a memorização mecânica, priorizando a construção 

ativa do conhecimento e a formação de um leitor crítico capaz de compreender a 

relação entre realidade e representação. 

Em relação ao uso de tecnologias, as duas coleções incorporam imagens de 

satélite como recurso didático. A segunda análise detalha ainda o uso comparativo 

dessas imagens para compreender transformações na paisagem, bem como a 

utilização de gráficos 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 é capacitar o aluno a responder às questões onde se 

localiza? Por que se localiza? E como se distribui? promovendo a compreensão do 

ordenamento territorial e das ações humana sobre a superfície terrestre. 

Assim, observa-se que as duas coleções apresentam forte convergência 

conceitual e metodológica, diferenciando-se principalmente pelo nível de 

detalhamento dos conteúdos específicos e forma de organização da progressão 

cognitiva, mas mantendo a compreensão da cartografia escolar como linguagem 

estruturante do pensamento geográfico. 

Quanto aos livros didáticos adotados, nota-se que servem como os principais 

(e por vezes os únicos) a balizarem as práticas pedagógicas. No entanto, há uma 

dissonância: os materiais propõem atividades de análise espacial que pressupõem 

recursos que as infraestruturas escolares nem sempre oferecem, como mapas 

atualizados ou atlas regionais, gerando um descompasso entre o que é planejado no 

papel e o que é possível executar. 
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4.3 Observação das práticas pedagógicas nas aulas de Geografia: o cotidiano 

e as (in)seguranças 

 

As observações ocorreram em aulas de Geografia, sendo 1 hora de aula, uma 

vez na semana, às terças-feiras, do dia 15 de outubro a 14 de novembro, na escola A 

foram 24 alunos na turma do 5º ano, sendo que desses 04 alunos possuíam 

deficiência neurológica. Na escola B, foram 28 alunos, desses 01 aluno com 

deficiência neurológica. As aulas de Geografia nesta última escola ocorrem às 

quartas-feiras. Em todas as escolas, as práticas de observação ocorreram sob 

permissão e horários definidos com os professores responsáveis pelas práticas de 

ensino de Geografia, que estiveram sob observação e sem intervenções.  

Nas observações da Escola A, notou-se uma prática predominantemente 

expositiva, centrada na leitura do livro didático. Durante as aulas observadas, notou-

se muita insegurança pela docente, ao abordar o assunto de Geografia, a mesma 

introduz conteúdo sem contextualização prévia, os alunos apresentaram pouco 

interesse pelo assunto e diante das dificuldades de participação dos alunos, a 

professora opta pela leitura compartilhada e anotações no quadro. Foram abordadas 

informações sobre o IBGE e as transformações da regionalização oficial do Brasil de 

1940 a 1988, seguidas de questões escritas no quadro e respostas compartilhadas. A 

atividade para casa é de um livro complementar de geografia do aluno, “práticas 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 

análise o livro consta temáticas que abordam cidade e urbanização; cidades e 

transformações; a população brasileira; brasil e desigualdade sociais; comunicação, 

transporte e tecnologia; fontes de energia; impactos ambientais e vida sustentável. 

Nas aulas observadas nenhuma tratou da cartografia, segundo a professora 

havia sido trabalhada anteriormente. Perguntei para a professora sobre os recursos 

disponíveis na escola; segundo relato da professora, a ausência de formação 

específica para o uso dos recursos tecnológicos contribui para sua não utilização 

sistemática, afirmou ter dificuldade para trabalhar com mapas, leituras dos mapas 

proposto no livro didático, disse que são incompletos, dessa forma afirmando a falta 

de conhecimento para leitura e interpretação dos mapas temáticos que o livro propõe. 

Outro fator de observação foi o planejamento, conforme as normas do 

municipal o planejamento é lançado a cada bimestre e os conteúdos e habilidade são 
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diários; 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 lançar 

no sistema, no caderno também anota as observações referente ao desenvolvimento 

dos alunos. Observou-se que professor(a) está trabalhando com projeto “releituras e 

inspirações: conhecendo o artista Rafael Jonnier”, e “biomas do pantanal”, no decorrer 

da pesquisa ocorreu culminância do projeto com apresentações 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 colaboração dos acadêmicos da Biologia; e que croqui nunca havia trabalhado 

com eles.   

Na observação da aula da Escola “B”, constatou-se um planejamento prévio 

por parte do professor (a), evidenciado pela contextualização inicial do tema e pela 

organização da atividade proposta. A aula sempre iniciada com uma explicação geral 

sobre o tema abordado, trabalhou conteúdos como: diversidade do Brasil, destacando 

aspectos culturais e sociais e suas contribuições para nação, utilizou-se os seguintes 

recursos durante as observações: TV, CromeBook e livro. O professor trabalha o 

ensino em duplas e individual. Realiza pesquisas e depois realiza atividades de 

fixação como desenhos e perguntas e resposta. Percebeu-se que os alunos são bem 

participativos nas aulas. Ao indagar o professor sobre o plano de aula, o mesmo 

relatou que tudo é realizado pelo sistema de ETI brasil. O professor relatou que já 

havia trabalhado os conhecimentos cartográficos do livro e que complementou 

utilizando o chromebooks para trabalhar coordenadas, também disse que levou uma 

bússola para trabalhar azimute. Perguntei ao professor quais outros recursos didáticos 

a escola disponibilizava e se esta dispunha de mapas, globo e se o mesmo já havia 

usado em suas aulas, afirmou que a escola não possui mapa, nem globo, mas que 

isso não interfere na sua prática de ensinar geografia. 

Nas aulas observadas, percebeu-se que as atividades propostas pelo professor 

favoreceram a construção do conhecimento de forma significativa dos estudantes, 

percebida pela participação, interação e devolutiva das propostas.  

Diferentemente da Escola A, observou-se maior uso dos Chromebooks como 

recurso pedagógico, sendo empregados para pesquisas, identificação de pontos de 

referência e atividades interdisciplinares, outro ponto relevante é que os alunos têm 

aula de informática com o mesmo professor (a) regente.  
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Ao questionar sobre a formação continuada, foi relato que, nesse no decorrer 

desse ano da pesquisa, não houve uma formação voltada para discutir questões 

relacionadas ao ensino, debates sobre a educação como todo, devido a vários fatores 

como exemplo a organização do currículo escolar de período integral. 

As observações em sala de aula evidenciaram que o tempo destinado à 

Geografia é frequentemente comprimido pelas demandas de Língua Portuguesa e 

Matemática. Durante as regências, detectou-se que a insegurança do professor em 

relação aos conceitos de escala e orientação resulta em uma 'Geografia de 

reprodução', onde o mapa é usado apenas como ilustração e não como ferramenta 

de análise. Os relatos colhidos apontam que os docentes reconhecem a importância 

da Cartografia Escolar, mas admitem que a falta de domínio técnico os leva a pular 

capítulos ou a simplificar excessivamente as atividades, limitando o desenvolvimento 

da autonomia espacial do aluno. 

 

4.4 Prática declarada: desafios e estratégias sob a ótica docente 

 

Os questionários aos professores pedagogos que atuam no 5º ano do Ensino 

Fundamental nas duas escolas pesquisadas possibilitou compreender como esses 

docentes foram formados e como desenvolvem o ensino das noções geográficas e 

cartográficas nas aulas de Geografia. A análise das respostas foi realizada a partir de 

uma abordagem qualitativa, buscando identificar convergências, percepções 

docentes e relações entre formação, práticas pedagógicas e ensino da cartografia em 

diálogo com o exame do Projeto Pedagógico do Curso (PPC) de Licenciatura em 

Pedagogia da Universidade do Estado de Mato Grosso (Unemat), instituição 

responsável pela formação inicial dos docentes participantes da pesquisa. 

A compreensão das representações espaciais produzidas pelos estudantes, 

discutidas na seção anterior, torna-se ainda mais significativa quando analisada em 

articulação com as práticas pedagógicas 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 Formação docente em cartografia escolar 
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Na formação e capacitação para o ensino da cartografia, os professores 

destacaram a ausência de uma preparação específica durante a formação inicial. O 

professor A afirma que: “Formação específica, não tive”. O professor B menciona que, 

parte de seu conhecimento foi adquirida em contexto externo à formação pedagógica: 

“Identificar e aprender noção sobre orientação dentro de um território por meio de 

mapas e coordenadas; orientação no quartel”. 

 

Quadro 09 - Desafios e estratégias docentes no ensino de cartografia 

Eixo de Análise Evidências Observadas / Declaradas Base Teórica Relacionada 

Formação Inicial Lacuna técnica na graduação; carga 

horária de 60h considerada insuficiente. 

A polivalência do pedagogo exige 

suporte técnico específico em Geografia. 

Prática 

Pedagógica 

Predomínio do ensino expositivo e 

"Geografia de reprodução". 

O ensino foca na descrição em vez do 

raciocínio espacial crítico. 

Mediação de 

Mapas 

Insegurança docente com escala, 

orientação e visão vertical. 

A falta de domínio técnico leva à 

simplificação excessiva das atividades. 

Estratégias de 

Superação 

Uso da TV para explorar mapas, Google 

Earth e maquetes. 

A mediação na ZDP permite converter 

conceitos espontâneos em científicos 

Fonte: Organizado pela autora (2025). 

 
Essas respostas desvelam uma lacuna na formação docente relacionada ao 

ensino de Cartografia Escolar, indicando que muitos professores precisam construir 

esse conhecimento de maneira autônoma ou a partir de experiências externas à 

formação universitária. 

 

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

 

No que se refere à organização curricular da disciplina, os professores relatam 

dispor de uma carga horária semanal entre 1h30min e 2 horas destinadas ao ensino 

de Geografia no 5º ano. Essa carga horária limitada pode representar um desafio para 

o desenvolvimento mais aprofundado de conteúdos relacionados à cartografia. 

Ao tratar das estratégias e recursos utilizados para ensinar leitura de mapas e 

orientações espaciais, os professores mencionaram diferentes práticas pedagógicas. 

Conforme o professor A, é abordado o “Estudo dos pontos cardeais, mapas, 

lateralidade e construção de maquetes”. Para o professor B, é abordada uma 

“Situação-problema, onde o aluno busca seu conhecimento por meio de pesquisa.” 
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Essas respostas evidenciam a presença de metodologias que procuram 

articular conteúdos conceituais e atividades práticas. O uso de maquetes, mapas e 

situações-problema indica uma tentativa de promover experiências concretas de 

aprendizagem, favorecendo a construção progressiva das noções de orientação, 

localização e representação espacial. Essas práticas demonstram uma tentativa de 

partir do espaço vivido pelos alunos, como o trajeto entre casa e escola, para 

promover a compreensão gradual das representações espaciais. 

Os recursos cartográficos mais utilizados em sala de aula incluíram: Livro 

didático; fotos vertical; globo terrestre; maquetes; planta da cidade ou do bairro. No 

entanto, os professores relatam que o acesso a esses materiais nem sempre é 

uniforme entre as escolas, havendo situações de ausência ou insuficiência de 

recursos didáticos. Quanto aos livros didáticos, os docentes reconhecem sua 

importância, mas também apontam limitações. Entre os desafios mencionados estão 

a ausência de algumas habilidades previstas no currículo e a pouca contextualização 

com a realidade dos estudantes. 

Ao articular com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), os professores 

afirmaram buscar integrar as competências e habilidades previstas para o ensino de 

Geografia, especialmente aquelas relacionadas ao raciocínio geográfico, à leitura de 

diferentes representações espaciais e à análise das transformações da paisagem. 

Entre as habilidades mais mencionadas estão: EF05GE02, EF05GE08, 

EF05GE09, EF05GE10. O professor B afirma que “Procuro trabalhar de forma 

multidisciplinar, integrando habilidades de outras disciplinas”. Essa abordagem indica 

uma tentativa de articulação interdisciplinar, aspecto incentivado pela BNCC. 

Em relação às práticas pedagógicas, os docentes mencionam a utilização de 

diferentes estratégias, como: Leitura e interpretação de mapas; Construção de 

maquetes; Produção de desenhos de trajetos; Uso de recursos digitais, como Google 

Maps; Projeção de imagens na televisão. 

Quando questionados sobre os desafios para trabalhar o ensino de Geografia 

utilizando o livro didático, os professores apontaram algumas limitações do material. 

O professor A afirma que “Um dos desafios é que não encontramos todas as 

habilidades nos livros”. Por outro lado, o professor B destaca a “representação da 

realidade do aluno.” Essas respostas indicam que, embora o livro didático 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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conteúdos suficientemente relacionados ao cotidiano dos estudantes. Tal situação 

exige que o professor realize adaptações e complementações para aproximar os 

conteúdos da realidade vivida pelos alunos. 

Em relação às dificuldades enfrentadas pelos estudantes, os professores 

destacam especialmente os desafios na interpretação de mapas. O professor A 

observa “Uma das dificuldades é saber ler os mapas quando não há nenhuma escrita; 

eles não 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 

pedagógico: “O uso das tecnologias digitais tem proporcionado uma aprendizagem 

mais significativa”.  

Essas falas indicam que a mediação docente desempenha papel fundamental 

na construção da leitura cartográfica, especialmente quando os alunos ainda 

apresentam dificuldades em interpretar símbolos e informações espaciais de forma 

autônoma. 

 

4.4.3 Percepções dos professores sobre a aprendizagem dos alunos 

 

O desenvolvimento das noções espaciais cartográficas pelos estudantes é 

apresentado pelos professores como essenciais. Para o professor A, os avanços 

ocorrem “Quando eles conseguem se localizar em qualquer espaço”. O professor B 

acrescenta que “Quando eles visualizam de forma prática”. Essas falas sugerem que 

a aprendizagem das noções espaciais ocorre de maneira gradual, sendo favorecida 

por atividades que envolvem observação, experimentação e relação com o cotidiano 

dos alunos. 

Os dados coletados por meio do questionário aplicado aos professores do 5º 

ano revelam aspectos relevantes sobre as condições de ensino da Geografia e da 

Cartografia Escolar nas escolas municipais investigadas. 

Em relação 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 formação 

superior entre 13 e 14 anos, o que indica docentes com trajetória profissional 

consolidada. Quanto à formação 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 não houve formação específica voltada ao ensino da 

Cartografia Escolar durante o curso de graduação. 

Essa fragilidade formativa torna-se particularmente relevante quando se 

considera que conteúdos como orientação espacial, leitura de mapas, lateralidade e 

localização exigem conhecimentos conceituais e metodológicos específicos para sua 

abordagem didática. 

Esses resultados ajudam a compreender por que os alunos apresentam 

diferentes formas de representação espacial nos desenhos analisados, evidenciando 

a relação entre formação docente, práticas pedagógicas e desenvolvimento das 

noções cartográficas. 

Os resultados obtidos dialogam com o pensamento de Milton Santos (1996), 

ao evidenciar que o ensino da Cartografia Escolar e das noções espaciais não devem 

se limitar a uma técnica de localização. Para o autor, o espaço é resultado das 

relações sociais e deve ser compreendido como uma realidade dinâmica e 

historicamente produzida. 

Quando os professores buscam relacionar o ensino cartográfico ao cotidiano 

dos alunos como: o bairro, a escola e os trajetos diários; aproximam-se dessa 

perspectiva, na qual o mapa passa a ser compreendido como representação de um 

espaço 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 formação teórica e metodológica robusta, bem como clareza acerca da 

função social da Geografia no currículo e da Cartografia Escolar na formação 

intelectual da criança.  

 

4.5 Contribuições 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 

os conceitos de mapa e croqui e discutir sua importância para a leitura e compreensão 

do espaço vivido. 

Para essa atividade, foram utilizados os Chromebooks e a ferramenta Google 

Earth como recursos pedagógicos. 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 exploração 

do espaço geográfico em comparação com o globo físico tradicional. 

Em seguida, os alunos acessaram a plataforma e inseriram a escola como 

ponto de referência inicial. A partir desse ponto, realizaram virtualmente o trajeto entre 

a escola e suas residências. Durante a atividade, foram orientados a observar e 

identificar elementos importantes do percurso, como nomes das ruas, cruzamentos, 

edificações e outros pontos de referência presentes em seu cotidiano. 

A partir dessas observações, discutiu-se com os estudantes a importância de 

nomear os pontos de referência ou utilizar legendas para facilitar a leitura das 

representações espaciais. Também foram abordados elementos fundamentais da 

cartografia, como título, fonte, classificação de elementos da paisagem (vegetação, 

edificações e hidrografia) e o uso de cores ou símbolos para tornar a representação 

mais clara e compreensível. 

Essa atividade demonstrou que é possível trabalhar o ensino de Geografia e 

Cartografia de forma integrada, partindo da realidade vivida pelos alunos e ampliando 

gradualmente a análise para escalas espaciais mais abrangentes. 

Na figura 05 apresenta registros da prática pedagógica realizada com os alunos 

do 5º ano, na qual foram utilizados Chromebooks e a ferramenta Google Earth para 

explorar o trajeto entre a escola e as residências dos estudantes. Durante a atividade, 

realizei mediações individuais e coletivas, orientando a leitura das imagens e 

incentivando a identificação de elementos da paisagem.  

 

Figura 05 – Mosaico de práticas de ensino e aprendizagem 
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Fonte:  Yara Emy Yoshida (2025). 

 
Ao final, promoveu-se um momento de socialização e discussão dos trajetos 

observados, relacionando com o desenho que haviam realizado, perguntando a eles 

se eu fosse solicitar para eles melhorar o trajeto representado, o que mais colocaria a 

partir da explicação e os conhecimentos adquiridos, permitindo que os estudantes 

relacionassem e refletisse suas experiências cotidianas às representações 

cartográficas do espaço vivido. 

 

4.6 Contribuições da pesquisa para o ensino das noções cartográficas 

 

A escola tem, entre suas funções, a responsabilidade de preparar o aluno para 

compreender a organização espacial da sociedade. Para que isso ocorra, é 

necessário que o estudante desenvolva conhecimentos sobre como, onde e para que 

servem as representações espaciais, bem como compreenda a relação entre o 

espaço vivido e as dinâmicas sociais nele estabelecidas. Nesse sentido, o ensino de 

Geografia não pode se limitar à apresentação de mapas ou à simples localização de 

lugares, mas deve possibilitar ao aluno a construção progressiva das noções 

espaciais que fundamentam a leitura e a interpretação do espaço geográfico. 

Desde muito cedo, a criança utiliza o desenho como forma de expressão e 

comunicação. Por meio dele, registra percepções, experiências e interpretações sobre 

o mundo que a cerca. Dessa forma, o desenho constitui um importante recurso inicial 

para a compreensão das representações espaciais, pois permite que o aluno expresse 

aquilo que pensa e observa sobre determinado lugar. 

Partindo dessa compreensão, a presente pesquisa buscou investigar o 

desenvolvimento das noções espaciais dos alunos sem apresentar previamente 

explicações 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 situação: caso a professora precisasse ir até a casa de cada um, seria 

necessário que eles representassem o caminho para que ela pudesse chegar ao local. 

Essa estratégia pedagógica fundamenta-se na ideia de que a aprendizagem da 

localização deve partir do espaço vivido pelo aluno, ou seja, de referências que fazem 

parte de seu cotidiano. Ao representar o trajeto entre casa e escola, os estudantes 

mobilizam memórias espaciais, pontos de referência e relações de proximidade, 

elementos que contribuem para o desenvolvimento das noções cartográficas iniciais. 

A partir dessa atividade inicial, torna-se possível desenvolver diversas 

habilidades relacionadas à leitura e à produção de representações espaciais. Uma 

das propostas consiste em solicitar que os alunos troquem seus desenhos com os 

colegas e tentem interpretar o trajeto representado. Em seguida, pode-se questionar 

se, a partir daquele desenho, seria possível chegar à casa do colega. Esse tipo de 

atividade permite problematizar quais elementos são necessários para tornar a 

representação mais clara e compreensível para outra pessoa, estimulando a reflexão 

sobre a comunicação espacial e a intencionalidade da representação. 

Outra possibilidade pedagógica consiste em discutir com os alunos os 

elementos presentes no bairro onde vivem. Questões como “O que encontramos em 

nosso bairro?” ou “Em que direção fica nosso bairro?” podem contribuir para ampliar 

a percepção espacial dos estudantes. Nesse processo, destaca-se a importância dos 

pontos de referência, como comércios, casas de vizinhos, ruas, praças e outros 

elementos significativos da paisagem. 

A partir dessas discussões, também é possível introduzir o uso de legendas, 

mostrando aos alunos que edificações, ruas e outros elementos podem ser 

identificados para facilitar a leitura do desenho. Durante a realização da atividade, uma 

aluna comentou que o trajeto de sua casa até a escola não caberia em apenas uma 

folha de papel. Esse episódio possibilitou introduzir, de maneira prática, a noção de 

escala. A própria aluna sugeriu que seria necessário “fazer bem pequeno” para que o 

percurso coubesse no papel. Diante dessa observação, foi proposto que ela 

representasse apenas os elementos mais importantes do trajeto, reduzindo o espaço 

representado. 

Essa situação pedagógica possibilita discutir com os alunos que o espaço 

representado em mapas ou desenhos precisa ser reduzido para caber no papel, 

introduzindo, de forma concreta, o conceito de escala cartográfica. 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 redução do espaço na representação cartográfica. 

Desse modo, o ensino da cartografia na Geografia escolar vai muito além da 

simples identificação de lugares. A cartografia pode ser trabalhada de forma 

interdisciplinar, dialogando com diferentes áreas do conhecimento, como Artes, 

Matemática e História, além de possibilitar discussões sobre aspectos sociais, 

culturais e ambientais do espaço. 

Ao comparar os resultados dos questionários aplicados aos professores com 

aqueles obtidos junto aos alunos, observa-se uma convergência significativa. 

Enquanto os docentes destacam que a aprendizagem ocorre de forma mais efetiva 

quando vinculada à prática e à realidade dos estudantes, os desenhos produzidos 

pelos alunos também demonstraram maior clareza quando os conteúdos cartográficos 

estão associados ao cotidiano, como no trajeto entre casa e escola. As dificuldades 

relatadas pelos alunos, especialmente na leitura de mapas e na orientação espacial, 

confirmam a percepção dos professores, evidenciando que os desafios do ensino da 

Cartografia Escolar são compartilhados entre quem ensina e quem aprende. Por outro 

lado, quando os estudantes conseguem localizar-se no espaço, interpretar 

representações simples e identificar pontos de referência de seu cotidiano, evidencia-

se o potencial das estratégias pedagógicas adotadas pelos docentes. 

Nesse contexto, a representação cartográfica também pode ser utilizada para 

identificar diferentes elementos do território, como áreas de poluição, espaços de 

convivência ou lugares que possuem valor afetivo para os alunos. Nesse processo, a 

criança vai gradativamente representando seu espaço por meio do desenho e, à 

medida que ocorre seu desenvolvimento cognitivo, essas representações evoluem 

para formas mais estruturadas de representação espacial. 

Entre o desenho inicial e o mapa propriamente dito, existem recursos didáticos 

intermediários que desempenham papel fundamental na aprendizagem cartográfica, 

como as maquetes e os croquis. Esses instrumentos permitem que o aluno avance na 

compreensão das relações espaciais, constituindo etapas importantes na construção 

da alfabetização cartográfica. 

A presente pesquisa dialoga diretamente com esse processo de 

desenvolvimento das noções cartográficas iniciais, que ainda não correspondem à 

cartografia formal, mas representam a base para a compreensão de conceitos 

cartográficos mais complexos. Quanto mais referências espaciais o aluno possui, 
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maior será sua capacidade de se localizar, interpretar e compreender o espaço ao seu 

redor. 

Nesse sentido, o uso de maquetes pode contribuir significativamente para a 

compreensão do mapa. Uma estratégia pedagógica consiste em explicar aos alunos 

que o mapa representa uma visão do espaço 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 posição superior. A partir dessa visualização, 

os estudantes podem representar, no papel, a disposição das carteiras, dos colegas 

e dos objetos da sala, identificando posições como frente, atrás, direita e esquerda. 

Posteriormente, esse croqui pode ser transformado em uma maquete, permitindo 

aprofundar a compreensão das relações espaciais. 

Nesse processo, o trabalho do professor pedagogo é fundamental para 

fortalecer as relações espaciais elementares, como frente, atrás, direita, esquerda, 

acima e abaixo. O desenvolvimento dessas noções constitui a base para que os 

alunos avancem, posteriormente, para relações espaciais mais complexas, como as 

relações projetivas e euclidianas, preparando-os para os anos seguintes da Educação 

Básica. 

Uma vez compreendido o cenário institucional e as condições que moldam a 

formação e a prática docente, torna-se necessário inverter a perspectiva de 

observação. Se o “antes” da sala de aula é composto por diretrizes, manuais e 

desafios formativos, o “agora” materializa-se na percepção daqueles que constituem 

o foco central do processo educativo: os alunos. 

Assim, compreender o ensino das noções cartográficas exige considerar não 

apenas a prática docente, mas também as percepções e experiências dos alunos, 

dimensão que orienta as análises apresentadas no capítulo seguinte. 
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CAPÍTULO 5 – PERCEPÇÕES E VIVÊNCIAS DOS ALUNOS DO 5º ANO 

 

Para entender as práticas aqui descritas, este capítulo dedica-se a ouvir as 

vozes e mapear os perfis dos estudantes do 5º 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 à sua volta por meio da linguagem cartográfica. Os dados apresentados foram 

obtidos a partir da aplicação de um questionário semiestruturado aplicado junto aos 

alunos do 5º ano das duas escolas da rede municipal de ensino. A análise tem como 

objetivo compreender as noções espaciais cartográficas mobilizadas pelos 

estudantes, considerando suas percepções sobre o ensino de Geografia e a 

Cartografia escolar. 

 

5.1 Perfil socioeducativo e meios de locomoção dos alunos das escolas A e B 

 

A caracterização do perfil socioeducativo dos participantes evidencia aspectos 

importantes para a compreensão do contexto da pesquisa. Para melhor compreensão 

do contexto da pesquisa e com o objetivo de sistematizar essas informações, o 

Quadro 10 apresenta o perfil socioeducativo dos alunos participantes das Escolas A 

e B, reunindo dados referentes à faixa etária, distribuição por sexo, à proximidade 

entre residência e escola e aos meios de locomoção utilizados no deslocamento 

cotidiano. 

 

Quadro 10 - Perfil Socioeducativo e Dinâmica de Locomoção (Escolas A e B) 

Variável Analisada Dados Escola A Dados Escola B 

Faixa Etária 10 anos (57,1%) e 11 anos 

(42,9%). 

11 anos (66,7%), 10 anos (20,8%) e 12 

anos (12,5%). 

Sexo Feminino (72,20%) e Masculino 

(23,80%). 

Masculino (54,20%) e Feminino (45,80%). 

Proximidade da 

Residência 

Perto (57,10%) e Longe (42,90%). Longe (58,30%) e Perto (41,70%). 

Meio de Locomoção Predominância de Motocicleta e 

Bicicleta. 

Predominância de Bicicleta e Caminhada. 

Fonte: Organizado pela autora (2025). 

 

No que se refere à faixa etária, na Escola A observa-se a predominância de 

alunos com idade compatível 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% têm 11 anos. De modo semelhante, na Escola B, a maior parte dos estudantes 

também se concentra na faixa etária esperada para o 5º ano, sendo 66,7% com 11 

anos, 20,8% com 10 anos e 12,5% com 12 anos. Esse aspecto é relevante para a 

pesquisa, uma vez que estudantes com idade compatível com o nível de escolaridade 

tendem a apresentar condições cognitivas e maturidade adequadas para o 

desenvolvimento das atividades propostas, especialmente aquelas relacionadas à 

representação e à interpretação do espaço geográfico. Nesse sentido, a presença 

majoritária de alunos na idade correspondente ao ano investigado favorece a 

compreensão das noções espaciais e cartográficas trabalhadas nas aulas de 

Geografia, permitindo analisar de forma mais consistente como os estudantes 

percebem e representam o espaço. 

Em relação à distribuição por sexo, na Escola A observou-se maior participação 

do sexo feminino, correspondendo a 72,2% dos participantes, enquanto o sexo 

masculino representa 23,8%. Já na Escola B, a distribuição mostrou-se mais 

equilibrada, embora com predominância masculina, totalizando 54,2%, enquanto o 

sexo feminino corresponde a 45,8%. Essa composição contribui para situar o perfil 

dos estudantes envolvidos na pesquisa e compreender as diferentes experiências e 

percepções construídas a partir das vivências cotidianas no espaço vivido. 

Quanto à proximidade da residência em relação à escola, os dados da Escola 

A indicam pequena diferença entre os alunos que consideram morar perto (57,1%) e 

aqueles que afirmam morar longe (42,9%). Na Escola B, essa relação apresenta uma 

inversão, com maior percentual de estudantes que residem longe da escola (58,3%) 

em comparação aos que moram perto (41,7%). Essa relação entre residência e escola 

é significativa para a pesquisa, pois a proximidade ou a distância pode influenciar a 

familiaridade dos estudantes com o trajeto percorrido cotidianamente e com os 

elementos da paisagem observados ao longo do caminho. Assim, as experiências 

vividas nesse percurso contribuem para a construção de referências espaciais 

mobilizadas na elaboração de desenhos e croquis, favorecendo o desenvolvimento 

das noções de localização, orientação e percepção do espaço geográfico. 

No que se refere aos meios de locomoção, 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 relação direta com o espaço percorrido, favorecendo 

a observação e a vivência dos elementos da paisagem urbana. Tal aspecto é 

particularmente relevante para a pesquisa, pois a experiência cotidiana de 

deslocamento contribui para a construção de referências espaciais, como ruas, 

estabelecimentos, pontos de encontro e outros marcos do espaço vivido. 

No que tange ao deslocamento cotidiano, compreende-se, como afirma Le 

Breton (2000, p.7), que “antes de qualquer coisa, a existência é corporal”, 

evidenciando que a relação do sujeito com o espaço se constitui a partir dos 

movimentos do corpo, que transformam e são transformados pelo espaço e pelo 

tempo. Nessa perspectiva, a criança compreende, interpreta e constrói relações em 

seu universo social por meio do corpo em movimento, produzindo experiências que 

se traduzem em linguagens, gestos e expressões e que se refletem na forma como 

percebe e representa o espaço vivido. 

 

5.2 O ensino de Geografia na visão dos alunos  

 

O Quadro 11 mostra os temas e atividades de maior interesse dos alunos em 

relação aos conteúdos de Geografia. Os estudantes da Escola A demonstraram maior 

interesse por temáticas relacionadas à natureza 66,7%, seguidas por conteúdos 

ligados a lugares e mapas com 23,8%.Além disso,14,3% demonstraram preferência 

por conteúdos relacionados a lugares; optam por mapas 9,5%; e ainda 4,8% 

interessam por representaçõesrurais e urbanas. Esses dados evidenciam uma 

aproximação dos alunos com conteúdos diretamente vinculados à compreensão do 

espaço geográfico e às experiências 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  preferências por conteúdos 

relacionados a  a mapas 41,7%, seguido por lugares 25%, natureza  25%, e 

representações urbanas e rurais 8,3%.Os resultados evidenciam que os estudantes 

demonstram maior interesse por conteúdos  diretamente relacionados à compreensão 

do espaço geográfico e às experiências do cotidiano. Temas como mapas e lugares 

indicam uma aproximação dos alunos com elementos da linguagem cartográfica e 

com a interpretação do espaço, enquanto o interesse pela natureza pode estar 

associado à curiosidade sobre fenômenos naturais e paisagens presentes no 

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

Categoria Preferências Identificadas Justificativa Teórica (Espaço Vivido) 

Temas 

Favoritos 

Natureza, Lugares e Mapas. Conteúdos que estabelecem relação direta com o 

real despertam maior engajamento. 

Atividades 

Práticas 

Desenho (61,9% na Escola A) e 

Maquetes (pontual). 

O desenho é das primeiras formas de expressão 

da percepção espacial da criança. 

Uso de 

Tecnologia 

Google Earth e pesquisas no 

Chromebook. 

A visualização digital aproxima o aluno da escala 

global a partir do local. 

Orientação Uso de Bússola e Azimute 

(Escola B). 

Atividades práticas auxiliam na transição do 

concreto para o abstrato. 

Fonte: Organizado pela autora (2025). 

 

Essa preferência revela que  conteúdos que estabelecem relação entre o 

conhecimento geográfico e a realidade dos alunos tendem a despertar maior 

engajamento nas aulas. Dessa forma, trabalhar com mapas, representações espaciais 

e o estudo do lugar pode contribuir para tornar o ensino de Geografia mais 

significativo, favorecendo o desenvolvimento do pensamento espacial e a 

compreensão das relações entre sociedade e natureza. 

No contexto das práticas de desenho voltadas à representação espacial, a 

realização de desenhos foi mencionada pela maioria dos alunos da Escola A 61,9%, 

associada a temáticas como folclore, mapas, natureza, casa, rio e artes, indicando 

que esses estudantes já tiveram contato prévio com atividades de representação 

gráfica no contexto escolar. Em contrapartida, 38,1% afirmaram não ter realizado 

desenhos para representar temas ou objetos. Esses dados indicam que o desenho 

aparece como uma prática recorrente nas atividades pedagógicas desenvolvidas nos 

anos iniciais do Ensino Fundamental. Essa familiaridade com a representação gráfica 

é relevante para o ensino de Geografia, uma vez que o desenho constitui uma das 

primeiras formas pelas quais as crianças expressam sua percepção do espaço. Nesse 

sentido, experiências anteriores com desenhos podem contribuir para o 

desenvolvimento das noções espaciais e para a compreensão de representações 

cartográficas mais elaboradas, como mapas e croquis. 

Na Escola B, os dados indicam que que 41,7% dos alunos afirmaram já ter 

realizado desenhos de forma geral, enquanto 25% mencionaram especificamente a 

produção de mapas. Por outro lado, 33,3% dos estudantes relataram não ter realizado 

ou não se lembrar de ter participado de atividades dessa natureza. 

Os resultados revelam que uma parcela significativa dos alunos possuem 

experiências com atividades de representação gráfica no contexto escolar, 
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especialmente por meio de desenhos. No entanto, observa-se que a produção de 

mapas aparece de forma menos frequente nas respostas, o que pode indicar que as 

atividades cartográficas ainda são pouco exploradas ou não são reconhecidas pelos 

alunos como parte das práticas pedagógicas desenvolvidas nas aulas de Geografia.  

A presença do desenho como recurso mais recorrente sugere que essa 

linguagem já está presente no cotidiano escolar, podendo constituir um importante 

ponto de partida para o desenvolvimento das noções cartográficas. Nesse sentido, 

quando articulado ao ensino de Geografia, o desenho pode favorecer a transição entre 

a representação espontânea do espaço vivido e formas mais estruturadas de 

representação cartográfica, contribuindo para o processo de alfabetização 

cartográfica e para o desenvolvimento do pensamento espacial nos anos iniciais do 

Ensino Fundamental. 

 Em relação aos conhecimentos adquiridos sobre leitura de mapas e orientação 

espacial nas aulas de Geografia, os resultados da Escola A, mostram que 52,4% dos 

alunos afirmaram não se lembrar de ter participado de atividades dessa natureza, 

enquanto 47,6% relataram experiências em outro estado, envolvendo o uso de mapas 

físicos. Esse resultado sugere que o contato com atividades cartográficas ocorre de 

forma pontual ou pouco sistematizada no cotidiano escolar. O fato de uma parcela 

significativa dos estudantes não recordar experiências com mapas pode indicar 

fragilidades na consolidação de práticas relacionadas ao ensino da linguagem 

cartográfica nos anos iniciais. Por outro lado, as respostas que mencionam o uso de 

mapas físicos demonstram que alguns estudantes tiveram contato com esse tipo de 

representação espacial, ainda que de forma possivelmente limitada. 

Na Escola B, a análise dos resultados referentes aos conhecimentos adquiridos 

sobre leitura de mapas e orientação espacial evidencia que a maioria dos estudantes 

83,3% afirmou não lembrar ou não saber identificar conteúdos relacionados à leitura 

de mapas ou à orientação espacial trabalhados nas aulas de Geografia. Entre os 

demais participantes, 12,5% mencionaram conteúdos associados ao uso de bússola 

e coordenadas geográficas, enquanto 4,2% relacionaram esse aprendizado à 

observação de placas de trânsito. Esses dados sugerem que, embora alguns alunos 

reconheçam elementos vinculados à orientação espacial, esse conteúdo parece não 

estar consolidado de forma significativa na memória ou na experiência escolar da 

maior parte da turma.  
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 Cabe destacar que o docente responsável pela turma B relatou ter utilizado a 

bússola em atividades voltadas à compreensão do azimute, indicando a tentativa de 

introduzir instrumentos e conceitos próprios da orientação espacial. No entanto, é 

importante considerar que a construção do conhecimento cartográfico ocorre de forma 

gradual, sendo necessário que os estudantes desenvolvam inicialmente noções 

espaciais mais básicas como: localização, referência e orientação para, 

posteriormente, avançar para conteúdo mais técnicos e abstratos da cartografia, além 

disso é importante que o decente, faça a transposição didática dos conteúdos, 

acessível para os alunos 

Tal resultado pode indicar que as atividades relacionadas à linguagem 

cartográfica e à orientação espacial são desenvolvidas de forma pontual ou pouco 

sistematizada no processo de ensino. Considerando a importância dessas habilidades 

para o desenvolvimento do pensamento espacial e para a compreensão das 

representações cartográficas, torna-se relevante fortalecer práticas pedagógicas que 

integrem o uso de mapas, referências espaciais e diferentes estratégias de localização 

no cotidiano escolar.  

Para melhor compreender os recursos didáticos presentes no ensino de 

Geografia, o Quadro 12 sistematiza os materiais utilizados nas Escolas A e B, 

permitindo visualizar as diferentes estratégias pedagógicas adotadas no contexto 

investigado. 

 

Quadro 12 - Materiais utilizados nas aulas de Geografia 

Recurso Didático Frequência de Uso - Escola A Frequência de Uso - Escola B 

Computador/Tecnologia 28,6% (Chromebooks citados 

como recurso). 

83,3% (Uso intensivo de Chromebooks e 

Google Earth). 

Globo Terrestre 33,4%. Ausente fisicamente na unidade. 

Mapas Analógicos/Atlas 19%. 16,7% (Acesso em outras 

unidades/limitado). 

Livro Didático Elemento estruturante e principal 

guia. 

Utilizado em conjunto com pesquisas 

digitais. 

Fonte: Organizado pela autora (2025). 
 

No que se refere aos materiais didáticos 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 analógicos e 

atlas 19%, enquanto 19% dos estudantes não especificaram os materiais utilizados. 



103  

 

Na Escola B, os dados revelam uma predominância 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 os recursos tecnológicos têm 

ocupado um espaço relevante nas práticas pedagógicas relacionadas ao ensino de 

Geografia. 

A predominância desses materiais sugere que o ensino de Geografia tem 

incorporado tanto recursos tradicionais de representação espacial, como o globo 

terrestre, quanto ferramentas tecnológicas que ampliam as possibilidades de 

visualização e compreensão do espaço geográfico. O uso do globo terrestre contribui 

para a compreensão da forma do planeta, da localização de continentes e oceanos e 

das relações espaciais em escala global, enquanto o computador possibilita o acesso 

a imagens, mapas digitais e outras representações visuais do espaço.  

Entretanto, a presença desses materiais, por si só, não garante o 

desenvolvimento do pensamento espacial, sendo necessário que seu uso esteja 

articulado a estratégias pedagógicas que favoreçam a leitura, interpretação e 

representação do espaço geográfico pelos alunos. 

A baixa frequência de menções aos mapas em papel pode indicar que os 

recursos cartográficos tradicionais são utilizados com menor frequência ou não são 

reconhecidos pelos alunos como parte central das atividades desenvolvidas em sala 

de aula. O baixo uso desses recursos está relacionado à 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 

cartográficas, de modo a favorecer a compreensão das representações espaciais e 

fortalecer o desenvolvimento do pensamento geográfico e da alfabetização 

cartográfica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. 

 No que se refere à realização de atividades envolvendo a construção de 

croquis e maquetes, os resultados da Escola A, indicam que a maioria dos alunos 

90,5% afirmou não ter participado de nenhuma das atividades nas aulas de Geografia, 

enquanto 9,5% relatam já ter realizado esse tipo de prática. 

 Na Escola B, os dados revelam que 16,7% dos estudantes afirmaram já ter 

participado da construção de maquetes, mencionando especificamente atividades 

relacionadas à representação do meio ambiente. Por outro lado, a maioria dos alunos 

83,3% indicou não ter realizado esse tipo de atividade no contexto escolar.  
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 Esses resultados sugerem que práticas pedagógicas envolvendo 

representações espaciais tridimensionais ainda são pouco exploradas nas aulas de 

Geografia. A elaboração de croquis e maquetes constitui um recurso didático 

relevante para o desenvolvimento das noções espaciais, pois possibilita aos alunos 

representar o espaço vivido, compreender relações de localização e organização 

espacial e estabelecer conexões entre o espaço real e sua representação.  

Nesse sentido, a baixa frequência dessas atividades pode indicar limitações 

nas oportunidades de exploração de práticas que favoreçam o desenvolvimento do 

pensamento espacial e da alfabetização cartográfica nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental. Considerando que essas representações permitem aproximar o 

conhecimento geográfico da realidade cotidiana dos estudantes, sua utilização nas 

aulas de Geografia pode contribuir significativamente para o processo de 

alfabetização cartográfica e para a compreensão das relações entre o espaço vivido 

e suas formas de representação. 

  

5.3 Alfabetização Cartográfica e Autonomia 

 

Em relação ao aprendizado sobre leitura de mapas e orientação espacial, na 

Escola A, 52,4% dos alunos reconhecem ter adquirido conhecimentos sobre mapas e 

orientação ao longo das aulas de Geografia, enquanto 47,6% afirmaram não ter 

apreendido ou não se lembrar desses conteúdos. Na Escola B, 82,3% mencionaram não 

lembrar e não saber identificar conteúdos relacionados ao tema; 12,5% recordaram atividades 

envolvendo bússola e coordenadas geográficas; e 4,2% afirmaram ter aprendido por meio da 

observação de placas de trânsito. 

Esses dados sugerem que, embora alguns alunos reconheçam elementos 

vinculados à orientação espacial, esse conteúdo parece não estar consolidado de 

forma significativa na memória ou na experiência escolar da maior parte da turma. 

 Cabe destacar que o professor responsável relatou ter utilizado a bússola em 

atividades voltadas à compreensão do azimute, indicando a tentativa de introduzir 

instrumentos e conceitos próprios da orientação espacial. No entanto, é importante 

considerar que a construção do conhecimento cartográfico ocorre de forma gradual, 

sendo necessário que os estudantes desenvolvam inicialmente noções espaciais mais 

básicas como, localização, referência e orientação, para posteriormente, avançarem 

para conteúdos mais técnicos e abstratos da cartografia.  
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Tal resultado pode indicar que as atividades relacionadas à linguagem 

cartográfica e à orientação espacial são desenvolvidas de forma pontual ou pouco 

sistematizada no processo de ensino. Considerando a importância dessas habilidades 

para o desenvolvimento do pensamento espacial e para a compreensão das 

representações cartográficas, torna-se relevante fortalecer práticas pedagógicas que 

integrem o uso de mapas, referências espaciais e diferentes estratégias de localização 

no cotidiano escolar. 

Para melhor compreender as percepções dos estudantes sobre suas 

habilidades e autonomia em relação à linguagem cartográfica, o Quadro 13 apresenta 

os principais resultados obtidos nas Escolas A e B. 

 

Quadro 13 - Percepções sobre habilidades e autonomia cartográfica 

Habilidade 

Avaliada 

Resultados Escola A Resultados Escola B 

Aprendizado 

Percebido 

52,4% afirmam ter aprendido a ler 

mapas. 

12,5% recordam conteúdos de 

bússola/coordenadas. 

Autonomia no 

Bairro 

57,1% conseguem se localizar 

sozinhos com um mapa. 

95,8% afirmam ser capazes de se orientar 

com o mapa. 

Leitura de 

Desenhos 

76,2% entendem que desenhos 

podem ser lidos. 

91,7% compreendem o caráter 

comunicativo do desenho. 

Dificuldade com 

Mapas 

Dividida: 38% Fácil / 38% Difícil. 41,7% Fácil / 37,5% apontam dificuldade 

técnica 

 Fonte: Organizado pela autora (2025). 

 

Quando questionados sobre a capacidade de utilizar um mapa para se localizar 

de forma autônoma, especialmente no bairro onde residem, 57,1% alunos da Escola 

A responderam que sim, enquanto 42,9% afirmaram que não. Na Escola B, 95,8% 

responderam positivamente, enquanto 4,2% disseram não conseguir se localizar 

utilizando mapas. 

Esse resultado indica que os estudantes possuem certo nível de autonomia 

para se orientar no espaço cotidiano por meio de representações cartográficas. A 

capacidade de localizar-se utilizando mapas está diretamente relacionada ao 

desenvolvimento do pensamento espacial e à compreensão das relações de 

localização, direção e referência no espaço geográfico. 

No contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental, essa habilidade tende a 

estar associada às experiências vivenciadas pelos alunos em seu cotidiano, como o 

percurso entre casa e escola e a familiaridade com o bairro onde vivem. Dessa forma, 

a percepção de autonomia relatada pelos estudantes pode refletir tanto o contato com 
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atividades relacionadas à leitura de mapas nas aulas de Geografia quanto as 

experiências práticas de orientação no espaço vivido. Esses elementos reforçam a 

importância de trabalhar a linguagem cartográfica de maneira articulada às vivências 

dos alunos, possibilitando que o conhecimento geográfico se construa a partir da 

relação entre o espaço representado e o espaço vivido. 

Ao serem questionados sobre a possibilidade de leitura de representações 

como desenhos poderem ser lidos, 76,2% dos alunos da Escola A responderam 

positivamente, enquanto 23,8% afirmaram que não. Na Escola B, 91,7% dos alunos 

disseram compreender que desenhos podem ser lidos, enquanto 4,2% responderam 

negativamente. 

Os resultados revelam que os alunos apresentam certa compreensão de que 

as representações gráficas não se limitam apenas a ilustrações, mas constituem 

formas de comunicação e interpretação do espaço. No contexto do ensino de 

Geografia, essa percepção é especialmente relevante, pois a leitura de 

representações visuais, como desenhos, croquis e mapas, integra o processo de 

desenvolvimento da linguagem cartográfica.  

Ao compreender que essas representações podem ser interpretadas, os alunos 

passam a atribuir significados aos elementos presentes nos desenhos, como 

caminhos, pontos de referência e objetos da paisagem. Dessa forma, essa 

consciência representa um passo importante para a construção do pensamento 

espacial e para o avanço no processo de alfabetização cartográfica, uma vez que 

possibilita ao aluno não apenas produzir representações do espaço, mas também 

compreender e interpretar diferentes formas de representação do espaço geográfico. 

Os alunos também foram questionados sobre sua percepção em relação à 

facilidade ou dificuldade de aprender a utilizar mapas, bem como sobre os conteúdos 

que consideram mais difícil de compreender. Os resultados da Escola A indicam que 

38% dos estudantes consideram fácil aprender a usar mapas, enquanto outros 38% 

relataram encontrar dificuldades nesse processo. Além disso, 24% responderam que 

não sabem ou nunca tiveram contato com esse tipo de atividade. 

 A divisão relativamente equilibrada entre aqueles que consideram fácil e 

aqueles que apontam dificuldades sugere que o processo de compreensão e 

utilização de mapas ainda ocorre de forma gradual, podendo depender tanto das 

experiências prévias dos estudantes quanto da frequência com que essas atividades 

são desenvolvidas nas aulas de Geografia.  
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Por outro lado, o fato de alguns alunos afirmarem não saber ou nunca ter 

utilizado mapas indica possíveis lacunas no contato com práticas cartográficas no 

contexto escolar. Esses dados reforçam a importância de ampliar o uso de atividades 

que envolvam leitura, interpretação e produção de representações espaciais, de modo 

a favorecer o desenvolvimento do pensamento espacial e fortalecer o processo de 

alfabetização cartográfica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. 

Na Escola B, os resultados evidenciam diversidade nos níveis de compreensão 

e experiência com esse tipo de conteúdo. Enquanto 41,7% consideram fácil aprender 

a utilizar mapas, 37,5% relatam dificuldades relacionadas principalmente à 

compreensão de elementos como orientação espacial e pontos cardeais (norte, sul, 

leste e oeste), além do uso da bússola. Outros 20,8% apresentaram respostas neutras 

ou intermediárias.  

Esses resultados demonstram que, embora parte significativa dos estudantes 

apresente segurança em relação ao uso de mapas, ainda há um grupo expressivo que 

encontra obstáculos na compreensão de conceitos mais específicos da linguagem 

cartográfica. Tais dificuldades podem estar associadas ao nível de abstração exigido 

por esses conteúdos, especialmente no que se refere à orientação e à leitura de 

representações espaciais.  

Nesse sentido, reforça-se a importância de práticas pedagógicas que trabalhem 

progressivamente as noções cartográficas, articulando experiências concretas do 

espaço vivido com atividades de representação e interpretação cartográfica, 

favorecendo o desenvolvimento do pensamento espacial nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental. 

 Por fim, os alunos foram questionados sobre as atividades de Geografia de 

que mais gostaram de participar. Na Escola A, 71,4% responderam que não sabe ou 

não lembra de ter participado de atividades dessa natureza, enquanto 28,6% 

mencionaram experiências envolvendo mapas, desenhos, pintura, usando 

computador, destacando que consideram essas atividades divertidas. Entre aqueles 

que indicaram algumas experiências, destacaram-se atividades relacionadas à 

produção de desenhos e ao computador. 

Esse resultado indica que as atividades envolvendo mapas e representações 

cartográficas ainda não ocupam lugar central ou marcante nas experiências escolares 

de parte dos estudantes. O fato de muitos alunos não se lembrarem dessas atividades 
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sugere que o contato com a linguagem cartográfica pode ocorrer de forma pontual ou 

pouco sistematizada no cotidiano das aulas de Geografia.  

Por outro lado, as respostas que mencionam o desenho e o uso do computador 

revelam que alguns estudantes associam o aprendizado cartográfico a práticas que 

envolvem representação visual e recursos tecnológicos. Esses dados reforçam a 

importância de desenvolver atividades pedagógicas que integrem diferentes 

linguagens e estratégias didáticas, tornando o trabalho com mapas mais significativo 

para os alunos e contribuindo para o fortalecimento do pensamento espacial e da 

alfabetização cartográfica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. 

Na Escola B, os resultados indicam diversidade de percepções entre os 

estudantes. Cerca de 29,2% mencionaram outras atividades, destacando 

principalmente o uso de tecnologias digitais, como o acesso ao Google Maps. Um 

percentual semelhante de 29,2% afirma não se lembrar, não ter realizado ou não 

gostar desse tipo de atividade. Entre os demais alunos, 25% apontaram experiências 

relacionadas ao uso da bússola e atividades de orientação espacial, enquanto 16,7% 

destacaram atividades envolvendo desenhos ou a criação de mapas. 

 Esses dados sugerem que os alunos valorizam diferentes formas de aprender 

conteúdos relacionados à cartografia, especialmente quando as atividades envolvem 

recursos tecnológicos ou experiências práticas de orientação. Ao mesmo tempo, o 

número significativo de estudantes que não lembram ou afirmam não ter realizado 

esse tipo de atividade pode indicar que tais práticas ainda não são desenvolvidas de 

maneira sistemática no contexto escolar.  

Nesse sentido, reforça-se a importância de ampliar estratégias pedagógicas 

que integrem diferentes linguagens e recursos didáticos, favorecendo a compreensão 

das representações espaciais e o desenvolvimento do pensamento geográfico nos 

anos iniciais do Ensino Fundamental. 

À luz dessa perspectiva, a análise comparativa dos dados quantitativos e 

qualitativos evidencia que os alunos das duas escolas apresentam experiências 

distintas em relação ao ensino de Geografia e ao contato com a linguagem 

cartográfica. Observam-se diferenças no perfil dos estudantes, nas formas de 

deslocamento cotidiano e, principalmente, nas práticas pedagógicas e nos recursos 

didáticos mobilizados nas aulas de Geografia. 

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

familiaridade com diferentes formas de representação do espaço, especialmente por 
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meio de desenhos e outras atividades gráficas. Ao mesmo tempo, os dados indicam 

variações na frequência e na forma como conteúdos relacionados à leitura de mapas, 

orientação espacial e uso de recursos cartográficos são trabalhados em cada contexto 

escolar. Na Escola B, por exemplo, observa-se maior presença de atividades 

mediadas por tecnologias digitais e maior segurança declarada pelos alunos quanto 

ao uso de mapas, enquanto na Escola A predominam recursos didáticos mais 

tradicionais e atividades manuais. 

A análise das respostas abertas também permitiu identificar temas recorrentes 

nas percepções dos estudantes, como o interesse por conteúdos ligados à natureza, 

ao lugar onde vivem e às atividades práticas desenvolvidas nas aulas de Geografia. 

Além disso, foram mencionadas dificuldades relacionadas à leitura de mapas e à 

orientação espacial, aspectos associados às experiências de aprendizagem 

vivenciadas no contexto escolar. 

Os resultados indicam que as experiências dos alunos com a cartografia 

escolar estão relacionadas às práticas pedagógicas desenvolvidas nas aulas de 

Geografia e aos recursos didáticos disponíveis em cada escola. Esses elementos 

contribuem para diferentes formas de contato dos estudantes com as representações 

espaciais e com os conteúdos relacionados à leitura e interpretação do espaço 

geográfico. 

Diante desses achados, torna-se relevante aprofundar a análise de uma das 

linguagens utilizadas no processo de ensino e aprendizagem da Geografia nos anos 

iniciais: o desenho. As representações gráficas produzidas pelos alunos constituem 

um importante material de investigação, pois permitem observar como as crianças 

interpretam, organizam e representam o espaço vivido. Assim, a seção seguinte 

dedica-se à análise dos desenhos elaborados pelos estudantes, buscando 

compreender de que maneira essas produções expressam as noções geográficas e 

cartográficas construídas no contexto escolar. 

Por fim, a análise dos dados quantitativos e das falas dos alunos revela que o 

letramento cartográfico é um processo em construção, permeado por vivências e 

desafios estruturais. Todavia, para q verificar de que maneira o raciocínio geográfico 

é processado pela criança, torna-se indispensável observar a sua produção autoral.  

Se no Capítulo 5 nos trouxe elementos para compreender como os alunos 

pensam e percebem o espaço, o Capítulo 6: “O Espaço Representado: análise das 

produções gráficas” propõe um aprofundamento na análise dos desenhos produzidos 
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pelos estudantes, utilizando essas representações como ferramenta metodológica 

para compreender de que maneira o trajeto cotidiano entre casa e escola expressa o 

nível de autonomia e o domínio da linguagem cartográfica construídos pelos alunos. 
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CAPÍTULO 6 – O ESPAÇO REPRESENTADO: ANÁLISE DAS PRODUÇÕES 

GRÁFICAS  

 

Esta seção apresenta a análise dos 48 desenhos produzidos por estudantes do 

5º ano de duas escolas públicas municipais de Cáceres–MT, identificadas neste 

estudo como Escola A e Escola B. As produções 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 crianças percebem, 

organizam e representam esse percurso, identificando elementos relacionados às 

noções espaciais e cartográficas presentes em suas representações. 

A proposta buscou investigar de que maneira os alunos mobilizam referências 

do espaço vivido, tais como pontos de referência, símbolos, organização do trajeto, 

perspectiva, proporção e clareza do percurso. Esses elementos permitem observar 

indícios do desenvolvimento do pensamento espacial e das primeiras aproximações 

com a linguagem cartográfica. 

 

6.1 Critérios de análise: do espaço vivido ao espaço concebido  

 

A análise das representações espaciais realizadas pelos alunos do 5º ano 

implica compreender que o desenho infantil ultrapassa a condição expressão artística, 

constituindo-se como um complexo sistema de representação que expressa a visão 

de mundo da criança por meio de linguagem gráfica. Nesse contexto, o desenho do 

trajeto entre casa e escola é utilizado como uma ferramenta metodológica que 

possibilita a transição do espaço vivido, marcado por emoções e experiências, para o 

espaço concebido, no qual a criança começa a organizar e representar o espaço de 

maneira mais consciente.  

Para que os 48 desenhos produzidos nas Escolas A e B pudessem ser 

compreendidos geograficamente, foram definidos critérios de análise fundamentados 

na psicogenética e na cartografia escolar, com o objetivo de identificar como o 

desenvolvimento cognitivo dos alunos se manifesta na organização do espaço 

representado. Esses critérios possibilitam compreender de que maneira o avanço 

cognitivo se revela na disposição espacial das representações, evidenciando a 

construção gradual de relações lógicas no território representado. 
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6.2 Categorização das produções gráficas  

 

As análises dos 48 desenhos elaborados pelos alunos do 5º ano de duas 

Escolas Públicas Municipais de Cáceres-MT, com o objetivo identificar como as 

crianças representam o trajeto entre casa e escola por meio do croqui, revelou 

diferentes níveis de desenvolvimento da representação espacial. Essas produções 

foram agrupados em categorias temáticas, considerando o tipo de organização 

espacial e a presença ou ausência de elementos da linguagem cartográfica, como 

pontos de referência, símbolos, legenda, perspectiva, proporção e clareza do trajeto.   

Esses padrões foram organizados em três grupos temáticos, conforme o nível 

de elaboração cartográfica, o tipo de referência espacial mobilizado e a predominância 

de elementos figurativos ou simbólicos (Quadro 14).  

 

Quadro 14 - Categorias das representações 

Categoria de 
desenho 

Características 
principais 

Elementos 
observados 

Indícios de 
pensamento 
espacial 

Fa Fr  
(%) 

Desenhos 
com caráter 
ilustrativo 

Representações 
predominantemente 
figurativas, com foco 
em elementos da 
paisagem e objetos 
do cotidiano. Não há 
organização clara do 
trajeto ou relação 
espacial estruturada. 

Casas, árvores, 
escola, pessoas, 
sol, nuvens; 
ausência de 
percurso definido; 
disposição livre dos 
elementos. 

Indica fase inicial de 
representação 
espacial, centrada no 
espaço vivido e nas 
relações topológicas 
básicas, como 
proximidade e 
separação. 

8 16,70 

Desenhos 
parcialmente 
cartográficos 

Representações que 
combinam elementos 
ilustrativos com 
tentativa de 
organização espacial. 
O trajeto aparece de 
forma parcial ou 
simplificada 

Ruas desenhadas, 
sequência casa–
rua–escola, uso de 
setas ou linhas, 
nomes escritos 
(“casa”, “escola”, 
“rua”). 

Indica transição entre 
o desenho 
expressivo e a 
representação 
espacial mais 
estruturada, com 
início da noção de 
percurso e direção. 

24 50,00 

Desenhos 
com 

estrutura 
de croqui 

(pré-
cartográfi

cos) 

Representações com 
organização espacial 
mais clara, 
evidenciando 
percurso definido e 
relação entre 
diferentes pontos do 
trajeto. 

Ruas conectadas, 
sequência lógica de 
deslocamento, uso 
de símbolos, 
indicação de 
direção, tentativa 
de legenda ou 
organização 
espacial mais 
sistemática. 

Indica 
desenvolvimento 
mais avançado do 
pensamento 
espacial, 
aproximando-se da 
lógica cartográfica, 
ainda que sem 
domínio completo 
das convenções 
cartográficas. 

16 33,30 

Total: 48 100 

Fonte: Organizado pela autora (2025). 
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Os grupos possibilitaram a identificação de diferentes formas de representação 

do espaço, evidenciando desde desenhos com caráter predominantemente ilustrativo 

até representações que aproximam da estrutura de croqui. 

A predominância de desenhos parcialmente cartográficos demonstra que a 

metade das produções (50%) indica uma fase de transição, na qual os alunos 

começam a articular noções de direção e continuidade, passando do desenho 

ilustrativo para uma representação mais estruturada. 

Fase inicial, os desenhos ilustrativos (16,7%) mostram que parte dos alunos 

ainda organiza o espaço de forma frontal, centrando-se nos espaços vivência sem 

estabelecer conexões claras de deslocamento. Esses desenhos têm como 

característica fundamental a utilização de relações topológicas básicas, como 

proximidade e distância. Segundo a psicogenética proposta por Piaget (1999), isso 

sugere que a criança se encontra em um nível de egocentrismo espacial, o que 

significa que ela representa aquilo que conhece sobre os objetos, em vez de 

reproduzir o que vê em relação às proporções reais ou a localizações geográficas. 

Por sua vez, os desenhos com estrutura de croqui (33,3%) evidenciam um 

desenvolvimento mais avançado do pensamento espacial, utilizando vias, 

cruzamentos e pontos de referência nomeados de forma intencional e sistêmica. 

Independentemente da categoria, os alunos utilizam frequentemente a casa, a 

escola, as ruas e estabelecimentos comerciais como marcos fundamentais para 

organizar sua percepção do trajeto cotidiano. De acordo com Almeida (2019), os 

desenhos não necessitam passar por uma evolução linear; pois podem representar 

os trajetos e os lugares de diferentes maneiras, sem que isso implique hierarquia entre 

as formas de representação. 

A atividade foi realizada em um segundo momento de interação com os 

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, referências e 

elementos que considerasse importantes em seu trajeto cotidiano. A atividade teve 

duração aproximada de duas horas, permitindo que os alunos representassem suas 

percepções e vivências do cotidiano de forma espontânea. 

Durante o processo de elaboração, alguns estudantes demonstraram receio 

em entregar o desenho, afirmando que ele estava “feio” ou incompleto. Nesse 

momento, foi ressaltado que não havia respostas corretas ou incorretas, pois cada 

representação refletia a experiência individual de cada aluno em seu deslocamento 
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no espaço. Essa orientação contribuiu para que os alunos se sentissem mais seguros, 

favorecendo a produção de representações espontâneas e diversificadas do percurso 

casa-escola. 

 

6.2.1 O estágio ilustrativo e as relações topológicas 

 

A seguir apresenta-se a análise do primeiro grupo denominado de ilustrativo, 

de modo geral, os desenhos classificados nessa categoria apresentam as 

características descritas no Quadro 14. As representações enfatizam a paisagem e os 

elementos do cotidiano, mas ainda não estabelecem relações espaciais mais 

estruturadas entre os objetos representados conforme observados na Figura 06. 

Nesta ilustração apresentada na Figura 06, percebe-se que as construções 

estão dispostas de forma frontal, com casas alinhadas horizontalmente e a presença 

de ícones típicos da iconografia infantil, como o sol e as nuvens. Segundo a 

perspectiva de Piaget (1999), essa forma de expressão indica que o estudante se 

encontra em um estágio de egocentrismo espacial, organizando sua visão de mundo 

a partir de relações topológicas simples de proximidade e separação, sem ainda 

desenvolver a capacidade de estabelecer conexões projetivas que possibilitem a 

representação de um percurso contínuo.  

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

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

 

Figura 06 - Representação do trajeto 
casa – escola (ilustrativo) 

Figura 07- Representação do trajeto casa 
- escola (ilustrativo) 

 

 

 

 
Fonte:  Fotografia da autora (2025). Fonte: 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 cartográfica. A ausência de vias ou 

caminhos que conectem as árvores às edificações indica que a criança ainda não 

traduziu sua experiência de deslocamento em um espaço organizado. Conforme 

destaca Passini (1994), nessa etapa a criança "representa o que conhece" e não o 

que "observa" em relação às medidas ou proporções, utilizando o desenho como uma 

forma de representação interpretativa, e não como uma reprodução fiel da realidade. 

A Figura 08 ilustra a fase inicial da representação espacial, na qual a aluna 

ainda não estabelece conexões organizadas de deslocamento, concentrando - se 

predominantemente na estética visual e na caracterização de elementos isolados da 

paisagem. 

 

Figura 08 - Representação do trajeto 
casa - escola (ilustração) 

Figura 09 - Representação do trajeto 
casa - escola (ilustração) 

 

 

 

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

 

A maneira como as construções, como prédios e casas estão dispostas 

frontalmente e alinhadas lateralmente sugere que a aluna se encontra no estágio do 

egocentrismo espacial. De acordo com a psicogenética proposta por Piaget (1999), 

nessa etapa a criança organiza sua percepção do mundo a partir de relações 

topológicas elementares de proximidade, sem ainda alcançar a compreensão das 

relações projetivas necessárias para representar o percurso de forma contínua e 

articulada. 

O desenho evidencia que a estudante "representa o que conhece" e aquilo que 

possui significado afetivo, ao invés de reproduzir fielmente dimensões ou proporções. 

A ênfase recai sobre a representação de elementos específicos do seu entorno, 
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transformando o desenho em um registro descritivo da cidade, e não em um recurso 

funcional de orientação ou localização. A ausência de setas, linhas ou caminhos que 

conectem os pontos de referência, como casa e a escola, revela uma dificuldade 

cognitiva em ultrapassar a   representação isolada dos objetos para compreender o 

espaço de forma integrada. Essa característica demonstra que a percepção visual 

ainda não foi convertida em um raciocínio geográfico articulado. 

Dessa forma, torna-se fundamental a mediação pedagógica do professor para 

que o estudante ultrapasse uma abordagem exclusivamente ilustrativa. A atuação 

docente, dentro da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), segundo a perspectiva 

de Vygotsky, deve buscar apresentar novos signos e símbolos que auxiliam o aluno 

na transição de uma compreensão superficial para uma percepção mais elaborada da 

representação espacial, aspecto essencial para o letramento cartográfico.  

Conforme observado na figura 09, disposição das construções lado a lado, sem 

variações de profundidade ou organização espacial mais definida, reforça que a 

criança "ilustra o que conhece" sobre o espaço ao seu redor, em vez de representar 

propriamente o trajeto percorrido. Segundo Passini (1994), essa forma de organização 

indica que a criança ainda não consegue relacionar claramente sua localização física 

com à representação visual, característica típica egocentrismo espacial. 

As características presentes nesses desenhos indicam que os alunos se 

encontram em um estágio inicial da representação espacial, no qual predominam 

relações topológicas básicas, como identificação de lugares e elementos do ambiente, 

ainda sem a organização do espaço em termos de percurso, direção ou localização 

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 à escola. 

Nesse caso, orientou-se que representasse o trajeto que mais conhecia e que 

conseguiria percorrer de forma autônoma. Esse episódio evidencia que a experiência 

cotidiana de deslocamento pode envolver múltiplos percursos, influenciando 

diretamente a maneira como os alunos representam o espaço. 

Embora sejam classificadas como representações ilustrativas, as Figuras 10 e 

11 começam a indicar uma organização espacial mais intencional. 
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Figura 10 - Representação do trajeto 
casa – escola (ilustrativo) 

Figura 11 - Representação do trajeto 
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 

que a percepção do mundo é orientada pelas experiências pessoais e pelo cotidiano, 

em vez de seguir uma organização métrica ou técnica. 

O aspecto mais significativo dessa representação é o destaque dado à 

“mercearia” em comparação com a residência e a escola. Essa escolha demonstra 

que a percepção da criança possui caráter mais afetivo e simbólica do que 

quantitativo. Conforme observa Almeida (2007), os lugares que possuem maior 

significado no cotidiano do aluno tendem a ser enfatizados graficamente, funcionando 

como referencias fundamentais na construção de sua identidade espacial. Embora o 

percurso físico não esteja claramente delimitado por ruas ou conexões, a disposição 

dos elementos sugerem um narrativa do trajeto vivido. O desenho não atua como um 

guia técnico, mas sim como um registro de pontos considerados importantes na 

experiência espacial do aluno. 

A representação mantém a perspectiva frontal das construções, priorizando os 

elementos isolados em vez da integração entre os diferentes componentes da rede 

de circulação. Esse tipo de representação constitui um ponto de partida importante 

para a alfabetização cartografia, pois permite ao professor identificar os referenciais 

utilizados pelo estudante para se orientar-se no espaço. 

A representação apresentada na Figura 11 destaca-se pela tentativa de utilizar 

visão vertical, aproximando-se de uma perspectiva cartográfica ao representar o 

espaço a partir de um ponto de vista superior. O uso de diferentes cores para 

diferenciar a vegetação das vias demonstra o início de um sistema cartográfico 
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espontâneo, no qual o estudante busca codificar o ambiente de forma bidimensional. 

Nesse contexto, o trajeto assume posição central na representação, evidenciando o 

que Vygotsky aponta sobre o aprendizado como impulsionador do desenvolvimento 

das capacidades cognitivas por meio da representação simbólica. 

Apesar de a organização sugerir um deslocamento pela via principal, uma 

análise mais detalhada da Figura 12, demonstra que o estudante ainda estrutura o 

espaço de maneira narrativa e simbólica. De acordo com Piaget (1999), as 

"proporções simbólicas" observadas com elementos itens ampliados em relação às 

construções, indicam que a criança atribui maior importância afetiva aos componentes 

representados do que às suas dimensões reais. A perspectiva de Castellar e Vilhena 

(2010), essa representação expressa o espaço vivido, em que árvores e flores 

funcionam como marcos de um cenário humanizado, embora ainda necessitem de 

relações projetivas mais organizadas para desempenharem função de orientação 

espacial.  

                  

Figura 12 - Representação do trajeto - 
casa - escola (ilustrativo) 

Figura 13 - Representação do trajeto 
casa – escola (ilustrativo) 

 

 

 

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

  

 

A Figura 13 evidencia a predominância da perspectiva frontal, destacando a 

escola como o elemento central e principal referência espacial, o que sugere que a 

criança ainda se encontra em uma fase de egocentrismo espacial. Segundo Passini 

(1994), a inserção adição de inscrições e rótulos textuais representa uma tentativa de 

atribuir significado ao ambiente, embora a percepção espacial permaneça vinculada 

a objetos isolados.  Nesse caso, a escola não é representada apenas como um local, 
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mas como um espaço 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 mediação pedagógica do 

professor, torna se fundamental. É necessário que o docente atue como orientador, 

introduzindo novos signos e símbolos da representação cartográfica que incentivem o 

aluno a ultrapassar a visão frontal e a construir uma compreensão mais abstrata e 

integrada do espaço geográfico, por meio de perspectivas obliquas ou verticais, 

convertendo, assim, a percepção visual em um raciocínio geográfico mais articulado 

e lógico. 

 

6.2.2 A transição para a perspectiva: o desenho parcialmente cartográfico 

  

O segundo grupo é composto por representações que articulam elementos 

figurativos com características associadas às representações cartográficas, 

correspondendo a 48,10% dos desenhos híbridos identificados na amostra. Nessas 

produções, observam-se ruas representadas por linhas contínuas que organizam o 

espaço, além da sequência de lugares, como casa, rua e escola. Em alguns casos, 

aparecem nomes de locais, funcionando como formas intuitivas de reconhecimento 

do espacial. As representações também apresentam trajetos parcialmente definidos e 

uma perspectiva mista, combinando elementos visto frontalmente com tentativas de 

representar o espaço em uma visão vertical. 

Essas características demonstram que os alunos começam a estruturar o 

espaço em função de um percurso, estabelecendo relações entre os lugares 

representados. Esse tipo de produção aproxima-se das relações projetivas descritas 

por Piaget e Inhelder (1948), nas quais o espaço passa a ser compreendido como um 

conjunto de posições e conexões. Conforme Cavalcanti (2011), representações pode 

indicar o início da construção do pensamento espacial estruturado, ao articularem 

noções de direção, continuidade e localização. 

Dessa forma, essas produções dialogam com as diretrizes da Base Nacional 

Comum Curricular (BNCC), ao evidenciarem o desenvolvimento   de competências 

relacionadas à percepção do espaço, à organização territorial e ao uso de diferentes 
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formas de representação espacial, aspectos fundamentais para o ensino de Geografia 

nos anos iniciais. 

Nesse contexto, é possível observar de que maneira as competências 

vinculadas   à habilidade EF05GE02 se manifestam nas produções dos estudantes, 

conforme ilustrado a seguir na Figura 14 e 15. 

 

Figura 14 - Representação do trajeto casa 
– escola (parcialmente cartográfico) 

Figura 15 - Representação do trajeto 
casa – escola (parcialmente cartográfico) 

 

 

 

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

 

Conforme observado na Figura 14, a representação marca   o início do 

segundo grupo analítico, no qual os elementos figurativos passam a se integrar 

características cartográficas. A identificação de locais, como "Mercearia" e "Escola", 

funciona como um recurso semiótico, na perspectiva de Vygotsky, contribuindo para 

a organização do pensamento espacial por meio da escrita. Segundo Almeida (2007), 

o esforço em organizar as construções para delimitar o espaço demonstra que o aluno 

começa a coordenar diferentes perspectivas, aproximando-se das relações projetivas 

essenciais para a alfabetização cartográfica. 

A utilização de uma perspectiva mista na Figura 15, como: edificações 

representadas frontalmente e a rua em perspectiva obliqua, sinaliza uma transição 

clássica entre a compreensão tridimensional e a bidimensional. A continuidade na via 

que conecta os pontos de referência indica que o estudante já compreende o trajeto 

como um conjunto articulado de posições, superando a justaposição de elementos 

isolados. Na perspectiva da Cartografia Escolar, esse avanço na organização do 

percurso demonstra a importância da mediação pedagógica do professor 
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transformando os noções espontâneos em conceitos das formas de representação 

mais elaboradas e cientificas.  

Conforme a análise da Figura 16, a representação de “pista cinza” envolvendo 

a cena, juntamente com a presença de um “veículo”, indica que o aluno está 

avançando para além das relações topológicas elementares, que consistem em 

posicionar objetos próximos uns dos outros. De acordo com Piaget (1972), essa 

organização representa o início das relações projetivas, nas quais o aluno passa a 

coordenar diferentes perspectivas e a compreender o espaço como um sistema 

integrado. Diferentemente dos desenhos   ilustrativos, nessa representação o 

estudante não apenas posiciona objetos lado a lado, mas começa a compreender o 

espaço como um conjunto articulado de lugares e trajetos, em que o deslocamento, 

simbolizado pela estrada e veículo, estabelece a conexão entre os diferentes pontos 

de referência. 

 

Figura 16 - Representação do trajeto 
casa - escola (parcialmente 

cartográfico) 

Figura 17- Representação do trajeto 
casa - escola (parcialmente 

cartográfico) 

 
 

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

A organização do espaço por meio de traços contínuos que delimitam o 

percurso evidencia o desenvolvimento da capacidade de estruturar a compreensão 

espacial em torno de um caminho.  Essa característica relaciona-se diretamente à 

habilidade competência EF05GE02 da BNCC, que propõe o fortalecimento de 

competências ligadas à percepção do espaço e ao uso de diferentes formas de 

métodos de representação espacial. 

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

demonstra que o aluno traduz suas experiências motoras e sensoriais em uma 
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imagem mental progressivamente mais estruturada, representando o “espaço 

percebido” por meio de um processo de elaboração do espaço 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 raciocínio 

geográfico, convertendo percepções sensoriais em representações significativas da 

realidade. 

O destaque da ilustração da Figura 17 é a utilização de setas para indicar a 

direção do deslocamento, marcando um progresso considerável na compreensão 

cartográfica. De acordo com a perspectiva de Vygotsky, as setas atuam como 

instrumentos de mediação semiótica, permitindo que a criança organize seu 

pensamento espacial por meio de signos que expressam intencionalidade e 

movimento. A presença de um elemento circular no centro como uma praça ou 

rotatória, revela a identificação de pontos de referência geográficos que auxiliam na 

orientação e na localização dentro do bairro. 

 Apesar de não apresentar trajetórias claramente definidas, a Figura 18 

procura organizar elementos no espaço da página de maneira semelhante a uma 

representação cartográfica. Segundo Almeida (2006), o desenho infantil não reproduz 

o mundo tal como ele é, mas constitui uma representação gráfica que expressa   a 

visão da criança sobre a realidade. A sequência de organizacional implícita, ainda que 

sem conexões físicas visíveis, demonstra que o estudante já compreende a 

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

 

Figura 18 - Representação do trajeto casa 
- escola (parcialmente cartográfico) 

Figura 19 - Representação do trajeto 
casa - escola (parcialmente cartográfico) 

  

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 ligação visual entre os lugares. A inclusão de elementos como poste e árvores 

ao longo do caminho reforça a ideia de continuidade e organização. Segundo Passini 

(1994), essa abordagem demonstra que a criança está desenvolvendo a capacidade 

de coordenar diferentes perspectivas, utilizando o desenho como uma forma de 

representação que antecede a elaboração de um mapa técnico. 

 A ilustração da Figura 20, apresenta o trajeto em padrão de zigue - zague, 

conectando a residência à escola por meio de uma perspectiva frontal e oblíqua. Sob 

a ótica de Piaget, essa organização sugere a passagem das relações topológicas para 

relações projetivas, nas quais o estudante começa a integrar diferentes pontos de 

vista e a compreender o espaço como um conjunto de posições interligadas. A ênfase 

no "trajeto realizado" evidencia que a criança está transformando sua experiência 

motora em uma representação mental organizada. 

 

Figura 20 - Representação do trajeto 
casa - escola (parcialmente cartográfica) 

Figura 21- Representação do trajeto 
casa - escola (parcialmente 

cartográfica) 
 

 

 

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

 

No caso da Figura 21, o percurso é representado por uma via longa que 

estabelece uma conexão visual entre os pontos de referência. A utilização de rótulos 

textuais como "minha residência", “casa do Cristian” "escola", atua como uma 

importante mediação semiótica, conforme a teoria de Vygotsky. A escrita auxilia o 

estudante a organizar seu pensamento espacial, permitindo diferenciar as funções 

sociais das edificações presentes em seu entorno. 

Por sua vez, a Figura 22 caracteriza-se como uma representação híbrida, com 

perspectiva frontal e vertical, integrando elementos figurativos às primeiras 
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características de representações geográficas organizadas, sob a ótica da cartografia 

escolar, a riqueza de detalhes presentes nessa ilustração não possui apenas função 

estética, mas representa a apropriação do espaço vivenciado pela aluna, constituindo 

base para sua compreensão geográfica. A representação expressa, de maneira 

significativa, a forma como a criança percebe e interpreta o ambiente em que vive. 

 

Figura 22 - Representação do trajeto 
casa - escola (parcialmente cartográfica) 

Figura 23 - Representação do trajeto 
casa - escola (parcialmente cartográfica) 

 

 

 

 
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 composição gráfica. A via deixa de ser 

apenas um elemento da paisagem e passa desempenhar a função de estruturar a 

conexão entre os lugares. Essa evolução sugere que o aluno está transitando do 

"espaço percebido" para o "espaço concebido", etapa fundamental para o 

desenvolvimento da alfabetização cartográfica e para a consolidação das 

competências da BNCC, como a EF05GE02. 

Segundo Castellar e Vilhena (2010), ao representar detalhadamente suas as 

experiências cotidianas, o aluno desenvolve a capacidade de “pensar 

geograficamente”. Esse processo envolve transformar a experiência sensorial do 

ambiente em uma representação visual organizada. 

Essa construção, semelhante a um croqui cartográfico, demonstra que o 

estudante começa a estruturado espaço a partir de um percurso, estabelecendo 

relações entre lugares representados. Tal organização aproxima-se das relações 

projetivas descritas por Piaget e Inhelder (1993), nas quais a percepção espacial deixa 
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de ser apenas uma   justaposição de elementos isolados e passa a constituir um 

sistema de posições e conexões. 

A representação também evidencia habilidades relacionadas à competência 

EF05GE02 da Base Nacional Comum Curricular, que propõe o desenvolvimento da 

percepção espacial, da organização territorial e a utilização de diferentes formas de 

representação do espaço. 

A produção apresentada na Figura 24, constitui um exemplo típico de 

perspectiva mista, em que as ruas são representadas em visão oblíqua, enquanto as 

edificações mantêm perspectiva frontal ou oblíqua. Conforme Piaget (1999), essa 

combinação sugere que a criança se encontra em uma fase avançada de 

descentração, superando gradativamente o egocentrismo espacial e buscando 

integrar diferentes pontos de vista, embora ainda permaneça vinculada à percepção 

isolada dos objetos. a. A residência localizada à direita, deslocada do eixo central, 

demonstra um esforço de organização espacial fundamentado em referências de 

vizinhança e proximidade. 

 

Figura 24 - Representação do trajeto 
casa - escola (parcialmente cartográfica) 

Figura 25 - Representação do trajeto 
casa - escola (parcialmente 

cartográfica) 

 

 

 

 

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 à via a função de um eixo conectivo. Essa 

organização indica um avanço no raciocínio geográfico, pois   a rua deixa de ser 

apenas um componente da paisagem e passa a representar a ligação lógica entre os 
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pontos de referência. A continuidade do percurso evidencia que o estudante já 

reconhece esse trajeto   como uma sequência espacial organizada. 

A Figura 26 apresenta um caminho contínuo em ângulo que conecta os 

extremos da página, representados pela casa e pela escola. Embora não haja rigor 

métrico, a coerência interna da representação demonstra que o estudante 

compreende o deslocamento como uma relação entre direção e distância. Conforme 

destaca Almeida (2006), o desenho não constitui uma reprodução exata da realidade, 

mas uma interpretação na qual o percurso se torna o elemento responsável por atribuir 

significado ao deslocamento no espaço. 

 

Figura 26 - Representação do trajeto 
casa - escola (parcialmente 

cartográfica) 

Figura 27 - Representação do trajeto 
casa - escola (parcialmente 

cartográfico) 

 

 

 

 

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

 

A Figura 27 utiliza sombreamento para destacar a rua em relação aos demais 

elementos, enfatizando a importância do trajeto. A identificação textual da "escola" 

que funciona como uma mediação semiótica, contribuindo para a organização do 

pensamento espacial ao atribuir funções sociais especificas aos lugares 

representados. 

Na Figura 28, observa-se a utilização espontânea de símbolos gráficos, como 

o sol com características humanas, típicos da fase inicial da alfabetização cartográfica. 

Entretanto, a presença de uma via horizontal acompanhada de retângulos que 

remetem à sinalização urbana demonstra que o aluno começa a assimilar convenções 

do espaço urbano. A organização por formas geométricas elementares indica a 



127  

 

passagem da percepção figurativa para uma estruturação simbólica fundamental ao   

letramento cartográfico. 

 O desenho da figura 29 destaca-se por empregar uma perspectiva vertical, 

evidenciada pelas copas das árvores representadas como círculos verdes. Conforme 

Piaget (1999), esse tipo de representação marca o início da superação do 

egocentrismo espacial, aproximando-se das relações projetivas nas quais a criança 

consegue coordenar diferentes perspectivas. A utilização de rótulos textuais, como 

"casa" e "escola", atua como mediação para a leitura, contribuindo para a organização 

do pensamento espacial. 

 

Figura 28 - Representação trajeto casa - 
escola (parcialmente cartográfico) 

Figura 29 - Representação trajeto casa - 
escola (parcialmente cartográfico) 

 

 

 

 

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

A Figura 30 organiza o espaço por meio de uma via que conecta os dois 

principais lugares representados, preservando, ao mesmo tempo, a perspectiva frontal 

das edificações. Um aspecto relevante nessa análise é a tentativa de representar 

profundidade: as árvores em primeiro plano aparecem maiores que as construções ao 

fundo, criando a noção de camadas no espaço bidimensional. Conforme Passini 

(2007), o aluno está aprendendo a coordenar a posição dos objetos, transformando a 

percepção em representação.  
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Figura 30 - Representação trajeto casa - 
escola (parcialmente cartográfico) 

Figura 31- Representação trajeto casa - 
escola (parcialmente cartográfico) 

 
 

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

A Figura 31 evidencia como a educação formal influencia a compreensão de 

convenções urbanas, perceptível na representação da rua em cinza com faixas 

amarelas. A presença de um ônibus, ainda que sem base definida, como se estivesse 

suspenso, sugere relação com o trajeto e a rotina cotidiana do aluno. Embora não 

exista um ponto de referência central, a rua assume a função de eixo estruturador, 

demonstrando que o estudante já reconhece seu papel como elemento de conexão 

entre diferentes lugares do espaço de vivência. 

Diferentemente das representações anteriores, a Figura 32 enfatiza a 

organização do es espaço urbano por meio das vias e construções de forma mais 

estática. Ainda que o percurso não esteja explicitamente indicado por setas, a 

disposição dos elementos demonstra que o aluno percebe a organização espacial v. 

Conforme Castellar e Vilhena (2010), reconhecer a distribuição dos elementos 

constitui o primeiro passo para responder à questão "como se distribui?", fundamental 

ao pensamento geográfico.  

Já a Figura 33 apresenta uma simplificação linear acentuada, representada por 

uma linha diagonal que conecta "casa" e "escola". Essa representação enfatiza a 

relação funcional do deslocamento, deixando em segundo plano os detalhes do 

entorno. Tal organização revela uma etapa em que o percurso é compreendido como 

ligação direta entre dois pontos significativos, constituindo um avanço importante no 

processo de abstração que caracteriza os croquis cartográficos.  
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Figura 32 - Representação trajeto casa - 
escola (parcialmente cartográfico) 

Figura 33 - Representação trajeto casa - 
escola (parcialmente cartográfico) 

  

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

A análise da Figura 34 destaca o uso intencional de rótulos textuais para 

identificar "casa", "caminho" e "escola". Palangana (2001), com base na perspectiva 

de Vygotsky diz que a aprendizagem impulsiona o desenvolvimento das funções 

psicológicas superiores, e a escrita desempenha papel essencial como instrumento o 

semiótico. Nesse contexto, a linguagem escrita auxilia a aluna a organizar seu 

pensamento espacial e estabelecer uma conexão lógica entre os lugares. O desenho 

demonstra que a escolarização favorece a transformação do movimento físico do 

trajeto em uma narrativa simbólica organizada.  

Em contraste com a figura anterior, a Figura 35 baseia-se na repetição de 

formas geométricas, como retângulos e triângulos, para representar o espaço 

construído. De acordo com a psicogenética de Piaget (1999), a organização uniforme 

das construções, sem a definição clara de um percurso, sugere que o estudante ainda 

se encontra em uma fase intermediária entre as relações topológicas de proximidade 

e as noções projetivas. Passini (2007) afirma que a criança "representa aquilo que 

conhece" sobre a estrutura das casas, utilizando o desenho como um sistema 

interpretativo de representação, no qual a organização visual antecede a coordenação 

de diferentes perspectivas necessária à elaboração de mapas. 
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Figura 34 - Representação trajeto casa - 
escola (parcialmente cartográfico) 

Figura 35 - Representação trajeto casa - 
escola (parcialmente cartográfico) 

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

 

A Figura 36 destaca um quadro contendo a expressão “mais grande a rua”. 

Esse detalhe evidencia uma compreensão intuitiva de escala e proporção. Ao 

enfatizar determinada parte do percurso, o aluno demonstra aquilo que Almeida 

(2007) descreve como intenção de representar a realidade de forma seletiva, 

atribuindo maior importância gráfica 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 espaço 

para representa-lo no papel. 

 

Figura 36 - Representação trajeto casa - 
escola (parcialmente cartográfico) 

Figura 37- Representação trajeto casa - 
escola (parcialmente cartográfico) 

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

 

A Figura 37 organiza o espaço a partir de diferentes pontos de referência, com 

destaque para a “creche” identificada em duas localizações. De acordo com Tuan 

(1983) e Callai (2013), a presença de marcos como a creche ou a residência de 
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vizinhos evidencia o conceito de lugar como espaço de experiências carregadas de 

significados e afetividade. A utilização de triângulos e setas indica uma tentativa de 

construir orientação e direção, aproximando-se da habilidade EF05GE02 da BNCC, 

que propõe o uso de representações para a localização no espaço. 

 

6.2.3 Croquis e representações pré-cartográficos: indícios de pensamento espacial 

 

Por fim os desenhos com características de croqui (Pré-cartográficos), 

constituem a terceira categoria de análise e reúnem produções que demonstram maior 

intencionalidade e organização sistemática das informações espaciais, 

correspondendo a 33,30% do conjunto de dados da pesquisa. Diferentemente das 

categorias anteriores, essas representações ultrapassam a dimensão figurativa e 

aproximam-se de uma lógica pré-cartográfica, evidenciada pela definição de caminhos 

conectados, pela presença de pontos de referência significativos e pela organização 

lógica do deslocamento. Nesta etapa, o aluno deixa de desenhar aquilo que observa 

e passa a atuar como um organizador consciente do espaço, utilizando as vias como 

elementos estruturadores que estabelecem relações projetivas e euclidianas de 

direção e distância. Conforme a psicogenética de Piaget (1999), essas produções 

indicam avanços no processo de descentração espacial, no qual o estudante passa a 

integrar diferentes pontos de vista para transformar um espaço vivido em um espaço 

representado e organizado. 

A ilustração da Figura 38, demonstram aquilo que Castellar (2011) caracteriza 

como o estágio consolidado da Pré-cartografia. A transição para uma visão vertical 

parcial e a identificação de pontos de referência, como o “Mercado do gordo”, indicam 

que o aluno já superou o raciocínio puramente concreto, atingindo um nível em que 

consegue operar sobre realidades representáveis de forma abstrata, conforme Piaget 

(1972). Embora não exista a representação explícita de um trajeto entre casa e escola, 

o desenho apresenta múltiplos pontos de referência e elementos da espaço urbano, 

permitindo inferir que o aluno possivelmente reside no espaço representado.  

A ilustração a Figura 39 destaca-se pela organização do espaço a partir de um 

cruzamento viário estruturado por linhas retas, evidenciando uma compreensão mais 

clara da rede urbana. A presença da sinalização de 'PARE' e de veículos circulando 

pelas vias demonstra que o estudante já assimilou normas e dinâmicas relacionadas 

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

raciocínio do estudante sobre a funcionalidade do espaço. 

 
Figura 38 - Representação do trajeto 

casa - escola (estrutura de croqui) 
Figura 39 - Representação do trajeto 

casa - escola (estrutura de croqui) 

 

 

 

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

 

A Figura 40 evidencia um avanço significativo no processo de abstração ao 

organizar o percurso em quadrantes delimitados por ruas pontilhadas, remetendo à 

representação de lotes e áreas e urbanas. Conforme destaca Passini (2007), essa 

forma de representar a segmentação espacial demonstra avanços nas noções 

intuitivas de proporção e escala. A articulação entre elementos naturais, como sol e 

as árvores, e a rede viária integrada evidência que o estudante compreende a 

dinâmica da paisagem urbana em sua totalidade, como argumenta Santos (1996). 

Na Figura 41, a escola aparece como o principal ponto de referência, 

destacando-se pelas cores e pela presença de identificação textual, o que evidencia 

seu papel central no cotidiano do aluno. Um aspecto interpretativo relevante é a 

menção à "casa do vizinho", que atua como elemento afetivo no espaço representado. 

Conforme afirmam Tuan (1983) e Callai (2013), a valorização desses   marcos 

cotidianos demonstra que o espaço físico se transforma em Lugar, carregado de 

significados que contribuem para a orientação e para a formação da identidade 

espacial da criança. 
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Figura 40 - Representação do trajeto 
casa - escola (estrutura de croqui) 

Figura 41 - Representação do trajeto 
casa - escola (estrutura de croqui) 

 

 

 

 

Fonte: Acervo da autora (2025) Fonte: Acervo da autora (2025) 

 
O trajeto representado na Figura 42 é estruturado por linhas contínuas que 

conectam diferentes locais de interesse, como a residência, a mercearia e o laticínio. 

A rua deixa de funcionar apenas como plano fundo e passa a assumir a função de 

elemento organizador da representação. Segundo Castellar e Vilhena (2010), ao 

dispor os elementos de forma lógica e sequencial ao longo da via principal, o aluno 

exercita o raciocínio geográfico, respondendo graficamente à questão fundamental: 

"como está distribuído?" 

Já a Figura 43, demonstra um elevado nível de maturidade no pensamento 

espacial, no qual o estudante supera a ilustração de elementos isolados e passa a 

organizar o espaço de maneira sistemática e relacional. O aspecto mais relevante da 

representação é a complexa rede de identificações textuais utilizadas para indicar 

locais específicos, 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 nomeação atua como mediação semiótica, 

em que a escrita contribui para organizar o pensamento espacial e transformar a 

experiência vivida em representação simbólica estruturada. 
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Figura 42 - Representação do trajeto 
casa - escola (estrutura de croqui) 

Figura 43 - Representação do trajeto 
casa - escola (estrutura de croqui) 

 

 

 

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

 

 

Ao identificar ruas e pontos de referência de maneira precisa, o estudante 

evidencia o desenvolvimento da habilidade EF05GE03 da BNCC, relacionada à 

habilidade de descrever e localizar o próprio espaço de vivência de forma autônoma. 

A representação demonstra que a criança possui compreensão consistente das 

relações espaciais e euclidianas, estabelecendo conexões lógicas de proximidade, 

orientação e organização espacial. 

Além disso, ao mencionar locais como a “casa da véia” ou a “casa da Maria”, o 

estudante revela que o espaço representado não corresponde apenas a um conceito 

abstrato, mas a um ambiente carregado de significados afetivos e experiências 

cotidianas. Conforme Tuan (1983) e Callai (2013), esses pontos de referência 

funcionam como âncoras de identidade e pertencimento no espaço vivido. 

A organização das edificações ao longo das ruas asfaltadas permite ao 

estudante responder graficamente à questão “como se distribui?”, um dos 

fundamentos do pensamento geográfico proposto por Castellar e Vilhena (2010). A 

estruturação das vias como eixos articuladores do percurso sugere que a percepção 

visual foi transformada em um espaço projetado, fundamental para o desenvolvimento 

da alfabetização cartográfica. 

Na construção da Figura 44, observa-se que o aluno utiliza diferentes 

referências nominais, como “escola Tancredo”, “minha casa”, “casa do meu avô” e 

“laticínios”. Para Palangana (2001), a perspectiva de Vygotsky compreende que essa 

identificação textual desempenha importante função semiótica, permitindo que a 



135  

 

linguagem escrita atue como recurso de organização do pensamento espacial e de 

atribuição de significados sociais aos lugares representados. 

Diferentemente das categorias anteriores, as ruas são representadas por linhas 

que contornam e conectam os diferentes elementos, formando uma rede de posições 

relativas. Conforme Piaget (1999), essa configuração indica que o aluno está 

desenvolvendo habilidades de percepção espacial mais complexas, conseguindo 

ampliar sua visão para compreender o percurso como um sistema integrado de rotas 

e destinos. A representação destinada aos “laticínios” demonstra uma tentativa de 

delimitação espacial, aproximando-se da ideia de uso e organização do território. 

A inclusão de referências afetivas, como “a casa do meu avô”, reforça a 

concepção de lugar como espaço 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 raciocínio geográfico, 

respondendo graficamente à questão “como se distribui?”, aspecto essencial para a 

compreensão da organização territorial. 

Essa representação também evidencia o desenvolvimento da habilidade 

EF05GE02, uma vez que o estudante demonstra competência de identificar e 

descrever o próprio espaço de vivência de forma autônoma, utilizando a linguagem 

cartográfica para interpretar e representar o ambiente em que vive. 

Ao contrário das categorias iniciais, marcadas pela predominância da visão 

frontal, a Figura 45 apresenta uma perspectiva mais próxima da visão aérea. 

Conforme a psicogenética de Piaget (1999), essa escolha indica que o aluno está 

superando o egocentrismo espacial, conseguindo coordenar diferentes pontos de 

vista para representar o percurso de maneira bidimensional. 

Um aspecto analítico importante dessa representação é a utilização de setas 

para indicar a direção do deslocamento nas ruas. Conforme Palangana (2001), 

Vygotsky afirma que essas setas funcionam como instrumentos de mediação 

semiótica, pois o símbolo gráfico organiza o pensamento espacial e atribui 

intencionalidade ao trajeto representado. 
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Figura 44 - Representação do trajeto 
casa - escola (estrutura de croqui) 

Figura 45 - Representação do trajeto 
casa - escola (estrutura de croqui) 

 

 

 

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

 

O aluno identifica claramente os marcos, como “escola”, “minha residência”, 

“casa da avó” e “casa da tia”. A utilização de etiquetas textuais, associada à 

organização dos elementos ao longo das rotas, evidencia que o estudante emprega a 

escrita como um recurso para estruturar seu pensamento geográfico. 

A inserção de componentes, como árvores e uma área de recreação nas 

proximidades da residência da avó, demonstra que a representação ultrapassa o 

aspecto técnico, estando fortemente vinculado ao lugar e às emoções. Segundo Tuan 

(1983) e Callai (2013), tais referências são fundamentais para a formação da 

identidade e para a orientação do indivíduo em seu ambiente cotidiano. 

Este trabalho está plenamente alinhado à habilidade EF05GE02, que 

estabelece a necessidade do uso de representações para navegação e localização 

no espaço, evidenciando autonomia na elaboração de instrumentos de comunicação 

espacial. 

A ilustração da Figura 46 enfatiza a identificação dos locais por meio de textos, 

em vez de privilegiar o detalhamento gráfico das edificações. Rótulos como "minha 

casa", "mercado do vovô", "casa da vizinha", "casa da Luz" e "casa do Samuel M." 

evidenciam a função da escrita como um recurso semiótico. De acordo Palangana 

(2001), para Vygotsky a utilização desses signos auxilia o aluno na organização de 

suas funções psicológicas superiores, possibilitando a transformação de um percurso 

físico em uma narrativa simbólica 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 direção e finalidade. Conforme a perspectiva de 

Piaget (1999), tal recurso representação o desenvolvimento das relações projetivas, 

nas quais o estudante articula diferentes perspectivas e compreende o espaço como 

um percurso organizado, superando o egocentrismo inicial. 

A atribuição de nomes às residências de amigos e familiares, como o “mercado 

do vovô”, indica que a compreensão espacial da criança está intimamente relacionada 

ao seu ambiente de vivência. Segundo Tuan (1983) e Callai (2013), o espaço é 

permeado por significados emocionais; ao utilizar esses pontos de referência como 

orientação, o aluno demonstra que sua navegação pelo mundo se fundamenta em 

vínculos sociais e experiências cotidianas. 

 

Figura 46 - Representação do trajeto 
casa - escola (estrutura de croqui) 

Figura 47- Representação do trajeto 
casa - escola (estrutura de croqui) 

 

 

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

 

A capacidade de organizar o traçado com base em uma sequência lógica de 

deslocamento corresponde à habilidade EF05GE02 da BNCC, que orienta a utilização 

de variados instrumentos e representações para auxiliar na orientação e na 

localização no espaço. 

Um aspecto fundamental da ilustração da Figura 47 é a representação de uma 

árvore desenhada de cabeça para baixo. Conforme apontado por diferentes autores, 

esse elemento sugere que a criança utilizou a própria corporeidade como referência 

orientadora durante a elaboração da representação. À luz das teorias de Passini 

(2007) e Piaget (1999), isso evidencia a transição das relações topológicas para as 
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relações projetivas, nas quais a criança começa a articular diferentes perspectivas, 

embora ainda mantenha vínculos com a percepção motora e imediata do ambiente 

vivido. 

A representação apresenta a escola (“Escola M.T.N.”) e a casa (“minha casa”) 

interligadas por caminhos com marcas centrais e setas indicativas de direção. 

Palangana (2001), com base na teoria de Vygotsky, afirma que a utilização desses 

signos atuam como mediação semiótica, estruturando o pensamento espacial do 

estudante e atribuindo ao desenho a função de instrumento de orientação e 

deslocamento.  

A presença de sinalizações de trânsito e a variação de cores nas coberturas e 

na vegetação evidenciam que o aluno está compreendendo as regras do espaço 

urbano e convertendo-as em um “código cartográfico” espontâneo. Segundo Almeida 

(2006), esse trabalho não constitui uma reprodução exata da realidade, mas uma 

leitura do real, na qual o estudante se posiciona como um cartógrafo ativo. 

Adequação à BNCC: a organização do percurso, com definição clara de ponto 

de partida e chegada, associada à utilização de sinais de direção, atende 

integralmente à competência EF05GE02 da BNCC, que prevê o uso de 

representações para orientar-se e localizar-se no espaço. A Figura 48 ilustra um 

elevado nível de letramento cartográfico, no qual o estudante estrutura a 

representação de um trajeto a partir de pontos de referência significativos de sua 

experiência, estabelecendo conexões espaciais que ultrapassam a simples ilustração 

isolada. 

O percurso é organizado com base em três pontos principais: “a casa da minha 

avó”, “a escola” e “o parque/praça”. A presença da residência da avó como referência 

central reforça a noção de lugar, em que o espaço geográfico se torna permeado por 

significados emocionais e experiências cotidianas. Segundo Tuan (1983) e Callai 

(2013), esses marcos são essenciais para que o estudante desenvolva sua identidade 

e autonomia no ambiente em que vive. 
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Figura 48 - Representação do trajeto 
casa - escola (estrutura de croqui) 

Figura 49 - Representação do trajeto 
casa - escola (estrutura de croqui) 

 

 

 

 

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

 

Palangana (2001), mencionando os estudos de Vygotsky, diz que o uso da 

identificação textual para nomear os locais atua como mediação semiótica. A escrita 

auxilia o aluno na organização de suas funções psicológicas superiores, permitindo-

lhe transformar a experiência sensorial do trajeto em uma representação simbólica 

clara e compreensível. 

A ilustração evidencia a tentativa de estabelecer relações de posição relativa e 

proximidade entre os elementos. Apesar de manter representações frontais nas 

construções, a disposição dos componentes na página sugere que o aluno está 

consolidando relações projetivas, coordenando diferentes perspectivas e superando 

o egocentrismo espacial inicial. Conforme Piaget (1999), essa organização demonstra 

que o estudante já compreende o espaço como um conjunto de conexões entre ponto 

de partida e ponto de chegada.  

A representação combina elementos gráficos com uma estrutura que indica a 

localização das ruas em relação aos marcos de referência. Essa capacidade de 

organizar o espaço cotidiano está alinhada à competência EF05GE02 da BNCC, que 

estabelece o uso de representações para navegação e identificação no espaço 

geográfico. A Figura 49 evidencia um elevado nível de alfabetização cartográfica, no 

qual o estudante demonstra autonomia para organizar o ambiente de maneira 
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relacional, superando a simples representação isolada de elementos e construindo 

um espaço pensado e estruturado.  

O desenho utiliza constantemente a escrita como forma de mediação, 

identificando locais como “minha casa”, “mercado”, “casa do Ricardo” e “escola”. 

Palangana (2001), menciona que para Vygotsky essa utilização de etiquetas textuais 

constitui uma mediação semiótica essencial, em que a linguagem escrita auxilia o 

estudante na organização de suas funções psicológicas superiores, possibilitando 

transformar a experiência concreta do trajeto em uma narrativa simbólica estruturada. 

Diferentemente das categorias iniciais, as vias representadas na imagem 

assumem o papel de elemento central que conecta edificações, espaços naturais, 

como o lago representado em azul, e rotas de circulação. Essa organização evidencia 

o emprego de conceitos do raciocínio espacial, como interconexão e distribuição, 

respondendo visualmente à questão: “qual é a distribuição?”. Segundo Castellar e 

Vilhena (2010), essa habilidade de integrar diferentes componentes no espaço é 

fundamental para a compreensão da organização territorial.  

A presença do lago e da “casa do Ricardo” demonstra que a representação 

está fundamentada no espaço vivido e nas emoções do aluno. Segundo Tuan (1983) 

e Callai (2013), o espaço constitui um ambiente de experiências carregado de 

significados; ao utilizar referências sociais e naturais específicas, o estudante revela 

que sua percepção do ambiente é influenciada pelos vínculos locais e pela 

observação atenta da paisagem cotidiana.  

A disposição dos elementos e as relações espaciais estabelecidas entre as 

edificações indicam que o aluno está assimilando relações projetivas, ampliando sua 

capacidade de perceber o percurso como um conjunto articulado. Segundo Piaget 

(1999), essa coordenação de perspectivas representa a passagem do egocentrismo 

para o pensamento operatório-concreto, capacitando o estudante à compreensão de 

mapas técnicos no Ensino Fundamental II.  

A demonstração do trajeto e a capacidade de identificar áreas-chave do 

ambiente atendem integralmente às competências EF05GE02, relacionada ao uso de 

representações para orientação, e EF05GE03, referente à identificação e descrição 

do local de residência, conforme estabelecido pela BNCC. 

A ilustração da Figura 50 evidencia uma transição consolidada do espaço vivido 

para o espaço concebido, demonstrando que o aluno possui autonomia para 

representar seu ambiente de maneira organizada. Essa construção atende 
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adequadamente à competência EF05GE03 da Base Nacional Comum Curricular, uma 

vez que o estudante consegue descrever e localizar seu ambiente de forma autônoma. 

A distinção entre a “escola”, situada no canto inferior esquerdo, e a “minha casa”, 

posicionada na parte central, revela uma análise estruturada do espaço.  

Um aspecto técnico essencial nessa representação é a utilização de setas para 

indicar o sentido do deslocamento, facilitando a compreensão do percurso. 

Mencionando os estudos de Vygotsky, Palangana (2001) afirma que a aplicação 

desses símbolos gráficos e etiquetas textuais atua como mediação semiótica, em que 

a linguagem escrita contribui para a organização das funções psicológicas superiores, 

convertendo a experiência prática do trajeto em um raciocínio espacial coerente.  

  

Figura 50 - Representação do trajeto 
casa - escola (estrutura de croqui) 

Figura 51- Representação do trajeto 
casa - escola (estrutura de croqui) 

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

 

Nota-se a aplicação de símbolos visuais variados para os componentes do 

cenário: edificações retangulares com detalhes específicos, além de árvores 

ilustradas com copas verdes e troncos marrom. De acordo com a psicogenética 

segundo Piaget (1999), essa disposição espacial reflete a superação do egocentrismo 

inicial e o aprimoramento das relações projetivas, possibilitando ao estudante articular 

diferentes perspectivas em um plano bidimensional. 

A nomeação dos locais de referência fortalece a ideia de lugar como um espaço 

impregnado de significados emocionais e vivências diárias. Segundo Tuan (1983) e 

Callai (2013), esses pontos de referência vão além de simples coordenadas 

geográficas, atuando como âncoras que sustentam a identidade e o sentimento de 

pertencimento do aluno em relação ao seu entorno.  
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A Ilustração 51 apresenta uma consolidação do espaço projetado, onde o aluno 

desempenha o papel de um mapeador consciente, estruturando o território com base 

em uma lógica sistêmica e interconectada. 

O aspecto mais significativo nesta criação é a forma circular central, que é 

reconhecida como "parque" ou "tanque", atuando visualmente como uma rotatória. 

Essa configuração organiza o tráfego e a disposição das ruas que ligam os quatro 

setores do esboço. De acordo com Piaget (1999), essa estrutura revela que o aluno 

ultrapassou o egocentrismo espacial, demonstrando habilidade para coordenar 

diversos pontos de vista e estabelecer relações projetivas e euclidianas de 

proximidade, separação e arranjo. 

O estudante identifica estrategicamente seus pontos de referência, como 

"minha casa", "escola", "casa do meu tio" e "casa do meu outro tio". Segundo 

Palangana (2001), os estudos de Vygotsky afirmam que a utilização desses termos 

serve como uma forma de mediação semiótica, onde a escrita confere significado e 

função social aos locais. A menção a residências de parentes como marcos de 

referência destaca o conceito de espaço, evidenciando que a geografia é percebida 

por meio de vínculos afetivos e experiências do dia a dia, de acordo com as ideias de 

Tuan (1983) e Callai (2013). 

Nota-se a aplicação de convenções urbanas formais, como as ruas pintadas de 

preto com linhas centrais em amarelo, que imitam a sinalização de trânsito real. 

Essa opção visual sugere que o estudante está assimilando um "alfabeto 

cartográfico" que é moldado pela educação formal e pela análise atenta do ambiente. 

A distinção das casas por meio de diferentes cores e formatos, juntamente com a 

utilização de símbolos de árvores para representar a vegetação, demonstra uma 

abordagem organizada de codificar a realidade em uma representação bidimensional. 

Ao organizar o bairro com um centro e caminhos interligados, o estudante 

desenvolve seu pensamento geográfico, abordando a questão essencial “como se 

distribui?”. Essa atividade está alinhada à competência EF05GE02 da BNCC, que 

estipula a utilização de representações para orientação e localização no ambiente, 

evidenciando a autonomia do aluno na criação de ferramentas de comunicação 

espacial. 

A Ilustração 52 apresenta uma mudança estabelecida para o espaço 

idealizado, onde a criança estrutura a representação de seu ambiente com base na 

organização racional dos componentes da paisagem urbana. 
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 Um aspecto importante nesta representação, é a inclusão de expressões em 

inglês, como “my house”, junto com a referência ao “parque”. De acordo Palangana 

(2001), na visão de Vygotsky, essa denominação textual atua como uma mediação 

semiótica essencial. O estudante emprega o signo escrito para sistematizar suas 

funções psicológicas avançadas, transformando a vivência do ambiente em uma 

estrutura simbólica que pode ser reconhecida e compartilhada. 

 
Figura 52 - Representação do trajeto 

casa - escola (estrutura de croqui) 
Figura 53 - Representação do trajeto 

casa - escola (estrutura de croqui) 

 
 

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

 

Ao contrário de outras representações semelhantes, a Figura 52 não faz uso 

de linhas contínuas ou setas para indicar movimentos; em vez disso, sua estrutura 

espacial se fundamenta na disposição dos componentes da paisagem (como 

construções, árvores e áreas públicas). Conforme mencionado por Castellar e Vilhena 

(2010), essa habilidade de alocar os elementos em um plano é fundamental para a 

formação do pensamento geográfico, possibilitando que o aluno se pergunte: “qual é 

a distribuição?”. 

A disposição dos elementos na superfície do papel indica que o estudante está 

avançando na compreensão das relações projetivas, deixando de lado o egocentrismo 

primário para articular a relação entre a casa e o ambiente público. Conforme 

destacado por Piaget (1999), o amadurecimento da percepção cartográfica está 

intimamente ligado a essa evolução gradual das ideias de posição e orientação no 

espaço. 

A introdução de um "parque" como ponto de referência enfatiza o entendimento 

de lugar como um ambiente de experiência que possui um valor social e recreativo. 

Segundo Tuan (1983) e Callai (2013), o lugar representa um núcleo de significados e 
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a fundação para a identidade espacial das crianças; ao identificar esses marcos, o 

estudante revela uma análise crítica do conjunto da paisagem em que vive. 

A Figura 53 ilustra um cenário 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 divisões centrais, refletindo a 

assimilação de convenções urbanísticas e a compreensão da rua como um elemento 

de ligação. De acordo com a psicogenética proposta por Piaget (1999), essa 

organização evidencia o fortalecimento das relações projetivas, permitindo que o 

estudante integre diferentes perspectivas e compreenda o espaço como um percurso 

contínuo e estruturado, superando o egocentrismo espacial característico das etapas 

iniciais do desenvolvimento. 

O uso de rótulos textuais para identificar estabelecimentos como “Pizzaria”, 

“Bar do Zico e Espetaria” e “Academia” constitui um aspecto fundamental da mediação 

semiótica. Palangana (2001) explica que para Vygotsky a utilização desses signos 

contribui para a estruturação das funções psicológicas superiores, possibilitando ao 

estudante transformar sua percepção sensorial do ambiente em uma representação 

simbólica compreensível.  

A escolha de determinados estabelecimentos comerciais como pontos de 

referência indica que a criança compreende o ambiente a partir de sua relevância 

social e de suas experiências cotidianas. Conforme Tuan (1983) e Callai (2013), esses 

referenciais transformam o espaço físico em Lugar, isto é, em um território permeado 

por significados, emoções e relações sociais.  

Embora os edifícios ainda apresentem representações figurativas, frontais ou 

diagonais, a organização sequencial ao longo da via principal evidencia um 

pensamento geográfico mais estruturado. O estudante responde graficamente às 

questões fundamentais “Qual é a localização?” e “Qual é a distribuição?”, conforme 

proposto por Castellar e Vilhena (2010).  

Essa produção está em consonância com a habilidade EF05GE02, que prevê 

a utilização de diferentes instrumentos e representações para orientação e 

localização no espaço, evidenciando a autonomia do aluno na elaboração de uma 

linguagem cartográfica própria.  

Dessa forma, as produções classificadas como croquis e representações pré-

cartográficas evidenciam que os estudantes já conseguem estruturar o espaço de 
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maneira mais organizada, articulando trajetos, pontos de referência, direção e 

localização em uma lógica relacional. As representações analisadas demonstram 

avanços significativos no processo de descentração espacial e na construção do 

pensamento geográfico, uma vez que os alunos deixam de apenas ilustrar elementos 

isolados da paisagem para elaborar representações que comunicam percursos, 

experiências e formas de orientação no espaço vivido. 

Além disso, a presença de símbolos, legendas espontâneas, setas, nomes de 

ruas, estabelecimentos e referências afetivas revela que o desenho passa a assumir 

uma função de linguagem cartográfica em desenvolvimento, mediando a 

transformação da experiência cotidiana em representação espacial organizada. Nesse 

processo, observa-se a articulação entre as vivências do aluno, a mediação 

pedagógica e o desenvolvimento das habilidades previstas pela BNCC, especialmente 

aquelas relacionadas à orientação, localização e compreensão da organização do 

espaço geográfico. 

Nesse sentido, as análises desenvolvidas ao longo das três categorias 

permitem compreender o desenho não apenas como uma atividade ilustrativa, mas 

como uma linguagem fundamental para a formação do raciocínio espacial e para o 

desenvolvimento da alfabetização cartográfica nos anos iniciais. A partir dessa 

compreensão, o item a seguir apresenta uma discussão final acerca do desenho como 

linguagem e sua relação com os objetivos propostos pela BNCC para o ensino de 

Geografia. 

 

6.3 Discussão 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 representações, evidenciam um avanço qualitativo 

essencial na alfabetização geográfica dos alunos do quinto (5º) ano. Diferentemente 

das categorias anteriores, centradas predominantemente na experiência e na 

percepção do espaço, esse grupo demonstra uma compreensão mais elaborada do 

espaço concebido, na qual a criança não se limita a ilustrar elementos isolados, mas 

passa a atuar como um mapeador consciente. A análise dessas produções destaca 

três fundamentos do progresso cognitivo e geográfico alcançado.  

O primeiro refere-se ao fortalecimento das relações projetivas e euclidianas. 

Observou-se que grande parte dos alunos conseguiu superar o egocentrismo espacial 
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inicial. Por meio da utilização de perspectivas elevadas, setas indicativas e da 

representação de caminhos interconectados, os estudantes demonstram habilidade 

para coordenar diferentes pontos de vista e compreender o espaço como um conjunto 

articulado de lugares e distâncias. De acordo com a psicogenética proposta por 

Piaget, essa etapa é fundamental para que o aluno, futuramente, compreenda 

conceitos mais abstratos, como escala e projeções cartográficas técnicas.  

O segundo aspecto relaciona-se ao espaço como símbolo de identidade. 

Apesar dos avanços nas representações espaciais, a subjetividade permanece como 

elemento fundamental nas produções dos alunos. A recorrência de referências como 

“a casa da avó”, “laticínios” ou estabelecimentos locais (Figuras 40 a 50) evidencia 

que a noção de lugar constitui uma base importante para o entendimento geográfico 

na infância. Segundo os estudos de Tuan (1983) e Callai (2013), o espaço adquire 

significado por meio dos vínculos afetivos e das experiências vividas; assim, o croqui 

não se configura apenas como instrumento de orientação, mas também como 

representação gráfica da identidade do estudante em seu ambiente.  

O terceiro fundamento refere-se à mediação semiótica e à BNCC. A utilização 

constante de rótulos textuais, como a identificação de ruas, casas e estabelecimentos, 

evidencia a presença da mediação semiótica, na qual a escrita contribui para a 

organização das funções psicológicas superiores, conforme a perspectiva de 

Vygotsky (apud Palangana, 2001). Esse domínio de símbolos demonstra que os 

alunos desenvolvem competências relacionadas à descrição, à localização e à 

representação organizada do espaço em que vivem, em consonância com as 

habilidades EF05GE02 e EF05GE03 da BNCC.  

Dessa forma, considera-se que a transformação observada entre as ilustrações 

iniciais e os croquis preliminares não se resume apenas a um aprimoramento visual, 

mas resulta da interação entre o desenvolvimento cognitivo e a intervenção 

pedagógica do professor. Conforme evidenciado nas atividades realizadas com o 

Google Earth e os Chromebooks, a abordagem pedagógica que parte do espaço 

vivido do aluno possibilita a transformação das experiências cotidianas em percepção 

espacial e construção do pensamento geográfico, preparando o estudante para a 

complexidade dos conteúdos geográficos que encontrará no Ensino Fundamental II.  

Conforme destaca Oliveira (2007), o desenvolvimento da compreensão 

cartográfica depende da construção progressiva das relações espaciais, incluindo 

noções de posição, direção e orientação no espaço. Nesse sentido, os desenhos 
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analisados revelam diferentes níveis de elaboração dessas relações, indicando um 

processo gradual de construção da linguagem cartográfica nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental I. 

Por fim, tais representações não devem ser interpretadas como etapas 

evolutivas em direção ao mapa formal, pois, como destaca Almeida (2019), os 

desenhos podem apresentar trajetos e lugares de maneiras distintas, sem que isso 

implique níveis hierárquicos entre eles. Assim, as produções gráficas dos alunos 

tornam-se instrumentos relevantes para compreender o desenvolvimento do 

pensamento espacial geográfico. 

No contexto da cartografia escolar, os desenhos produzidos pelas crianças 

constituem importantes registros de suas percepções espaciais. Diferentemente dos 

mapas técnicos, que seguem convenções cartográficas específicas, os desenhos 

expressam o espaço a partir da subjetividade de quem os produz, revelando 

referências significativas do cotidiano e do lugar vivido.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 
A presente investigação permitiu concluir que o ensino da Cartografia nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental, em Cáceres-MT, constitui um campo de tensões entre 

a teoria normativa e a prática cotidiana. Os resultados evidenciaram um hiato 

pedagógico significativo, pois, embora os Projetos Político-Pedagógicos e a BNCC 

prevejam o desenvolvimento do raciocínio geográfico, a efetivação dessas 

competências esbarra em desafios estruturais e formativos. 

No que se refere à formação docente e ao compromisso com a ODS 4, a 

pesquisa revelou que a carga horária de 60 horas destinada à Geografia na formação 

inicial da UNEMAT é insuficiente para promover a segurança técnica necessária ao 

trabalho com a linguagem cartográfica. Essa lacuna impacta diretamente a Meta 4.7.1 

(c) da ODS 4, que preconiza a integração da educação para o desenvolvimento 

sustentável e da cidadania global na formação de professores. Sem o domínio de 

conceitos como escala e visão vertical, o docente tende a desenvolver uma "Geografia 

de reprodução", limitando a capacidade do aluno de interpretar criticamente o seu 

território. 

Quanto ao aluno como mapeador consciente e à cidadania global, a análise 

das produções gráficas demonstrou que, quando mediado por tecnologias como o 

Google Earth e por atividades que partem do espaço vivido, o estudante de 10 a 11 

anos consegue superar o egocentrismo espacial e atuar como um mapeador 

consciente. Esse avanço cognitivo constitui o alicerce para o desenvolvimento do 

letramento cartográfico. 

Em relação ao desenho como instrumento de avaliação e autonomia, os 48 

desenhos analisados confirmaram que os alunos operam no estágio de croqui pré-

cartográfico, utilizando a escrita e os símbolos como mediação semiótica para 

organizar o pensamento. Identificou-se que a autonomia espacial demonstrada nos 

trajetos cotidianos, muitas vezes, não é plenamente transposta para o papel em razão 

da dependência excessiva do livro didático, em detrimento de práticas autorais. 

Superar essa barreira é essencial para o desenvolvimento de uma aprendizagem 

transformadora. 

Em síntese, a alfabetização cartográfica no 5º ano não deve ser compreendida 

apenas como conteúdo ou técnica, mas como uma linguagem formativa indispensável 

para uma educação equitativa e de qualidade e como um instrumento de justiça social, 
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pois permite que o estudante de Cáceres compreenda sua posição no mundo e 

reivindique melhorias para o seu território. Recomenda-se que as políticas públicas 

locais fortaleçam a formação continuada em Cartografia Escolar, garantindo que o 

professor pedagogo se aproprie dos conhecimentos da linguagem cartográfica e de 

sua transposição didática. 

Somente por meio de uma mediação docente técnica e sensível será possível 

transformar a vivência espontânea do estudante em um raciocínio geográfico capaz 

de promover a leitura crítica e a atuação consciente sobre a realidade socioespacial 

brasileira. Por fim, sugere-se que pesquisas futuras ampliem o número de escolas 

investigadas e aprofundem os estudos sobre a formação docente voltada ao ensino 

da Cartografia Escolar nos anos iniciais. Destaca-se, ainda, a relevância de 

investigações que explorem o uso de diferentes tecnologias digitais no ensino de 

Geografia, considerando seu potencial para ampliar as formas de representação e 

compreensão do espaço geográfico. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



150  

 

REFERÊNCIAS  

ALMEIDA, D. L. R. de; FERREIRA, J. A. de S. Mapas mentais para o ensino de 
Geografia nos anos iniciais do Ensino Fundamental: propostas e reflexões teórico-
metodológicas. In: COLÓQUIO DE CARTOGRAFIA PARA CRIANÇAS E 
ESCOLARES, 10. 2018, São Paulo. Anais... São Paulo: FEUSP, 2018. v. 2, p. 278-
291. 

ALMEIDA, R. D. (org.). Do desenho ao mapa: iniciação cartográfica. São Paulo: 
Contexto, 2006. 

ALMEIDA, R. D. (org.). Cartografia Escolar. São Paulo: Contexto, 2007. 

ALMEIDA, R. D. de. Cartografia escolar e pensamento espacial. Revista Signos 
Geográficos, Goiania, v. 1, p. 1 - 17, 2019. Disponível em: 
https://revistas.ufg.br/signos/article/view/61540. Acesso em: 3 jul. 2025. 

ARAUJO, I. B.; SANTOS, B. A. R. dos. A importância da alfabetização cartográfica 
nas séries iniciais. In: COLÓQUIO DE CARTOGRAFIA PARA CRIANÇAS E 
ESCOLARES, 10. 2018, São Paulo. Anais... São Paulo: FEUSP, 2018. v. 2, p. 339-
346. 

ARRUDA, R. F. Patrimônio cultural, sistemas e ações articuladas: a experiência 
de Cáceres e a formação de um sistema de preservação. 2014. Dissertação 
(Mestrado em Preservação do Patrimônio Cultural) - IPHAN, Rio de Janeiro, 2014. 

AYUSSO, C. D.; LASTÓRIA, A. C. Atividades cartográficas em coleções didáticas de 
geografia dos anos iniciais. In: COLÓQUIO DE CARTOGRAFIA PARA CRIANÇAS E 
ESCOLARES, 11. 2020, Pelotas/Online. Anais... Pelotas: UFPel, 2020. p. 319-327. 

AZEVEDO, T. A. C. de; LASTÓRIA, A. C. A presença da cartografia nos anos iniciais 
do Ensino Fundamental: uma análise da BNCC. In: COLÓQUIO DE CARTOGRAFIA 
PARA CRIANÇAS E ESCOLARES, 10. 2018, São Paulo. Anais... São Paulo: 
FEUSP, 2018. v. 2, p. 374-384. 

BARTZ, A. B. R.; CARLOS, L. C.; KLEIN, M. Alfabetização cartográfica nos anos 
iniciais como desafio de uma pedagoga. Revista Brasileira de Educação em 
Geografia, Campinas, v. 7, n. 14, p. 242-253, jul./dez. 2017. Disponível em: 
https://www.revistaedugeo.com.br/revistaedugeo/article/view/409/274. Acesso em 17 
maio 2025. 

BRASIL. Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq). 
Portaria CNPq nº 2.664, de 6 de março de 2026. Institui a Política de Integridade 
na Atividade Científica do CNPq. Brasília, DF: CNPq, 2026. Disponível em: 
http://memoria2.cnpq.br/web/guest/view/-
/journal_content/56_INSTANCE_0oED/10157/23142775. Acesso em: 28 mar. 2026. 

BRASIL. Conselho Nacional de Saúde. Resolução nº 466, de 12 de dezembro de 
2012. Dispõe sobre pesquisas envolvendo seres humanos. Brasília: CNS, 2012. 
Disponível em: https://www.gov.br/conselho-nacional-de-saude/pt-br/atos-
normativos/resolucoes/2012/resolucao-no-466.pdf. Acesso em: 24 fev. 2025. 

BRASIL. MEC. SEF. Referenciais para formação de professores. Brasília: 
MEC/Secretaria de Educação Fundamental, 1999. Disponível em: 
https://www.novaconcursos.com.br/blog/pdf/referencias-formacao-
professores.pdf?srsltid=AfmBOoqrCncoHV71c9iJ5z--NU5IvMYX0QadskNuVLmX-
VLelH6lDC7z. Acesso em: 24 mar. 2025. 

https://www.revistaedugeo.com.br/revistaedugeo/article/view/409/274
http://memoria2.cnpq.br/web/guest/view/-/journal_content/56_INSTANCE_0oED/10157/23142775
http://memoria2.cnpq.br/web/guest/view/-/journal_content/56_INSTANCE_0oED/10157/23142775
https://www.gov.br/conselho-nacional-de-saude/pt-br/atos-normativos/resolucoes/2012/resolucao-no-466.pdf
https://www.gov.br/conselho-nacional-de-saude/pt-br/atos-normativos/resolucoes/2012/resolucao-no-466.pdf
https://www.novaconcursos.com.br/blog/pdf/referencias-formacao-professores.pdf?srsltid=AfmBOoqrCncoHV71c9iJ5z--NU5IvMYX0QadskNuVLmX-VLelH6lDC7z
https://www.novaconcursos.com.br/blog/pdf/referencias-formacao-professores.pdf?srsltid=AfmBOoqrCncoHV71c9iJ5z--NU5IvMYX0QadskNuVLmX-VLelH6lDC7z
https://www.novaconcursos.com.br/blog/pdf/referencias-formacao-professores.pdf?srsltid=AfmBOoqrCncoHV71c9iJ5z--NU5IvMYX0QadskNuVLmX-VLelH6lDC7z


151  

 

BRASIL. Ministério da Educação. Programa Nacional do Livro e do Material 
Didático (PNLD). Brasília, DF: MEC, 2025. Disponível em: https://www.gov.br/mec/. 
Acesso em: 15 maio 2026. 

BRASIL. Ministério da Educação. Secretaria de Educação Básica. Conselho 
Nacional de Educação. Base Nacional Comum Curricular. Brasília: MEC. 2017. 
Disponível em: 
https://cdn.mec.gov.br/basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_11051
8_versaofinal_site.pdf. Acesso em: 5 de jul. 2025. 

BRASIL. Ministério da Educação. Secretaria de Educação Básica. Conselho 
Nacional de Educação. Base nacional comum curricular: educação é a base. 
Brasília: MEC; SEB; CNE, 2018a. Disponível em: 
https://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/. Acesso em: 12 maio 2025 

BRASIL. Ministério da Educação. Secretaria de Educação Básica. Geografia na 
Base Nacional Comum Curricular: documentos suplementares. Brasília, DF: MEC, 
2018b. 

BRASIL. Ministério da Educação. Secretaria de Educação Básica. Parâmetros 
Curriculares Nacionais. Brasília, DF: MRC, 1997. 

BRASIL. Ministério da Educação. Conselho Nacional de Educação.  Parecer 
CNE/CP nº 9/2001. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação de 
Professores da Educação Básica, em nível superior, curso de licenciatura, de 
graduação plena. Brasília, DF: MEC, 2001. 

BRASIL. Ministério da Educação. Secretaria de Educação Básica. Lei de Diretrizes 
e Bases da Educação Nacional. Brasília, DF: MRC, 1996. 

CÁCERES (MT). Prefeitura Municipal. Diagnóstico: Plano Diretor de Cáceres. 
Cáceres: Prefeitura Municipal; UNEMAT, 2018a. 

CÁCERES (MT). Prefeitura Municipal. Unidades municipais de ensino por 
modalidade da cidade de Cáceres/MT - 2017. Cáceres: Prefeitura Municipal, 
2018b. 

CÁCERES (MT). Prefeitura Municipal de Cáceres. Secretaria Municipal de 
Educação. Demonstrativo gráfico do histórico quantitativo de turmas abertas 
na rede municipal de ensino. Turmas ativas no ano letivo de 2025. Cáceres, 
2025a. 

CÁCERES (MT). Prefeitura Municipal de Cáceres. Secretaria Municipal de 
Educação. Relatório de vagas abertas na rede municipal de ensino: informações 
de todas as unidade de ensino da rede: Ano Letivo 2025. Cáceres-MT, 2025b. 

CÁCERES. Prefeitura Municipal de Cáceres. Secretaria Municipal de Educação. 
Orientativo pedagógico 2025. Cáceres-MT, 2025c. Disponível em: 
https://www.caceres.mt.gov.br/Secretarias/Educacao/Documentos/. Acesso em: 28 
out. 2025. 

CÁCERES (MT). Prefeitura Municipal de Cáceres. Secretaria Municipal de 
Educação. Orientativo pedagógico 2026. Cáceres-MT, 2026. 

CALLAI, H. C. Geografia escolar: desafios metodológicos e didáticos. São Paulo: 
Contexto, 2013. 

https://www.gov.br/mec/
https://cdn.mec.gov.br/basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf
https://cdn.mec.gov.br/basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf
https://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/
https://www.caceres.mt.gov.br/Secretarias/Educacao/Documentos/


152  

 

CALLAI, H. C. (org.). O ensino em estudos sociais. 2. ed. rev. Ijuí: Editora Unijuí, 
2002. 152 p. (Coleção Ensino de 1º grau. Série Biblioteca do professor, 15). 

CASTELLAR, S. M. V. A cartografia e a construção do conhecimento e contexto 
escolar. In: ALMEIDA, R. D. de (org.). Novos rumos da cartografia escolar: 
currículo, linguagem e tecnologia. São Paulo: Contexto, 2011. p. 121–136. 

CASTELLAR, S. M. V. Cartografia escolar e o pensamento espacial fortalecendo o 
conhecimento geográfico. Revista Brasileira de Educação em Geografia, 
Campinas, v. 7, n. 13, p. 207–232, jan./jun. 2017. DOI: 10.46789/edugeo.v7i13.494. 
Disponível em: https://www.revistaedugeo.com.br/revistaedugeo/article/view/494. 
Acesso em: 3 jul. 2025. 

CASTELLAR, S. M. V.; CAVALCANTI, L. de S.; CALLAI, H. C. (org.). Didática da 
Geografia: aportes teóricos e metodológicos. São Paulo: Xamã, 2012. 

CASTELLAR, S. M. V.; VILHENA, Jerusa. Ensino de Geografia. São Paulo: 
Cengage Learning, 2010. 

CASTELLAR, S. M. V.; VILHENA, Jerusa. Ensino de Geografia. São Paulo: 
Cengage Learning, 2010. 

CASTROGIOVANNI, A. C. (org.). Ensino de Geografia: práticas e textualizações no 
cotidiano. Porto Alegre: Editora da UFRGS, 2000. 

CAVALCANTI, L. S. A Geografia e a realidade escolar contemporânea: avanços, 
caminhos, alternativas. In: SEMINÁRIO NACIONAL: CURRÍCULO EM MOVIMENTO 
– PERSPECTIVAS ATUAIS, 1. 2010, Belo Horizonte. Anais... Belo Horizonte: SeNa, 
2010. Disponível em: http://nepeg.com/newnepeg/wp-
content/uploads/2014/04/CAVALCANTI-LANA-DE-SOUZA.-A-GEOGRAFIA-E-A-
REALIDADE-ESCOLAR-CONTEMPOR%C3%82NEA-ENDIPE-BH.pdf. Disponível 
em 23 set. 2025. 

CAVALCANTI, L. S. A. Geografia, currículo e BNCC: entre avanços e riscos. In: 
ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM GEOGRAFIA, 2019. Anais... [S. l.: s. 
n.], 2019. 

COCHEV, J. S.; NEVES, S. M. A. S.; NEVES, R. J. Espaço urbano de Cáceres/MT 
analisado a partir de imagens de sensoriamento remoto e SIG. Revista 
GeoPantanal, Corumbá (MS), v. 5, n. 8, p. 145-160, 2010. Disponível em: 
https://www.geopantanal.cnptia.embrapa.br/2016/PDFs_separados/Artigo-8.pdf. 
Acesso em: 16 abr. 2025. 

CONTRERAS, D. J. La autonomia del profesorado. Madrid: Ed. Morata, 1997. 

CORNETO, N.; MARIN, F. A. D. G. O que dizem as pesquisas sobre a cartografia 
escolar: uma análise sobre o dossiê de cartografia da Revista EduGeo. In: 
COLÓQUIO DE CARTOGRAFIA PARA CRIANÇAS E ESCOLARES, 11. 2020, 
Pelotas/Online. Anais... Pelotas: UFPel, 2020. p. 54-66. 

CORRÊA, R. L. O espaço urbano. 6. ed. São Paulo: Ática, 2012. 

COSTA, C. F. da. Leitura e escrita no contexto da cartografia e da geografia 
escolar nos anos iniciais do Ensino Fundamental. 2021. Tese (Doutorado em 
Educação) – Instituto de Biociências, Universidade Estadual Paulista “Júlio de 
Mesquita Filho”, Rio Claro, 2021. 

http://nepeg.com/newnepeg/wp-content/uploads/2014/04/CAVALCANTI-LANA-DE-SOUZA.-A-GEOGRAFIA-E-A-REALIDADE-ESCOLAR-CONTEMPOR%C3%82NEA-ENDIPE-BH.pdf
http://nepeg.com/newnepeg/wp-content/uploads/2014/04/CAVALCANTI-LANA-DE-SOUZA.-A-GEOGRAFIA-E-A-REALIDADE-ESCOLAR-CONTEMPOR%C3%82NEA-ENDIPE-BH.pdf
http://nepeg.com/newnepeg/wp-content/uploads/2014/04/CAVALCANTI-LANA-DE-SOUZA.-A-GEOGRAFIA-E-A-REALIDADE-ESCOLAR-CONTEMPOR%C3%82NEA-ENDIPE-BH.pdf
https://www.geopantanal.cnptia.embrapa.br/2016/PDFs_separados/Artigo-8.pdf


153  

 

COSTA, C. F. da. Representações do município de Rio Claro – SP: uma leitura 
da cartografia infantil. 2015. Dissertação (Mestrado em Educação) – Instituto de 
Biociências, Universidade Estadual Paulista “Júlio de Mesquita Filho”, Rio Claro, 
2015. 

COSTA, C. F. da; PEZZATO, J. P. A linguagem cartográfica presente nos anos 
iniciais da educação básica brasileira e chilena. In: COLÓQUIO DE CARTOGRAFIA 
PARA CRIANÇAS E ESCOLARES, 10. 2018, São Paulo. Anais... São Paulo: 
FEUSP, 2018. v. 2, p. 103-115. 

ESCOLA MUNICIPAL DESEMBARGADOR GABRIEL PINTO DE ARRUDA. Projeto 
Político Pedagógico. Cáceres: E.M.G.P.A, 2022. 

ESCOLA MUNICIPAL TANCREDO NEVES. Projeto Político Pedagógico. Cáceres: 
E.M.T.N., 2025. 

FANTIN, M. E.; TAUSCHECK, N. M.; NEVES, D. L. Metodologia do ensino de 
geografia. Curitiba: InterSaberes, 2013. 

FERREIRA, F. L. As representações cartográficas como instrumento de coleta 
de dados na prática da avaliação da aprendizagem em Geografia. 2016. 
Dissertação (Mestrado em Geografia) – Faculdade de Formação de Professores, 
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, São Gonçalo, 2016. 

FLORES, P. R.; FACCO, J. B.; FARIAS, G. F. Ensino de Geografia: ensaios 
pedagógicos na formação inicial de professores dos anos iniciais do ensino 
fundamental. In: COLÓQUIO DE CARTOGRAFIA PARA CRIANÇAS E 
ESCOLARES, 9. 2016, Goiânia. Anais... Goiânia: UFG, 2016. p. 241-247. 

FONSECA, J. J. S. Metodologia da Pesquisa Científica. Fortaleza: UEC, 2002. 

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessários à prática educativa. 37. 
ed. São Paulo: Paz e Terra, 1996. 

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 54 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1970. 

GASPAR, F. S. O ensino da cartografia nas séries 4º e 5º ano do ensino 
fundamental em uma escola do município de Santarém Pará. In: COLÓQUIO DE 
CARTOGRAFIA PARA CRIANÇAS E ESCOLARES, 9. 2016, Goiânia. Anais... 
Goiânia: UFG, 2016. p. 391-405. 

GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. São Paulo: Editora Atlas SA, 
2007. 

GOMES, I. P.; PACHECO-GRAMATA, A. P. P. A elaboração dos cantos de vivência: 
proposta de atividade interdisciplinar para ensinar os conceitos de cartografia escolar 
anos iniciais. In: COLÓQUIO DE CARTOGRAFIA PARA CRIANÇAS E 
ESCOLARES, 12. 2022, Santa Maria. Anais... Blumenau: Editora Casa de Hiram, 
2022. p. 51-53. 

GORZIZA, H. S.; RADTKE, D. T. Alfabetização cartográfica: uma proposta de 
atividades para os anos iniciais. In: COLÓQUIO DE CARTOGRAFIA PARA 
CRIANÇAS E ESCOLARES, 9. 2016, Goiânia. Anais... Goiânia: UFG, 2016. p. 551-
561. 

GUEDES, I. C. Alfabetização cartográfica e/ou letramento cartográfico: Reflexões e 
proposições sobre o uso da cartografia na educação infantil e nos anos iniciais do 
Ensino Fundamental. Revista Acadêmica Faculdade Progresso, [S. l.], v. 3, n. 1, 



154  

 

2017. Disponível em: 
https://www.researchgate.net/publication/385619946_ALFABETIZACAO_CARTOGR
AFICA_EOU_LETRAMENTO_CARTOGRAFICO_Reflexoes_e_proposicoes_sobre_
o_uso_da_cartografia_na_educacao_infantil_e_nos_anos_iniciais_do_Ensino_Fund
amental. Acesso em: 02 jul. 2015. 

GUEDES, P. C.; SOUZA, J. M. Leitura e escrita são tarefas da escola e não apenas 
do professor de Português. In: NEVES, I. C. B.; SOUZA, J. V.; SCHAFFËR N. O.; 
GUEDES, P. C.; KLÜSENER, R. (org.). Ler e escrever; compromisso de todas as 
áreas. 2 ed. Porto Alegre: Ed. da Universidade, 1998, v. 1, p. 13-17. 

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATÍSTICA (IBGE). Cidades e 
estados: Cáceres – MT. Rio de Janeiro: IBGE, 2022. Disponível em: 
https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/mt/caceres.html. Acesso em: 20 nov. 
2025. 

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATÍSTICA (IBGE). Cidades e 
estados: Cáceres – MT. Rio de Janeiro: IBGE, 2024. Disponível em: 
https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/mt/caceres.html. Acesso em: 02 fev. 
2026. 

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATÍSTICA (IBGE).  Cidades e 
estados: Cáceres – MT. Rio de Janeiro: IBGE, 2023.  

JULIASZ, P. C. S. A aprendizagem na cartografia escolar: Vigotski e Piaget. 
Geographia Meridionalis, Pelotas, v. 6, n. 1, p. 85-98, nov. 2021. Disponível em: 
http://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/Geographis/index. Acesso em: 05 jan. 
2025. 

JULIASZ, P. C. S. O pensamento espacial na educação infantil: uma relação 
entre Geografia e Cartografia. 2017. Tese (Doutorado em Educação) – Faculdade de 
Educação, Universidade de São Paulo, São Paulo, 2017. 

JULIASZ, S. C. P.; ALMEIDA, D. R. Cartografia na infância: as relações entre 
verticalização da figura humana e a representação espacial. Revista Brasileira de 
Cartografia, Rio de Janeiro, n. 63/4, p.819-830, jul./ago. 2014. Disponível em: 
https://seer.ufu.br/index.php/revistabrasileiracartografia/article/download/44684/2369
8/185115. Acesso em: 18 out. 2025. 

KOCHHANN, M. Estado da arte na pesquisa educacional. [S. l.: s. n.], 2021.p. 21 

KRAUSS, R. M. Cartografia escolar e ensino de Geografia: contribuições para o 
desenvolvimento do pensamento espacial. Revista Geografia & Ensino, [S. l.], 
2019. 

LACOSTE, Y. Geografia isso serve, em primeiro lugar, para fazer a guerra. 
Campinas: Papirus, 1988. p. 263. 

LASTÓRIA, A. C. et al. O desafio de formar professores para atuarem com 
cartografia escolar durante a pandemia: educação infantil e Anos Iniciais. In: 
COLÓQUIO DE CARTOGRAFIA PARA CRIANÇAS E ESCOLARES, 11. 2020, 
Pelotas/Online. Anais... Pelotas: UFPel, 2020. p. 7-18. 

LAZZARI, C. Alfabetização e letramento cartográfico: aprendizagem dos 
principais conhecimentos geográficos para alunos do 1º e 2º ano do Ensino 
Fundamental. 2024. Dissertação (Mestrado Profissional em Ensino de Geografia) – 

https://www.researchgate.net/publication/385619946_ALFABETIZACAO_CARTOGRAFICA_EOU_LETRAMENTO_CARTOGRAFICO_Reflexoes_e_proposicoes_sobre_o_uso_da_cartografia_na_educacao_infantil_e_nos_anos_iniciais_do_Ensino_Fundamental
https://www.researchgate.net/publication/385619946_ALFABETIZACAO_CARTOGRAFICA_EOU_LETRAMENTO_CARTOGRAFICO_Reflexoes_e_proposicoes_sobre_o_uso_da_cartografia_na_educacao_infantil_e_nos_anos_iniciais_do_Ensino_Fundamental
https://www.researchgate.net/publication/385619946_ALFABETIZACAO_CARTOGRAFICA_EOU_LETRAMENTO_CARTOGRAFICO_Reflexoes_e_proposicoes_sobre_o_uso_da_cartografia_na_educacao_infantil_e_nos_anos_iniciais_do_Ensino_Fundamental
https://www.researchgate.net/publication/385619946_ALFABETIZACAO_CARTOGRAFICA_EOU_LETRAMENTO_CARTOGRAFICO_Reflexoes_e_proposicoes_sobre_o_uso_da_cartografia_na_educacao_infantil_e_nos_anos_iniciais_do_Ensino_Fundamental
https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/mt/caceres.html
https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/mt/caceres.html
http://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/Geographis/index
https://seer.ufu.br/index.php/revistabrasileiracartografia/article/download/44684/23698/185115
https://seer.ufu.br/index.php/revistabrasileiracartografia/article/download/44684/23698/185115


155  

 

Centro de Ciências Naturais e Exatas, Universidade Federal de Santa Maria, Santa 
Maria, 2024. 

LE SANN, J. G. A cartografia e a construção do conhecimento geográfico. In: 
CASTROGIOVANNI, A. C. (org.). Ensinar e aprender Geografia. Porto Alegre: 
Mediação, 2007. p. 95–110. 

LE SANN, J. G. Metodologia para introduzir a geografia no ensino fundamental. In: 
ALMEIDA, Rosângela Doin de (org.). Cartografia escolar. São Paulo: Contexto, 
2007. p. 95-118. 

LESSARDE, H. G. G.; BORETIN, M. G. Investigação Qualitativa: Fundamentos e 
Prática. 2. ed. Lisboa: Instituto Piaget, 2005. p. 143-173. 

LIBÂNEO, José Carlos. Didática. 2. ed. São Paulo: Cortez, 2013. 

LOPES, I. P. O pedagogo e a astronomia básica: relatos de professoras. Eventos 
Pedagógicos, v. 9, n. 3, p. 958-972, 2018. 

MALHOTRA, N. K. Pesquisa de Marketing: uma orientação aplicada. Porto Alegre: 
Bookman Editora, 2019. 

MATO GROSSO. Universidade do Estado de Mato Grosso. Projeto Pedagógico do 
Curso de Licenciatura em Pedagogia do Câmpus Universitário de Cáceres 
“Jane Vanini”: Resolução nº 056/2023 – CONEPE. Cáceres, MT: UNEMAT, 2023. 
78 p. 

MARCONI, M. A.; LAKATOS, E.M. Fundamentos de metodologia científica. 5. ed. 
São Paulo: Atlas, 2003. 

MANFIO, V.; SEVERO, M. D.; WOLLMANN, C. A. Educação e Geografia Escolar: os 
Dilemas, Desafios e o Papel do Professor na Construção do Conhecimento. 
Perspectiva Geográfica, [S. l.], v. 11, n. 14, p. 63–73, 2016. 

MANZINI, E. J. A entrevista na pesquisa social. Didática, São Paulo, v. 26/27, p. 
149-158, 1990/1991. 

MEIRA, C. F. Cartografia escolar para o desenvolvimento do pensamento 
geográfico. In: Revista Ateliê Geográfico, 2021. 

MICHIELIN, C. A.; ROSINSKI, G. L.; MARTINS, R. E. M. W. A categorização do 
desenho infantil na geografia escolar: contribuições para o ensino de geografia. In: 
COLÓQUIO DE CARTOGRAFIA PARA CRIANÇAS E ESCOLARES, 11. 2020, 
Pelotas/Online. Anais... Pelotas: UFPel, 2020. p. 114-124. 

MILANESI, I. O estágio interdisciplinar no processo de formação docente. 
Cáceres - MT: Editora Unemat, 2008. 

MORAIS, F. P. A Geografia crítica em sala de aula: reflexões a partir do ensino 
fundamental. Revista Geografia Crítica, [S. l.], 2022. 

MOURA, F. M. Processos cognitivos e o Raciocínio Geográfico nos anos 
iniciais do ensino fundamental I. 2024. Dissertação (Mestrado em Geografia 
Humana) – Faculdade de Filosofia, Letras e Ciências Humanas, Universidade de 
São Paulo, São Paulo, 2024. 

NEVES, R. J. Ensino da cartografia e a linguagem cartográfica na 5º série: o 
real, o necessário e o possível. 2002. Dissertação (Mestrado em Geografia) – 
Universidade Estadual de Maringá, Maringá, 2002. 



156  

 

TREVISAN, Rita. Entenda as cinco unidades temáticas da Base Nacional Comum 
Curricular para Geografia. Nova Escola. São Paulo, [2026?]. Disponível em: 
https://novaescola.org.br/bncc/conteudo/100. Acesso em: 29 mar. 2026. 

OLIVEIRA, A. S. de; STEFENON, D. L. As cartografias da escola e o 
desenvolvimento do pensamento espacial nos anos iniciais do ensino fundamental: 
um estudo de caso em Irati/PR. In: COLÓQUIO DE CARTOGRAFIA PARA 
CRIANÇAS E ESCOLARES, 11. 2020, Pelotas/Online. Anais... Pelotas: UFPel, 
2020. p. 711-722. 

OLIVEIRA, L. de. Cartografia Escolar. São Paulo: Contexto, 2007. 

PALANGANA, I. C. Desenvolvimento e aprendizagem em Piaget e Vygotsky: a 
relevância do social. 3. ed. São Paulo: Summus, 2001. 

PAGANELLI, T. I. Para construção do espaço geográfico na criança. In: ALMEIDA, 
Rosângela Doin de (org.). Cartografia escolar. São Paulo: Contexto, 2007. p. 43-
70. 

PASSINI, E. Y. Alfabetização Cartográfica e o livro didático: uma análise Crítica. 
Belo Horizonte: Editora Lê, 1994. p. 94. 

PASSINI, E. Y. Práticas de ensino de Geografia e estágio supervisionado. In: 
PASSINI, E. Y.; MALYSZ, S. T. (org.). Práticas de ensino de Geografia e estágio 
supervisionado. São Paulo: Contexto, 2007. 

PEREIRA, D.  S. A linguagem cartográfica no ensino de geografia: análise de 
conteúdo cartográfico nas séries iniciais. In: COLÓQUIO DE CARTOGRAFIA PARA 
CRIANÇAS E ESCOLARES, 9. 2016, Goiânia. Anais... Goiânia: UFG, 2016. p. 627-
634. 

PEREIRA, M. B.; COLLETI, K. C. W. de A. Uma experiência com coordenadas 
geográficas nos anos iniciais do ensino fundamental. In: COLÓQUIO DE 
CARTOGRAFIA PARA CRIANÇAS E ESCOLARES, 10. 2018, São Paulo. Anais... 
São Paulo: FEUSP, 2018. v. 1, p. 459-472. 

PESSÔA, V. L. S.; RAMIRES, J. C. L. Amostragem em pesquisa qualitativa: 
subsídios para a pesquisa geográfica. In: MARAFON, G. J.; RAMIRES, J. C. L.; 
RIBEIRO, M. A.; PESSÔA, V. L. S. (org.). Pesquisa qualitativa em geografia: 
reflexões teórico-conceituais e aplicadas. Rio de Janeiro: EDUERJ, 2013. p. 115-
134. 

PIAGET, J. A psicologia da criança. 7. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1999. 

PIAGET, J. O nascimento da inteligência na criança. Rio de Janeiro: Zahar, 1987. 

PIAGET, J. Psicologia e Pedagogia. Tradução de Dirceu Accioly Lindoso. 2. ed. 
Rio de Janeiro: Forense,1972. 

PIAGET, J.; INHELDER, B. A representação do espaço na criança. Porto Alegre: 
Artes Médicas, 1993. 

PIMENTA, S. G. (org.). Professor reflexivo no Brasil: gênese e crítica de um 
conceito. 2. ed. São Paulo: Cortez, 2002. 

PIMENTA, S. G. (org.). Saberes pedagógicos e atividade docente. 2. ed. São 
Paulo: Cortez, 2000. 

https://novaescola.org.br/bncc/conteudo/100


157  

 

PIMENTA, S. G.; LIMA, M. S. L. Estágio e Docência. São Paulo: Cortez Editora, 
2004. 

PIMENTA, S. G.; LIMA, M. S. L. O estágio na formação de professores: unidade 
teoria e prática? São Paulo: Cortez, 1995. 

PIMENTA, Selma Garrido; GHEDIN, Evandro (orgs.). Professor reflexivo no 
Brasil: gênese e crítica de um conceito. 1. ed. São Paulo: Cortez, 2022. (Livro 
eletrônico). 

PIRES, V. R. O significado da leitura do espaço por intermédio de proposta de 
letramento cartográfico nos anos iniciais. 2016. Dissertação (Mestrado em 
Geografia) – Centro de Ciências Naturais e Exatas, Universidade Federal de Santa 
Maria, Santa Maria, 2016. 

RESENDE, K. A. Cartografia escolar na formação inicial de professores: a 
orientação espacial a partir dos princípios de localização e conexão. Tese 
(Doutorado em Geografia Humana) – Faculdade de Filosofia, Letras e Ciências 
Humanas, Universidade de São Paulo, São Paulo, 2024. 

RICHTER, M. F. Raciocínio geográfico na BNCC: para entender a Geografia na 
escola. Revista Adonai, [S. l.], 2017. 

SANSOLO, D. G. O trabalho de campo e o ensino de geografia. GEOUSP Espaço e 
Tempo (Online), São Paulo, v. 4, n. 1, p. 135–145, 2000. Disponível em: 
https://revistas.usp.br/geousp/article/view/123409. Acesso em: 28 mar. 2026. 

SANTOS, F. A. da S. F. G. dos. O ensino da linguagem cartográfica nos anos 
iniciais: uma experiência com professores e alunos. In: COLÓQUIO DE 
CARTOGRAFIA PARA CRIANÇAS E ESCOLARES, 10. 2018, São Paulo. Anais... 
São Paulo: FEUSP, 2018. v. 1, p. 82-98. 

SANTOS, F. A. da S. F. G. dos. O ensino da linguagem cartográfica nos anos 
iniciais do Ensino Fundamental I: uma experiência com professores e alunos.  
Tese (Doutorado em Educação) – Faculdade de Educação, Universidade de São 
Paulo, São Paulo, 2014. 

SANTOS, M. A natureza do espaço: técnica e tempo, razão e emoção. 4. ed. São 
Paulo: Editora da Universidade de São Paulo, 1996. 

SANTOS, M. Por uma outra globalização: do pensamento único à consciência 
universal. São Paulo: Record, 2001. 

SANTOS, R. C. L. Os desafios do ensino de Geografia nas séries iniciais em 
sala multisseriada: estudo de caso na EMEIF João Laurentino de Carvalho - Lagoa 
Seca - PB. [S. l.: s. n.], 2017. 

SANTOS, M. Metamorfoses do espaço habitado São Paulo: Hucitec, 1988. 

SILVA, J. M.; MENDES, E. P. P. Abordagem qualitativa e geografia: pesquisa 
documental, entrevista e observação. In: MARAFON, G. J.; RAMIRES, J. C. L.; 
RIBEIRO, M. A.; PESSÔA, V. L. S. (org.). Pesquisa qualitativa em geografia: 
reflexões teórico-conceituais e aplicadas. Rio de Janeiro: EDUERJ, 2013. p. 207-
221. 

SILVA, L. W. da; LOBATO, R. B. Mapas vivenciais e suas autorias cartográficas na 
infância. In: COLÓQUIO DE CARTOGRAFIA PARA CRIANÇAS E ESCOLARES, 12. 
2022, Santa Maria. Anais... Blumenau: Editora Casa de Hiram, 2022. p. 100-102. 

https://revistas.usp.br/geousp/article/view/123409


158  

 

SILVA, R. C. C.; SLEUMER, T. F. F. A alfabetização cartográfica através do atlas 
geográfico escolar municipal. In: COLÓQUIO DE CARTOGRAFIA PARA CRIANÇAS 
E ESCOLARES, 11. 2020, Pelotas/Online. Anais... Pelotas: UFPel, 2020. p. 309-
318. 

SIMIELLI, M. E. R. Cartografia no Ensino Fundamental e Médio. In: CARLOS, A. F. 
A. (org.). A Geografia na sala de aula. São Paulo: Contexto, 2010. 

SIMIELLI, M. E. R. O mapa como meio de comunicação e a alfabetização 
cartográfica. In: ALMEIDA, Rosângela Doin de (org.). Cartografia escolar. São 
Paulo: Contexto, 2007. p. 71-94. 

SOARES, M. Letramento: um tema em três gêneros. 3. ed. Belo Horizonte: 
Autêntica, 2009. 

SOUZA, C. V. de. A alfabetização cartográfica nas séries iniciais do Ensino 
Fundamental presente no currículo do Sistema SESI-SP de Ensino. In: COLÓQUIO 
DE CARTOGRAFIA PARA CRIANÇAS E ESCOLARES, 10. 2018, São Paulo. 
Anais... São Paulo: FEUSP, 2018. v. 1, p. 58-66. 

SOUZA, M.M.O.; PESSÔA, V.L.S. O trabalho de campo em geografia: por uma 
perspectiva participante de investigação científica. In: MARAFON, G.J., RAMIRES, 
J.C.L., RIBEIRO, M.A.; PESSÔA, V.L.S., (org.). Pesquisa qualitativa em geografia: 
reflexões teórico-conceituais e aplicadas [online]. Rio de Janeiro: EDUERJ, 2013, p. 
173-190. E-book. ISBN 978-85-7511-443-8. Disponível em: 
https://doi.org/10.7476/9788575114438.0011. Acesso em: 28 mar. 2026. 

TAVARES, F. R.; COSTA, J. V. F. T.; FARIA, R.A.de M. Cartografia e fantasia: 
desenvolvendo a cidadania e os raciocínios geográficos a partir das autorias infantis. 
In: COLÓQUIO DE CARTOGRAFIA PARA CRIANÇAS E ESCOLARES, 12. 2022, 
Santa Maria. Anais... Blumenau: Editora Casa de Hiram, 2022. p. 58-60. Revista 
Metodologias e aprendizado. v. 6, 2023. p. 175-183. DOI:10.21166/metapre.v6i.3087 

THEVES, D. W. O pensamento espacial que atravessa a matemática e a cartografia: 
fazer-se professor(a) entendendo o pensamento das crianças. In: COLÓQUIO DE 
CARTOGRAFIA PARA CRIANÇAS E ESCOLARES, 10. 2018, São Paulo. Anais... 
São Paulo: FEUSP, 2018. v. 2, p. 304-313. 

TOLEDO, V. M. de. A cartografia escolar e os desafios de práticas pedagógicas 
transformadoras no ensino da geografia. 2018. Dissertação (Mestrado em 
Educação) – Setor de Educação, Universidade Federal do Paraná, Curitiba, 2018. 

TRIVIÑOS, A. N. S. Introdução à pesquisa em ciências sociais: a pesquisa 
qualitativa em educação. São Paulo: Atlas, 1987. 

TUAN, Yi-Fu. Space and Place: The Perspective of Experience. Minneapolis: 
University of Minnesota Press, 1977. 

TUAN, Yi-Fu. Espaço e Lugar: a perspectiva da experiência. São Paulo: DIFEL, 
1983.  

TUAN, Yi-Fu: a perspectiva da experiência/Yi-Fu Tuan; tradução de Lívia de Oliveira. 
- São Paulo: DIFEL,1983. 

https://doi.org/10.7476/9788575114438.0011
https://doi.org/10.21166/metapre.v6i.3087


159  

 

TUAN, Yi-Fu. Espaço e lugar: a perspectiva da experiência. São Paulo: Editora 
EDUEL – Editora da Universidade Estadual de Londrina, 2018. 

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO (UNEMAT). Comitê de Ética em 
Pesquisa. Parecer consubstanciado nº 7.837.974: CAAE 90805125.8.0000.5166. 
Pesquisadora: Maria Erenilda da Silva. Cáceres, MT: UNEMAT, 15 set. 2025. 5 p.  

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO (UNEMAT). Projeto 
Pedagógico do Curso (PPC). Cáceres: UNEMAT, 2019. 

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO (UNEMAT). Relatório Técnico 
do Cadastro Municipal Multifinalitário (CMM) de Cáceres-MT. Cáceres: 
UNEMAT/Prefeitura Municipal de Cáceres, 2018a. 1 mapa. Escala varia. 

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO (UNEMAT). Relatório Técnico 
do Cadastro Municipal Multifinalitário (CMM) de Cáceres-MT. Cáceres: 
UNEMAT/Prefeitura Municipal de Cáceres, 2018b. 2 mapas. Escala varia. 

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO. Conselho de Ensino, Pesquisa 
e Extensão (CONEPE). Resolução nº 056/2023. Cáceres: UNEMAT, 2023.  

VELOSO, C. M. Alfabetização e letramento cartográfico no ensino de geografia: 
uma análise da Base Nacional Comum Curricular e do Documento Curricular para 
Goiás Ampliado para o trabalho docente. 2023. Dissertação (Mestrado em 
Geografia) – Instituto de Estudos Socioambientais, Universidade Federal de Goiás, 
Goiânia, 2023. 

VESENTINI, J. W. Para uma Geografia crítica na escola. São Paulo: Ática, 1987. 

VESENTINI, J. W. Geografia: o mundo em transformação. São Paulo: Ática, 2015. 

VIECILI, C. M. BNCC, raciocínio geográfico e pensamento espacial: leituras críticas. 
Revista Educação Geográfica, [S. l.], 2023. 

VILHENA, E. Geografia escolar e cartografia no ensino fundamental. Rio de 
Janeiro: DP&A, 2010. 

YIN, R. K. Estudo de Caso: planejamento e métodos. Porto Alegre: Bookman 
Editora, 2015.  

ZANCANELLA, Y. A formação do pedagogo para a educação básica e a docência 
nas áreas de conhecimentos específicos. Linguagens, Educação e Sociedade, n. 
29, p. 257-264, 2013. 

ZIPEROVICH, C. Aprendizagem. 1. ed. Córdoba: Editora Brujas, 2010.  

  



160  

 

APÊNDICE A – QUESTIONÁRIO USADO NA COLETA DE DADOS DA 

PESQUISA: PARA PROFESSOR PEDAGOGO 

 

QUESTIONÁRIO PARA PROFESSOR PEDAGOGO 

Dados de identificação: 

Idade:_____ 

Sexo:_____ 

Carga horária semanal da disciplina de Geografia__________________ 

Caro professor, 

 

1- Onde se formou? Há quanto tempo? _______________________ 

 

2- É efetiva ou interina? ___________________________________ 

 

3 – O que é Cartografia escolar para você? Você teve alguma formação ou 

capacitação específica para ensinar cartografia (por exemplo, ensinar a ler mapas e 

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

 

3- Para o Ensino de Geografia, quais atividades, estratégias e recursos você 

costuma usar nas suas aulas para ensinar os alunos a ler mapas e a se orientar no 

espaço? 

 

4- Dentre os recursos cartográficos abaixo, quais você mais utiliza em sala de aula 

do 5º ano; por que? ( ) Mapas políticos e temáticos; ( ) Globo terrestre; ( ) Planta da 

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

 

5 – Você trabalha com representações, com os alunos de 5ª ano, o que vocês mais 

representam: 

( ) A sala de aula; ( ) Escola; ( ) Caminho de casa para a escola; ( ) Dados 

estatísticos; ( ) Outro. Qual? 

______________________________________________ 

 

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

didático? 
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7 - Você tem dificuldade em trabalhar o ensino de Cartografia (mapas, e outras 

representações) contidas no livro didático: ( ) Sim ( ) Não 

Se sim, descreva a dificuldade:__________________________________ 

 

8 - Como você percebe o desenvolvimento das noções de espaço e localização 

pelos alunos do 5º ano? 

9 - Quais dificuldades os alunos têm ao aprender sobre mapas e orientação? O que 

você faz para ajudá-los a superar essas dificuldades? 

 

10 - Como você integra as competências da BNCC (Base Nacional Comum 

Curricular) nas suas aulas de cartografia no 5º ano? Pode dar um exemplo de 

alguma habilidade da BNCC que você procura desenvolver com os alunos? 
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APÊNDICE B – QUESTIONÁRIO USADO NA COLETA DE DADOS DA PESQUISA: 
COM ALUNOS DO 5º ANO 
 

QUESTIONÁRIO PARA OS ALUNOS DO 5º ANO 

Dados de identificação: 

Idade:_____ 

Sexo:_____ 

Caro aluno, 

 

1 – Você mora perto ou longe da Escola: 

( ) Perto ; ( ) Longe 

 

2- Qual é o meio de locomoção: 

( ) Bicicleta; ( ) Moto; ( ) Carro; ( ) A pé 

 

3 – O que você mais gosta de aprender na aula de Geografia? 

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

 

4 - Na turma do 5º ano, você já fez algum desenho para representar algo? Conte-

me! 

 

5- Nas aulas de geografia, vocês já usaram mapas ou fizeram alguma atividade para 

aprender sobre lugares e direções? Me conta como foi uma atividade com mapas de 

que você se lembra. 

 

6- Quais materiais vocês já usaram nas aulas de geografia? (Por exemplo: globo 

terrestre, mapas em papel, atlas, computador.) 

 

7- Você já fez um croqui ou maquete? ( ) Sim ( ) Não De qual desses materiais você 

mais gostou? 

Por quê? Se sua resposta foi sim, me conte como foi a sua 

experiência:___________________ 
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8- Nas aulas de geografia, o que você aprendeu sobre ler mapas e se orientar em 

lugares? 

 

9- Você consegue usar um mapa para encontrar um lugar sozinho? Se você estiver 

com o mapa do seu bairro, consegue localizar a sua casa: ( ) Sim ( ) Não 

 

10- Você sabia que as representações (desenhos) podem ser lidos? ( ) Sim ( ) Não 

 

11- Você acha fácil ou difícil aprender a usar mapas? Teve alguma parte que você 

achou mais difícil de entender? 

 

12- Qual foi a atividade mais legal sobre mapas que você já fez na escola? Por que 

você gostou dessa atividade? 
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