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RESUMO

A importancia da linguagem cartografica ¢ muito grande em contexto escolar, pois ela esta
presente no curriculo da educagdo basica desde o ensino infantil até o ensino médio, elevando
o seu grau de complexidade em cada ciclo escolar. Tal importancia transcende os limites da
Geografia, tendo em vista que ela também esta presente em outras disciplinas, como Historia e
Ciéncias Naturais. De acordo com esta constatacao, a pesquisa parte do pressuposto de que a
linguagem cartografica também possui grande peso nos exames vestibulares, por isso, nosso
objetivo geral € avaliar a formagao dos alunos do terceiro ano do ensino médio quanto aos
conhecimentos cartogrdficos e se essa formagdo é suficiente para resolverem as questoes
relacionadas a tais conhecimentos nos vestibulares do ENEM, USP, Unesp e Unicamp. A fim
de averiguar o peso da Cartografia nos vestibulares supracitados, foram feitas analises
qualitativa e quantitativa das ultimas cinco edi¢des de cada um deles, isso para entender a sua
incidéncia dentro do recorte temporal estabelecido. A pesquisa foi realizada em quatro unidades
escolares da rede publica de Presidente Prudente — SP, cujo publico-alvo foi composto por
alunos do terceiro ano de ensino médio. Dentro das escolas, houve dois momentos centrais: no
primeiro, para compreender o nivel de conhecimento cartografico dos alunos, foi aplicada uma
avaliagdo diagnostica a eles, ja no segundo, foram realizadas intervengdes nas escolas através
de uma “oficina de Cartografia”, que objetivou cooperar para que os alunos superassem parte
das dificuldades constatas pela avaliagdo diagnostica.

Palavras-chave: cartografia escolar; ensino de Geografia, acesso ao ensino superior,
vestibulares.



ABSTRACT
The importance of cartographic language is very great in the school context, since it is present
in the basic education curriculum from kindergarten to high school, increasing its level of
complexity in each school cycle. This importance transcends the limits of Geography,
considering that it is also present in other subjects, such as History and Natural Sciences.
According to this finding, the research is based on the assumption that cartographic language
also has a great weight in college entrance exams, therefore, its general objective is to evaluate
the training of third-year high school students regarding cartographic knowledge and whether
this training is sufficient to solve the questions related to such knowledge in the ENEM, USP,
Unesp and Unicamp entrance exams. In order to ascertain the weight of Cartography in the
aforementioned entrance exams, qualitative and quantitative analyses were made of the last five
editions of each of them, this in order to understand its incidence within the established time
frame. The research was conducted in four public schools in Presidente Prudente, Sao Paulo,
whose target audience was third-year high school students. There were two central moments in
the schools: in the first, to understand the level of cartographic knowledge of the students, a
diagnostic assessment was applied to them; in the second, interventions were carried out in the
schools through a “Cartography workshop”, which aimed to help the students overcome some

of the difficulties identified by the diagnostic assessment.

Keywords: school cartography; geography teaching, access to higher education, entrance

€xams.
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1 INTRODUCAO

A delimitagao do escopo de uma pesquisa nao € uma tarefa simples, pois trata-se de
uma constru¢ao que mescla aspectos individuais, fruto das experiéncias, das particularidades e
da visdo de mundo do pesquisador, e coletivos, reflexo da construcio geral e das diversas maos
que direta e indiretamente contribuem para a criagdo e desenvolvimento da pesquisa. Com o
presente trabalho isso nao foi diferente, pois ele passou por diferentes fazes até chegar ao que
¢ apresentado aqui, o que inclui mudangas de rumos, inser¢do e exclusdo de objetivos, além de

outras idas e vindas que ajudaram a delimitar os objetivos finais.

Em decorréncia desses aspectos, entendo que seja necessdrio construir esta
introducdo utilizando, primeiramente, a primeira pessoa do singular, e, posteriormente, a
primeira pessoa do plural, o que permitird incluir os aspectos pessoais e coletivos que marcaram
a construcgdo da pesquisa. Por mais que esse recurso seja gramaticalmente controverso, entendo

que sem ele ndo serd possivel introduzir a pesquisa de forma fidedigna.

O final da minha trajetéria na graduagdo em Geografia coincidiu com um maior
contato com os estudos sobre a Cartografia Escolar, através desse contato pude perceber a
importancia do mapa para o ensino da Geografia, e que o seu uso ¢ indispensavel dentro dessa
disciplina ao longo do ensino basico. Mesmo com vasta literatura que reforca essa importancia,
ao me aprofundar nos estudos sobre esta tematica pude perceber que o mapa ainda era
subutilizado em contexto escolar, o que me fez refletir sobre os porqués dessa relacao

estremecida entre ensino de Geografia e mapas.

Concomitantemente a isso, também tive a oportunidade de iniciar a minha trajetoria
como professor da rede publica, o que me possibilitou ter experiéncias praticas numa realidade
que antes conhecia apenas em teoria. Através desse contato, foi possivel notar muitos dos
desafios aos quais o professor da rede publica tem que enfrentar em seu dia a dia, inclusive a
impossibilidade de utilizar recursos importantes — como a Cartografia — pelo fato de a escola
nao dispor do aparato material necessario. Diante desse cenario, percebi que mesmo quando o
professor estd disposto a trabalhar com a Cartografia, ele pode ndo conseguir em decorréncia

de fatores que estdo além do seu alcance.

Foi com o intuito de buscar respostas para esses questionamentos que desenvolvi —

em conjunto com o orientador — o Trabalho de Conclusdo de Curso, cujo objetivo maior foi
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estabelecer relagdes entre o conhecimento cartografico dos estudantes, as condi¢des estruturais
e materiais das escolas, bem como o preparo e a formagao dos professores. Ainda que de forma
superficial, foi possivel constatar que muitos professores sentiam dificuldades em trabalhar com
a Cartografia em sala de aula, e que era comum as escolas nao oferecerem o suporte material
necessario para que eles pudessem de fato incorporar a Cartografia em suas aulas (o que inclui

acesso a internet, atlas, mapas, globos etc.).

Através desta pesquisa, também foi possivel notar a existéncia de conexdes entre
desempenho escolar — verificado pelas notas dos estudantes no SARESP — e a situacdo de
exclusdo socioespacial das escolas da cidade, o que apontou para um cenario em que as relagdes
de desigualdade se refletiam e se materializavam na escola. Todavia, dadas as limitagdes
impostas por uma pesquisa de Trabalho de Conclusdao de Curso, ndo foi possivel realizar

maiores aprofundamentos, bem como investigar como a Cartografia se inseria nisso.

Foi diante desse cenario que me senti instigado a continuar essas investigacoes
numa pesquisa de mestrado, que, inicialmente, pretendia investigar as relacdes entre
conhecimento cartografico, desigualdade socioespacial e acesso ao ensino superior. Com a
delimitag@o desse objetivo, seria possivel analisar mais a fundo os encaminhamentos deixados
pelo trabalho de conclusdo de curso, além do papel da Cartografia dentro dos vestibulares,

assunto pouco abordado na literatura atual.

A relacdo entre linguagem cartografica e acesso ao ensino superior hd muito me
instigava, pois a importancia do mapa dentro do ensino basico ¢ amplamente reconhecida e, por
mais que a Geografia seja a principal beneficiaria, outras disciplinas escolares também podem
utiliza-lo, o que reforga a interdisciplinaridade da linguagem cartografica. Contraditoriamente,
tal relevancia nao ¢ acompanhada pela utiliza¢ao desta linguagem em sala de aula — pelo menos
ndo em toda a sua potencialidade —, o que reflete em dificuldades por parte do estudante em

manusear e interpretar um mapa para fins diversificados.

Levando esses aspectos em consideragdo, decidi que seria importante contribuir
com a literatura atual da Cartografia Escolar brasileira através da analise de como a linguagem
cartografica ¢ inserida nos vestibulares, bem como se os estudantes das escolas publicas
concluem o ensino béasico com os conhecimentos necessario para responder essas questoes.
Somado a isso, também fazia parte dos objetivos iniciais da pesquisa entender os possiveis

impactos da exclusdo socioespacial no rendimento escolar dos estudantes, bem como nas suas

chances de ter acesso ao ensino superior.
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Resumidamente, essas foram algumas das motivagdes pessoais que contribuiram
para a delimitacdao dos objetivos iniciais da pesquisa. Foi ainda em cima desses objetivos que,
em conjunto com o orientador, elaboramos o projeto inicial, que foi submetido ao Programa de
Pos-Graduagao em Geografia da FCT Unesp de Presidente Prudente, e aprovado no ano de

2022.

Todavia, ainda no inicio da pos-graduacao, decidimos que seria oportuno delimitar
um recorte mais especifico a pesquisa, € que a investigagdo entre exclusdo socioespacial e
acesso ao ensino superior daria por si s6 uma pesquisa a parte. Essa constatagdo redirecionou
nossas atengdes especificamente para as relagoes entre conhecimento cartogrdfico e acesso ao
ensino superior, com o intuito central de investigar como a linguagem cartogréfica se insere
nos vestibulares e se os estudantes da rede publica concluem o ensino basico com os

conhecimentos necessarios para responderem essas questoes.

Sabemos que esse ¢ um assunto complexo e que existe uma série de possibilidades
e abordagens possiveis, mas nesta pesquisa delimitamos o seguinte objetivo geral: Avaliar a
formagdo dos alunos do terceiro ano do ensino médio quanto aos conhecimentos cartograficos
e se essa formagdo é suficiente para resolverem as questoes relacionadas a tais conhecimentos
nos vestibulares do ENEM, USP, Unesp e Unicamp. Portanto, esse passou a ser o objetivo
central da pesquisa, que foi realizada em quatro escolas da rede publica da cidade de Presidente

Prudente — SP.

Ao apresentarmos o objetivo geral, algumas outras consideragdes sdo necessarias.
Em primeiro lugar, destacamos nossa critica ao atual modelo educacional brasileiro, pautado
essencialmente no conteudismo e num ensino que pouco estimula o posicionamento critico dos
estudantes perante a sociedade. Essa caracteristica ¢ reforcada pelo modo como o contetido
cartografico ¢ inserido na escola, ainda muito atrelado as concepg¢des ultrapassadas de ensino
da Geografia, isto €, pautado mais na descricdo e na andlise dos lugares por meio do mapa, e
menos na sua utilizacdo para o desenvolvimento do raciocinio geografico dos estudantes.
(Richter, 2010). Assim, mesmo que haja criticas aos curriculos, ao sistema de ensino e ao
conteudo e forma como a cartografia ¢ trabalhada no ensino bésico, nosso objetivo aqui ndo ¢
tratar dessas questdes, as quais poderdo compor nossa agenda de pesquisa futura. Nossa
preocupacdo central estd no acesso dos estudantes de escolas publicas aos vestibulares de

universidades publicas.
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Ainda assim, por mais que tenhamos muitas ressalvas quanto a educagao brasileira
de forma geral, ndo podemos negar o fato de que a escola possui grande importancia para a
formagdo geral do individuo, especialmente para as camadas menos abastadas da populagao,
que tém na educacao um dos principais meios de alcangar melhores condi¢gdes de vida. Nesse
sentido, o vestibular assume um carater impar de importancia, pois ele representa a porta de
entrada para que os estudantes possam ter acesso ao ensino superior. Por conta disso,

concordamos com Katuta quando a autora afirma:

[...] embora a escola seja um aparelho ideoldgico do Estado, a mesma pode ser de
grande importancia para os alunos menos favorecidos economicamente, pois podera
possibilitar uma melhor inser¢ao no mercado de trabalho, elevando seu nivel sdcio,
econdmico e cultural, além de possibilitar um entendimento menos sincrético, cadtico
e fragmentado da realidade. (1997, p. 35).

Dentro dessa perspectiva, partimos da hipotese de que os alunos da rede publica
concluem o ensino bdsico com conhecimentos cartogrdficos insuficientes, o que prejudica suas
possibilidades de acessar o ensino superior publico via os vestibulares do ENEM, USP, Unesp
e Unicamp. Através dessa premissa, dois questionamentos centrais sdo levantados: com qual
nivel de conhecimento cartografico os alunos da rede publica concluem o ensino bdasico? Qual

conteudo cartogrdfico os vestibulares esperam que eles saibam?

Nesse sentido, o presente trabalho foi estruturado em quatro partes principais. Na
primeira, trazemos um levantamento bibliografico da Cartografia Escolar brasileira, abordando
desde as primeiras autoras que se dedicaram a essa tematica — e a consolidar a chamada
alfabetizagdo cartografica —, até uma linha de autoras e autores mais criticos. Com isso,
pretendemos trazer um panorama geral de como essa literatura foi se desenvolvendo e se
consolidando, o que nos trara aporte teorico para entender como a Cartografia tradicionalmente

¢ ensinada, bem como as possibilidades de ensino que ndo sdo incorporadas pelos curriculos.

Na segunda parte do trabalho, trazemos um dos objetivos especificos da pesquisa,
que € analisar os documentos oficiais nacionais e do estado de Sao Paulo quanto as habilidades
e conteudos relacionados a cartografia, no caso a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
e o Curriculo Paulista. Essa andlise ¢ crucial para entendermos qual contetido cartografico ¢
esperado que os estudantes aprendam ao longo do ensino bdsico. Ainda dentro dessa etapa

também ganha destaque o Novo Ensino Médio, pois as modificagdes trazidas pela reforma
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impactam diretamente a relagdo ensino/aprendizagem dos alunos que sdo o publico-alvo desta

pesquisa.

Ainda sobre a questdo curricular, destacamos a priori nossa concordancia com
Albuquerque et al. (2021), Katuta (2019) e Aguiar (2018), quando esses autores reforcam o
cardter tecnicista e centralizador que historicamente marcaram os curriculos nacionais, e
ganham ainda mais for¢a com o pds-golpe de 2016 dentro de uma sequéncia de reformas de
cunho neoliberal. Todavia, ndo podemos negligenciar o fato de que sdo esses curriculos que
delimitam o que deve ser ensinado ao longo do ensino basico, portanto, compreendé-los ¢

crucial para o contexto geral da pesquisa.

Na terceira parte, buscamos identificar o nivel de conhecimento cartografico dos
estudantes ao término do Ensino Médio e a sua suficiéncia para a resolugdo de questoes dos
vestibulares ENEM, USP, Unesp e Unicamp, que ¢ o segundo objetivo especifico da pesquisa.
Em consonancia direta com o objetivo anterior, nessa etapa almejamos verificar se ha
problemas com a formacao cartografica dos estudantes com relacdo ao que esta previsto nos
curriculos, bem como se os conhecimentos que eles possuem € suficiente a luz do que é cobrado

pelos vestibulares citados.

Para que tal relacao seja possivel, nesta etapa também buscamos verificar como a
linguagem cartografica esta inserida e € cobrada por estes vestibulares, para tanto, consideramos
aspectos tais como: tipos de mapas utilizados, contetdos cartograficos mais recorrentes,
interdisciplinaridade das questdes que contém Cartografia, dentre outros. Dentro disso,
trazemos analises qualitativas e quantitativas das questdes, que nos permitirdo entender o peso

da Cartografia nestes vestibulares e 0 modo como ela ¢ abordada por eles.

Como forma de mensurar o conhecimento cartografico dos alunos ao término do
ensino basico, elaboramos uma avaliagdo diagndstica composta por 15 questoes retiradas dos
quatro vestibulares analisados, que foi aplicada a estudantes matriculados no terceiro ano do
Ensino Médio. Dessa maneira, ainda dentro da terceira etapa, abordamos todo o processo de

aplica¢do da avaliagdo e a analise dos resultados.

Por fim, na quarta etapa buscamos desenvolver o terceiro objetivo especifico da
pesquisa, que € realizar intervengoes nas escolas que participardo da pesquisa atraves de aulas
e/ou oficinas, buscando ajudar os alunos a sanarem as suas principais dificuldades no que
tange aos conhecimentos cartogrdficos. Essencialmente, essa etapa faz parte de uma tentativa

de devolver parcela dos frutos da pesquisa aos sujeitos que fizeram parte dela, auxiliando em
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sua formacgdo e os ajudando a sanar algumas de suas dificuldades constatadas através da

avaliagdo diagnostica.

Para tanto, dentro desta etapa desenvolvemos o que chamamos de “oficina de
Cartografia”, cujo objetivo central foi contribuir com a formacao dos alunos tendo em vista os
conteudos cartograficos mais recorrentes nos vestibulares. Quanto a isso, frisamos que por mais
que tenhamos ressalvas quanto a Cartografia que ¢ ensinada nas escolas, o foco da oficina foi
colaborar para que os estudantes pudessem ter mais chances de responder corretamente as

questdes cartograficas cobrados pelos vestibulares.

Por fim, ressaltamos que o presente trabalho se insere na linha de pesquisa
“desenvolvimento territorial”, cujo enfoque central paira sobre a andlise das transformacdes, da
multidimensionalidade e da multiescalaridade, isso partindo de dois conceitos centrais:
territorio e desenvolvimento. Dentro dessa linha as abordagens sdo multiplas, podendo envolver
dinamicas economicas, politicas, sociais e culturais, dessa forma, ¢ notério que as

possibilidades de enfoques e tematicas possiveis sao amplas.

Na linha de pesquisa, entendemos que o presente trabalho contribui com o aspecto
do desenvolvimento, ja que a educacdo de qualidade ¢ sine qua non para o desenvolvimento de
uma sociedade em suas diversas dimensoes. Além disso, as analises desenvolvidas no trabalho
perpassam por questdes econdmicas, politicas, sociais e culturais, aspectos esses que sao caros
as andlises e aos debates de ordem educacional, curricular e de acesso ao ensino superior
propostos no trabalho. Portanto, entendemos que esses sdo alguns dos principais pontos que

esta dissertacdo busca agregar dentro da linha de pesquisa a qual esté inserida.
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2 A CARTOGRAFIA ESCOLAR

Segundo Almeida (2007), a Cartografia Escolar vem se estabelecendo na interface
entre Cartografia, Educacdo e Geografia, o que amplia as possibilidades de estudo e os enfoques
possiveis sobre essa temadtica. Ainda assim, ¢ dentro da Geografia que ela ganha maior
notoriedade, possuindo diversas abordagens possiveis, como os aspectos cognitivos do ensino
do mapa, a importancia da Cartografia para o ensino da Geografia, a problematizagdo do mapa
enquanto produto socialmente construido, dentre outros aspectos que discorreremos neste

capitulo.

Até a década de 1980, os estudos sobre a Cartografia Escolar praticamente
inexistiam no Brasil, o que ndo significa, necessariamente, que o mapa nado era utilizado nas
escolas, apenas que ndo ocorria uma discussao metodoldgica sobre a sua utiliza¢do e ensino, o
que acarretava numa subutilizacdo deste instrumento em sala de aula. Através do estudo
pioneiro de Livia de Oliveira (1977), esses aspectos comegam a ser problematizados, e
principalmente através da epistemologia genética de Piaget, passa-se a pensar numa
metodologia de ensino do mapa voltada ao desenvolvimento de uma série de etapas necessarias

para estimular a leitura e a confeccdo de mapas pelos alunos.

Através das contribuigdes iniciais de Livia de Oliveira, outros estudos passaram a
acontecer no Brasil, e o que se viu foi uma crescente publicagdo de trabalhos cujo escopo central
era o ensino do mapa, dando corpo ao que se convencionou chamar de Alfabetizagdao
Cartografica. Todas essas pesquisas foram muito importantes no sentido de chamar a atencgao
para a importdncia do mapa dentro do ensino da Geografia, bem como para superar a sua
subutilizagdo e, consequentemente, revelar as suas reais potencialidades pedagogicas em

contexto escolar.

Como sabemos, o final da década de 1970 marcou o inicio da chamada renovagao
da Geografia no Brasil, em que as bases epistemologicas dessa ciéncia, marcadas
essencialmente pela influéncia positivista, passaram a ser questionadas dentro da ciéncia
geografica. Como reflexo desse movimento, o proprio mapa, tido como um instrumento

marcadamente positivista, passa a cair em desuso dentro dos trabalhos de Geografia. Essa tese
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¢ defendida por Girardi, E. P., que constata as influéncias da Geografia Critica para a

significativa perda de espaco do mapa nos trabalhos de Geografia:

Em nossa busca por bases tedrico-metodologicas sobre o mapa e a Cartografia
Geografica, constatamos que a Geografia brasileira ¢ deficitaria a este respeito, sendo
0 mapa e o mapeamento negligenciados. Esta situacdo ¢ resultado da difusdo da
Geografia Critica como corrente tedrica predominante no Brasil, pois esta corrente,
no movimento de renovagdo da Geografia, associou o uso do mapa e do mapeamento
unicamente aos objetivos e analise das correntes Tradicional e Pragmatica, o que néo
¢ correto. (2008, p. 43).

Dentro desse contexto, em meados do final da década de 1990 comecam a surgir
importantes pesquisas no Brasil que se propdem a problematizar a relacdo Geografia x Mapas,
tanto em ambito académico, quanto em ambito escolar, pois ambas as esferas sao indissociaveis.
Com isso, o proprio ensino do mapa ¢ problematizado — o que inclui a concepgdo de
Alfabetizagdo Cartografica —, isso através de questdes tais como: qual mapa é ensinado? como

¢ ensinado? e como ele ¢ utilizado no ambito do ensino da Geografia?

No escopo central das obras dos autores da Cartografia Escolar mais criticos, além
de criticas a aspectos naturalizados pela Alfabetizacdo Cartografica — como o paradigma do
espago euclidiano —, o que se almeja sdo praticas cartograficas menos alienantes e que
caminhem para um ensino transformador, favorecendo o desenvolvimento do raciocinio
geografico e a sua aplicacdo no dia a dia dos individuos. Com isso, essa corrente contribuiu
significativamente para o desenvolvimento da Cartografia Escolar brasileira, pois passou a

abordar aspectos ainda ndo problematizados até entao.

Levando-se em consideracdo esses aspectos, neste capitulo nos propomos a trazer
uma revisdo bibliografica elencando algumas das autoras e autores que compdem parte
estruturante da Cartografia Escolar brasileira, bem como algumas de suas obras mais
significativas. Tais obras dizem respeito a dissertagdes, teses e livros, cuja importancia €
notadamente reconhecida em ambito nacional. Além disso, todas elas também compdem grande
parte do referencial tedrico consultado e utilizado ao longo desta pesquisa, o que ressalta a sua

importancia dentro da tematica.

Como dito, a professora Livia de Oliveira foi a pioneira nos estudos sobre
cartografia escolar desenvolvidos no Brasil, isso através de sua tese de livre docéncia, intitulada
“Estudo Metodologico e Cognitivo do Mapa”, publicada no ano de 1977. Este trabalho pioneiro

possui grande importancia para a Cartografia Escolar brasileira, pois levanta discussdes que sao
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preocupacdes até os dias atuais dentro desta tematica. Além disso, esse trabalho também foi
responsavel por inspirar e colaborar tedrica e metodologicamente para que outras pesquisas

viessem a acontecer.

Na obra, a autora aborda o mapa do ponto de vista metodologico e cognitivo,
entendendo-o como linguagem. Com isso, ela chama a atengdo para o fato de a alfabetizacao
causar bastante preocupacao entre os educadores, porém, o0 mesmo nao ocorre com a leitura e
a escrita de mapas. O foco central da obra de Oliveira (1978) recai sobre a inexisténcia de uma
metodologia do mapa, pois, diferentemente do que ocorre com outras linguagens — como a
escrita e a matematica —, a cartografica ndo possui uma metodologia de ensino que lhe seja

particular.

Oliveira (1977) aponta o que entende como o problema didatico do mapa, que diz
respeito ao seu uso pelo professor e pelo aluno. No que tange ao professor, a critica paira sobre
a utilizacdo do mapa apenas como recurso visual, para ilustrar e at¢ mesmo “materializar” a
realidade. A autora também chama atencdo para atividades cartograficas mecanicas que
rotineiramente sdo desenvolvidas em sala de aula, como o contorno, a pintura e o decalque de
mapas. Essa subutilizacdo faz com que o mapa perca grande parte de sua potencialidade

enquanto instrumento de ensino, dificultando o chamado ensino pelo mapa.

A outra face do problema didatico do mapa diz respeito ao seu uso pelos alunos.
Sobre isso, a autora destaca que os mapas sao utilizados em sala de aula sem que haja a devida
preocupagdo com o publico que o consumird. Isso significa que ndo ¢ considerado o
desenvolvimento mental da crianga ao utilizar um mapa em sala de aula, onde sdo utilizados
mapas ora complexos demais, ora simples demais para o publico em questdo. Nesse sentido,
faz-se necessario que os mapas sejam elaborados tendo em vista o publico que o utilizara,

respeitando cada etapa do desenvolvimento cognitivo da crianga.

Concordamos com Duarte (2016), quando o autor destaca que existem dois pontos
principais que marcam a referida obra de Livia de Oliveira: o primeiro diz respeito ao
referencial tedrico, que se tornou o mais utilizado neste campo no pais, que ¢ a epistemologia
genética de Piaget; o segundo ¢ a abordagem da cartografia como uma linguagem, que busca

lancar as bases para uma metodologia do mapa.

Nesse sentido, Oliveira (2007) destaca que, do mesmo modo que a linguagem
escrita possui uma metodologia de ensino propria, 0 mapa também deveria ter. Além disso, ela

aponta para a necessidade de uma cartografia infantil [...] na qual os mapas prendam a atengao
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da criancga e atendam as suas necessidades de representacdes espaciais. Os mapas devem ser
confeccionados por adultos e dirigidos, ndo para os adultos, mas para as criangas (Oliveira,

2007, p. 39).

Sem dividas, o modo como o mapa ¢ utilizado em sala de aula pelo professor, bem
como a auséncia de mapas voltados as necessidades das criangas sdo preocupagdes centrais na
obra de Oliveira (1977). Com isso, em sua revisao das publicagdes voltadas a didatica da
Geografia, a autora destaca que a preocupacao com a Cartografia € notoria, pois sempre ha ao
menos um capitulo dedicado aos mapas e aos globos, todavia, critica 0 modo como eles sdo
apresentados e introduzidos nessas obras, tendo o foco nitidamente voltado ao seu uso pelo

professor.

De um modo geral, os artigos que tratam dos mapas, no setor educacional, voltam-se
mais para as finalidades e usos dos mesmos pelos professores e criangas em situagdes
escolares. Os mapas considerados nestes estudos sdo os mapas dos adultos, isto ¢, sdo
os mapas usados pelo geodgrafo. Sobre os mapas da crianca, a bibliografia ¢
nitidamente escassa, sendo inexistente. (Oliveira, 1977, p. 56 e 57).

Com isso, a autora salienta que os processos de ensino e de aprendizagem nao
devem ser tratados isoladamente, pois um nao existe sem o outro, € no que tange ao ensino € a
aprendizagem do mapa, essa maxima permanece. Dessa forma, o seu foco recai tanto sobre os
problemas didaticos envolvendo o ensino pelo mapa, quanto sobre os aspectos cognitivos do

ensino do mapa, que pouco eram levados em considera¢ao no periodo em questao.

E nesse sentido que a epistemologia genética de Piaget, por possibilitar analisar os
processos cognitivos que envolvem o ensino do mapa, relacionando-o ao processo de aquisicao
do conhecimento e desenvolvimento intelectual da crianca, passa a ganhar fundamental
importancia na referida obra de Livia de Oliveira, tornando-se referéncia basilar na corrente da
Cartografia Escolar brasileira. Segundo essa perspectiva, Oliveira (1977) pontua que “O

enfoque Piagetiano pode contribuir para resolver o problema didatico do mapa” (p. 83).

Sendo assim, € notorio que esta obra de Livia de Oliveira possui importancia impar
dentro da Cartografia Escolar brasileira, pois além de introduzir essa teméatica no pais, também
levanta questdes de extrema relevancia para o campo, que viriam a ser desenvolvidas por outras
autoras e autores posteriormente. Além disso, como dito, esta obra lanca mao das bases tedricas
e metodoldgicas que viriam a ser o alicerce das autoras e autores do campo da Alfabetizagdo

Cartografica, o que reforca a sua importancia.
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Outro trabalho seminal da Cartografia Escolar brasileira ¢ a dissertagdo de mestrado
de Tomoko Paganelli, intitulada “Para a Constru¢do do Espagco Geografico na Crianga”,
defendida em 1982. Nesta obra, a epistemologia genética de Piaget ganha bastante énfase, com
foco no desenvolvimento e na operacionalizacao das relagdes espaciais topoldgicas, projetivas

e euclidianas.

Em sua pesquisa, a autora desenvolve uma série de estudos com alunos entre 9 ¢ 14
anos de idade, em escolas publicas e particulares do Rio de Janeiro. As frentes de estudos
levantadas por ela, bem como as conclusdes obtidas ao término da pesquisa, sdo bastante
diversificadas, todavia, a sua preocupacao central era entender como se da a construgdo do
espaco pela crianga. Embora suas contribui¢cdes sejam diversas, entendemos que, no contexto
deste trabalho, ¢ preferivel nos atermos apenas a compreensdo da epistemologia genética de

Piaget e no desenvolvimento das relagdes espaciais.

Conforme apresenta Paganelli (2007), a epistemologia genética de Piaget ¢ uma
teoria do conhecimento sob o angulo bioldgico, ou seja, [...] “uma teoria do desenvolvimento
das estruturas mentais biologicas” (Paganelli, 2007, p. 46). Com isso, uma epistemologia
genética do espago geografico visa analisar o processo de construgao do espaco na crianga, bem

como as etapas de seu desenvolvimento e quais estruturas mentais sdo mobilizadas.

Segundo a epistemologia genética de Piaget, o desenvolvimento da inteligéncia se
da em etapas durante a vida organica. O mesmo ocorre com a construcao do espago, que
acontece concomitantemente as demais constru¢des que se desenvolvem desde o nascimento
(Paganelli, 1982). Deste modo, Piaget estabelece trés relacdes espaciais, as topolodgicas, as
projetivas e as euclidianas, que se desenvolvem a medida em que acontece a evolugao da nogao

de espaco na crianga. Segundo a autora, essas relagdes tém como caracteristicas:

Relagdes espaciais métricas (ou euclidianas) — com base essencial na nocdo de
distdncia e em que a equivaléncia de figuras depende de sua igualdade matematica.
Relagdes espaciais projetivas — com fundamento na nogdo de reta e em que a
perspectiva ou a possibilidade de transformacao garante a equivaléncia das figuras.
Relagdes espaciais topoldgicas — com apoio nas relagdes puramente qualitativas
inerentes a uma determinada figura (vizinhanga, separacdo, ordem, fechamento,
continuo), em que a equivaléncia de duas figuras se da quando uma é homeomorfa a
outra. (Paganelli, 1982, p. 72).

Dentre as trés relagdes espaciais, Paganelli (1982) ressalta que, segundo Piaget, as

topoldgicas sdo as mais importantes, pois sdo as primeiras a se constituirem enquanto operagdes
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mentais nas criangas, por conta disso, € a partir delas que as outras duas se desenvolvem. Deste
modo, as relagdes topoldgicas sdo as mais elementares, sendo marcadas pela manipulacao

espacial por meio das relagdes de vizinhanga, de separagdo, de ordem e de fechamento.

Por ser a primeira relagdo espacial a ser desenvolvida, a topologica também ¢ a mais
elementar, estando limitada apenas as propriedades inerentes a um objeto particular. Por conta
disso, nesta fase a crianca ainda ndo ¢ capaz de executar exercicios mais complexos, como
situar objetos uns em relacdo aos outros de acordo com uma perspectiva — caracteristica
marcadamente presente nas relagdes projetivas —, ou situar objetos no espago com base em um
sistema de eixos ou coordenadas — caracteristica inerente as relacdes euclidianas —. (Paganelli,

1982)

Nesse sentido, Paganelli (1982) destaca que o espago topologico é marcado pela
[...] “manipulagdo ativa das relagdes de vizinhanga, de separagdo, de ordem, de fechamento
etc.”. Essas relagdes vao se tornando mais complexas no decorrer do tempo, principalmente
apos os sete anos de idade, quando surgem os primeiros sistemas reversiveis e operatorios do

espaco topologico.

No que tange ao espaco projetivo, percebe-se que os principais ganhos dizem
respeito a capacidade de situar objetos no espago segundo uma determinada perspectiva. Os
ganhos aqui também sdo gradativos, sendo necessario muitos anos até que a crianca desenvolva
relagdes mais refinadas, tais como a coordenagao perfeita da perspectiva e a reversibilidade dos

pontos de vista.

Ja as relagdes euclidianas, apesar de preservarem caracteristicas distintas das
projetivas, também tém a mesma génese, que sdo as topoldgicas. Paganelli (1982) também
ressalta que ambas, projetivas e euclidianas, além de terem a mesma génese, se desenvolvem

paralelamente, como podemos observar no trecho a seguir:

No que diz respeito ao espago euclidiano, ele deriva, igualmente, do espago topologico
e se constroi paralelamente ao espago projetivo, que é, por sua vez, distinto e solidario.
Enquanto o espago projetivo se limita a coordenar as diferentes perspectivas de um
objeto e se acomoda as suas variacdes aparentes, o espago euclidiano coordena os
proprios objetos entre si e em relacdo a um quadro de conjuntos ou sistema de
referéncia estavel que exige como ponto de partida a conservagdo das superficies e
das distancias. (Paganelli, 1982, p. 74).
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Dessa maneira, esta obra de Tomoko Paganelli, por focar no desenvolvimento de
operagdes espaciais pela criangca, bem como na compreensdo de como isso ocorre, ganha
importancia impar dentro da Cartografia Escolar brasileira. Além disso, a abordagem tedrico
metodoldgica utilizada por ela — baseada no desenvolvimento das relagdes espaciais
topoldgicas, projetivas e euclidianas — viria a constituir um dos pilares da chamada
Alfabetizagdo Cartografica, sendo fundamental para se alcancar o ensino do mapa,

principalmente através da analise do desenho enquanto representagao do espago.

Uma terceira obra que merece destaque neste levantamento ¢ a tese de doutorado
de Maria Elena Simielli, intitulada “O mapa como meio de comunica¢do: implicagdes no ensino
de Geografia no 1° grau”, de 1986. Esta obra, em conjunto com as duas anteriores, lanca as
bases da cartografia escolar brasileira, pois trata-se de obras pioneiras, cujas contribui¢des sao

amplamente reconhecidas e reverberadas até os dias atuais.

Na obra, a autora analisa a eficacia do mapa enquanto transmissor de informagao,
ressaltando que a sua efetividade sera maior a medida em que for elaborado tento em vista a
clientela a que se destina. Portanto, ¢ crucial que os mapas utilizados em sala de aula levem em
consideragdo as fases do desenvolvimento intelectual dos alunos, sob o risco de perder a sua
efetividade dentro daquela que ¢ a sua fun¢a@o central, que ¢ comunicar. Com isso em mente, a
preocupagdo apresentada por Simielli recai sobre dois pontos centrais: a criagdo e o uso de

mapas.

Simielli (1986) trabalhou com alunos de 11 a 15 anos, matriculados entre a 5* e a &°
séries’. A autora elaborou mapas com base nas caracteristicas das turmas, cujas tematicas
envolviam essencialmente aspectos fisicos do territorio brasileiro, como a hidrografia e a
hipsometria, com isso, a sua preocupac¢do foi entender o nivel de leitura desses estudantes e
como o processo de comunicagdo cartografica acontece. Para tanto, foram realizadas dindmicas
variadas, como a aplicagdo de questionarios envolvendo a leitura de mapas, ora com apenas

uma informagdo, ora com duas sobrepostas.

Dentre as muitas contribui¢des trazidas nesta obra, talvez a principal seja
justamente a analise minuciosa que a autora faz sobre o processo de comunicagao cartografica.
Como ela mesma ressalta, existem algumas correntes que se destacam dentro da Cartografia
tedrica, como a Teoria da Informacao, a Semiologia, a Teoria da Modelizacao, a Metaciéncia e

a Teoria Cognitiva (Simielli, 1986). Embora todas elas possuam importancia dentro do processo

! Na configuragdo atual do curriculo, corresponderia ao fundamental ciclo 2, 6° ao 9° ano
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de comunicag¢ao cartografica, a que ganha principal destaque dentro da referida obra ¢ a teoria

da informagao.

Essa teoria, segundo Simielli [...] “teve uma influéncia fundamental na formulacao
de uma abordagem moderna do papel e das tarefas da Cartografia e preparou o caminho para
uma nova corrente de pesquisa chamada Comunicagdo Cartografica” (1986, p. 36). Dentre os
muitos modelos de comunicagdo cartografica analisados pela autora, o que ganha maior
destaque ¢ o de Kolacny (1969), tanto que este se constitui como o principal embasamento

teorico de sua pesquisa.

Ao analisar o modelo de Kolacny, Simielli enfatiza que ele ¢ o que traz a proposta
mais equilibrada entre as duas esferas de interesse da comunicacdo cartografica, que sdo a
confecgdo e a utilizagdo de mapas. Como a autora destaca, até aquele momento a preocupagao
maior da teoria da Cartografia pairava sobre a criagdo e a producio de mapas, dando pouca ou
nenhuma importancia para a sua utiliza¢do. Para enfatizar essa situagdo, Simielli traz um relato
literal de kolacny, no qual o autor descreve esse cendrio e ressalta a necessidade de se superar

esse modelo, que impede que o mapa atinja o seu potencial maximo:

O trabalho que realizei no Instituto de Pesquisa em Geodésia e Cartografia de Praga
durante o periodo de 1959 e 1968 parece justificar a conclusdo de que o produto
cartografico ndo pode atingir o seu efeito maximo se o cartografo considerar a
producdo e o consumo de mapas como dois processos diferentes. Esse efeito maximo
s6 pode ser obtido se a criagdo e a utilizagdo dos trabalhos de cartografia forem
considerados dois componentes de um processo coerente (¢ em certo sentido,
indivisivel) no qual as informagdes cartograficas originam, sdo comunicadas e
produzem um efeito. E a informagdo cartografica que constitui um conceito novo,
ligando a criagdo e utilizagdo do mapa num unico processo. (Kolakny, 1977, p. 40
apud Simielli, 1986, p. 46).

E nesse sentido que a teoria de Kolacny ganha fundamental importancia na obra de
Simielli, pois aborda a necessidade de a producao e a utilizagdo do mapa ocorrerem dentro de
um mesmo processo coerente, levando-se sempre em consideracgdo o tripé: cartdgrafo, mapa e
usuario. Com isso, ao entender o mapa enquanto elemento transmissor de informacao, a anélise
paira sobre a sua eficacia tendo em vista a clientela a que se destina, ou seja, [...] “0 processo
de entendimento do mapa e os caminhos para uma leitura realmente eficaz” (Simielli, 2007, p.

72).

Dentro dessa perspectiva, Simielli (1986) aborda os diferentes modos como a

Cartografia ja foi enxergada, ora como técnica, ora como arte, através de definicdes amplas e
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até mesmo vagas. Todavia, a autora salienta que essa percep¢do vem avangando em algumas
definicdes, isso através da inclusdo do usuario do mapa enquanto uma das preocupagdes dessa
ciéncia. Isso pode ser percebido na defini¢ao da Associa¢ao Cartografica Internacional, que diz
que [...] “a Cartografia ¢ definida como teoria, técnica e pratica de duas esferas de interesse: a

criacdo e o uso de mapas”. (Simielli, 1986, p. 19)

Essa defini¢cdo dialoga diretamente com a ideia de Cartografia que ¢ defendida por
Simielli, pois, em suas palavras [...] “A partir desta defini¢do, notamos que a criacao ¢ a
utilizagdo do mapa compdem um Unico processo, no qual a informagdo cartografica origina,
comunica ¢ produz um efeito” (1986, p. 100). Por abranger os principais aspectos da

comunicagdo cartografica, esta ¢ a definicdo que Simielli adota em sua obra.

Um outro ponto importante da obra de Simielli diz respeito aos niveis de leitura do
mapa. Ao aceitarmos que o mapa ¢ um tipo de linguagem, ¢ natural pensarmos que, tal qual as
demais — como a escrita € a matematica —, a cartografica também possua niveis de leitura. Nesse
sentido, existem os mapas cuja interpretacdo da informagdo representada ocorre de forma
simples e imediata, do mesmo modo, existem outros que demandam um nivel de leitura
superior, isso principalmente em decorréncia do nivel de abstragdo das informagdes

representadas.

Existem representac¢des graficas que apresentam respostas simples e imediatas a partir
de simples observagdes e outras que exigem mais tempo e operagdes mentais mais
elaboradas. Conclue-se que existem niveis de leitura que vdo desde o elementar até o
complexo, passando-se por um nivel intermediario entre esses extremos. (Simielli,
1986, P. 91).

Isso vai ao encontro do que J. Bertin chama de “mapas para ver” e “mapas para ler”,
que estdo relacionadas as duas perguntas que o usudrio do mapa deve fazer ao 1é-lo: “o que ha

em tal lugar?” e “onde esta esta caracteristica?”’. Segundo Simielli:

Esses dois conjuntos se relacionam na carta. A carta deve responder visualmente a
estes dois tipos de perguntas. A percep¢do visual (significacdo da imagem) ¢
instantanea. Nesse sentido, damos o nome de “carta para ver” aquela que responde
instantaneamente os dois tipos de perguntas, e de “carta para ler” aquela que so
responde ao primeiro tipo. (Simielli, 1986, p. 96).
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Com isso em mente, a autora sintetiza essas ideias e coloca dois pontos centrais
para que a leitura do mapa seja eficaz: o mapa deve ser adequado ao nivel do leitor, e o leitor
deve possuir conhecimento cartografico suficiente para apreender o maximo da informagao
cartografica possivel. Observando-se esses dois pontos, podemos perceber que, enquanto o
primeiro esta relacionado aos aspectos do desenvolvimento cognitivo dos alunos, o segundo diz
respeito ao conhecimento tedrico que eles tém do mapa, o que ressalta a importancia desses

dois niveis serem desenvolvidos em harmonia em contexto escolar.

Levando-se em consideragdo todo o exposto, ¢ notdrio que a obra de Simielli traz
contribui¢des significativas para a Cartografia Escolar brasileira, especialmente por trazer a
tona uma questdo pouco debatida até entdo, que ¢ a insercdo do usuario final como uma

preocupacao primaria dentro do processo de confecgao do mapa.

Outra importante referéncia desta tematica ¢ a tese de doutorado de Janine G. Le
San, que consta na coletdnea de Almeida (2007) com o seguinte titulo: “Metodologia para
introduzir a Geografia no ensino fundamental”. Esta tese, defendida em Paris no ano de 1989,
tem como principal preocupagdo o baixo nivel de conhecimento geografico dos estudantes

brasileiros, englobando desde a formacao basica até a superior (formagao de professores).

Neste trabalho, a autora tece importantes relacdes entre os problemas de ordem
material das escolas e a qualidade do ensino. Dentre esses problemas, ela destaca a carga horaria
semanal elevada enfrentada por muitos professores, o nimero excessivo de alunos por sala,
além do fato de muitos professores trabalharem em mais de uma unidade escolar, o que

contribui para a méa qualidade do ensino.

Além disso, a autora, também apoiada na epistemologia genética de Piaget e na
semiologia grafica de Bertin, desenvolveu vasto material visando contribuir com o ensino da
geografia e da cartografia em contexto escolar. Esse material pedagogico, composto por fichas
com orientagdes metodologicas direcionadas ao professor, visava o desenvolvimento de nogdes
e de conceitos da geografia. Sendo assim, a preocupacdo central da autora paira sobre a
defasagem no ensino da geografia constatada por ela, o que, por sua vez, implica no

conhecimento cartografico.

A abordagem utilizada pela autora referente a alguns dos problemas presentes no
sistema educacional brasileiro, embora feita ha algumas décadas, ainda dialoga com a realidade
de muitos professores atualmente, pois envolve aspectos que vao desde a formagao docente até

as condicoes de trabalho enfrentadas por esses profissionais em seu dia a dia. Como proposi¢ao,
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ela contribui com ampla producdo tedrico metodoldgica para a aprendizagem da geografia, o
que auxilia professores e alunos em sala de aula. Sendo assim, essa obra também traz avangos

significativos para a cartografia escolar brasileira.

Além dessas autoras, citamos também Rosangela Doim de Almeida, importante
referéncia dentro da Cartografia Escolar brasileira. A autora possui vasta bibliografia
relacionada a esta tematica, especialmente no que tange aos aspectos cognitivos do ensino do
mapa, isso por meio de metodologias de ensino focadas na alfabetizagdo cartografica e na

representacdo (carto)grafica do espago.

Uma das importantes obras de Almeida € o livro “O espaco geografico: ensino e
representacao”, de 1989, em coautoria com Elza Yazuko Passini. Essencialmente, esse livro
apresenta os aspectos cognitivos do ensino do mapa, destacando a necessidade de a linguagem
cartografica ser introduzida gradativamente em contexto escolar, bem como metodologias de
ensino que visam desenvolver as relacdes espaciais topoldgicas, projetivas e euclidianas,

essenciais dentro do processo de alfabetizagdo cartografica.

Levando-se em consideragao o momento em que a referida obra foi publicada, que,
segundo Almeida (2007), era marcado pela quase auséncia de estudos sobre representacao
espacial, a sua importancia se torna ainda maior. Isso pode ser visto tanto pelo fato de ter
chamado a ateng¢do para a importancia da tematica, quanto por ter se inserido como uma espécie
de guia metodologico para o professor em sala de aula, auxiliando-o em sua ndo tao simples

tarefa de alfabetizar cartograficamente os alunos.

Muitas das ideias abordadas neste livro encontram-se na tese de doutorado de
Almeida, intitulada “Uma proposta metodologica para a compreensdo de mapas geograficos”,
de 1994. Como a propria autora salienta, em sua tese a preocupagado central era saber [...] “como
proceder no processo de ensino para que o aluno pudesse construir formas de representagao
grafica do espago, com vistas a posterior leitura e compreensao de mapas” (2007, p. 145). Para
tanto, a autora se utiliza da epistemologia genética de Piaget como base conceitual,

especialmente no que tange a construcao do espago pela crianga.

A abordagem metodologica da autora parte da ampliagdo do dominio do espago por
meio do esquema corporal. A argumentagdo central paira sobre o principio de que os
referenciais espaciais se desenvolvem com relagdo ao proprio sujeito, sendo o esquema

corporal:
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[...] a base cognitiva sobre a qual se delineia a exploragdo do espaco, que depende
tanto de fungdes motoras, quanto da percepcao do espago imediato. A consciéncia do
corpo constroi-se, lentamente, até a adolescéncia, quando ha a elaboragdo completa
do esquema corporal em funcdo do amadurecimento do sistema nervoso, da relagdo
eu-mundo e da representacdo que a crianca faz de si mesma e do mundo em relagdo a
ela. (Almeida, 1994, p. 27).

Por ser uma no¢ao muito ampla, Almeida (1994) se utiliza de diversos referenciais
para construir seu entendimento de esquema corporal, todavia, se debruga de forma mais
acentuada sobre a concepc¢ao de Lurcat (1979). Conforme argumenta a autora, Lurgat entende
que o meio ambiente ¢ lateralizado a partir dos vetores do esquema corporal (frente-atras,
direita-esquerda, acima-abaixo), sendo que essa lateralizacdo se constitui como a base da
exploragdo do espaco pela crianca. A medida em que a crianga se torna capaz de projetar esse
esquema em outros objetos, o desenvolvimento espacial se acentua, culminando com as

relacdes espaciais mais complexas, como as projetivas e as euclidianas.

Corroborando com essa afirmativa, Lurcat (1979, p. 23 apud Almeida, 1994, p. 30)
constata que “El conocimiento del cuerpo procede del conocimiento del espacio y al mismo
tempo lo hace possible”. Dessa maneira, podemos perceber a existéncia de uma intrinseca
relagdo entre o esquema corporal e o desenvolvimento do espaco pela crianca, em que um

exerce papel importante para a consolidacdo do outro, numa espécie de codependéncia.

Levando-se em consideragdo que o desenvolvimento do espaco pela crianga decorre
da projecao do esquema corporal em objetos externos, faz-se necessario entendermos também
os modos como essa descentralizacdo ocorre. Ainda com base em Lurcat, Almeida (1994)
salienta que esse processo ocorre de duas maneiras, a proje¢ao antropomorfica e a projecao do

esquema corporal como sistema de referéncia.

Na primeira, a crianga traga analogias entre as partes de seu corpo com as partes de
determinado objeto, como o “nariz do avido”. Nesse tipo de proje¢do destacam-se a atividade
simbdlica e a delimitacdo de polos (superior e anterior), formando uma simetria axial que
permite a analogia com o esquema corporal (acima-abaixo, direita-esquerda). J4 na segunda,
sucintamente [...] “os planos e eixos relativos ao esquema corporal determinam as orientagdes

do espaco”. (Almeida, 1994, p. 32).

Como dito, a autora também se apoia na epistemologia genética de Piaget em seu

entendimento de como ocorre a representacdo do espago pela crianga, que passa,
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essencialmente, pelo desenvolvimento das relacdes espaciais topoldgicas, projetivas e
euclidianas. A fim de ndo tornar a andlise repetitiva, uma vez que ja vimos essas ideias na obra
de Paganelli (1982), ndo a repetiremos neste momento, o que nos permitira focar em outros
aspectos da obra de Almeida, como a sua proposta metodologica para a construcao de conceitos

e nocdes espaciais.

Com relagdo a isso, Almeida (1994) apresenta uma proposta metodologica
envolvendo situagdes de ensino alinhadas a psicologia da aprendizagem das nogdes espaciais,
de forma complementar ao que ja havia sido publicado no livro “O espago geografico: ensino
e representacdo”. Seu principal objetivo foi contribuir para a constru¢do de metodologias
apropriadas ao ensino do mapa, material carente até entdo, inclusive em documentos oficiais,
tais como os Guias Curriculares de Estudos Sociais para o I Grau, os quais ela analisa e aponta

caréncias metodoldgica nas atividades sugeridas por eles.

A fim de que as metodologias de ensino acontecessem da melhor forma possivel,
em sua proposta metodologica, Almeida (1994) apresenta algumas diretrizes, como principios
e procedimentos a serem levados em consideracao durante o desenvolvimento das atividades.
Embora ndo tenhamos a ambigdo de explora-las em detalhes, faz-se necessario tragarmos um
panorama geral dessas diretrizes, pois elas explicam muito sobre a proposta metodologica

apresentada pela autora.

Dessa maneira, destacamos os principios € os objetivos da proposta metodologica
apresentada. Com rela¢do aos principios, a autora elenca um total de quatro, os quais nao
abordaremos individualmente, todavia, de modo geral eles estdo relacionados a orientagdes
metodoldgicas acerca de como as atividades devem ser desenvolvidas em sala de aula pelo
professor, bem como as finalidades de cada um dos procedimentos mencionados. Ja os
objetivos, dada a sua importancia para a compreensao geral da proposta, apresentamos de forma

literal, como podemos observar a seguir:

1. Projetar referenciais de localizacdo do esquema corporal para os objetos,
definindo relagfes inter-objetos, inter-pessoas, e inter-pessoas e objetos.

2. Desenvolver diversas perspectivas de um mesmo objeto e sua projecdo em duas
dimensoes.

3. Estabelecer relagdes proporcionais entre objetos, como base para a nocdo de
reducdo e de escala cartogréfica.

4. Criar meios de representacdo inicial com uma simbologia voltada para a
linguagem cartogréfica, através de legendas que usem linhas, pontos e areas.
(Almeida, 1994, p. 89).
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Como podemos observar, Almeida apresenta quatro objetivos que visam
desenvolver os principais aspectos da alfabetizacdo cartografica, tais como os referenciais de
localizagdo, o desenvolvimento da perspectiva, a constru¢ao da nogao de proporcionalidade e a
representacao por meio da simbologia, introduzindo o conceito de legenda. Para tanto, a autora
segmenta a sua proposta em trés fases, que se iniciam com os aspectos mais elementares da
alfabetizagdo cartografica, culminando com situagdes de ensino mais complexas, como calculos

matematicos com o uso da escala.

Um aspecto importante da proposta ¢ que a autora parte do principio de que “a
maestria sobre o espago surge da acdo sobre ele” (Almeida, 2007, p. 159), portanto, em sua
proposta ela sugere atividades envolvendo a utilizagdo de maquetes, desenhos, croquis etc.,
além de outras que estimulam a exploragao do espaco pela crianca. Com isso, a crianca também
¢ inserida numa situacdo em que a autora julga necessaria dentro do processo de ensino
cartografico, que ¢ se colocar no papel do cartografo, passando por alguns dos problemas

vivenciados por eles no que tange a representagao do espago

O aluno da escola de I Grau, para chegar a representagdo do espago com a finalidade
de realizar estudos geograficos, precisa se dar conta dos problemas que os cartografos
tiveram ao elaborarem os mapas. N&o se trata de voltarmos séculos na técnica de
representacdo grafica de Terra, mas de permitirmos, ao aluno, resolver os problemas
com os quase até hoje os cartografos se deparam ao elaborarem os mapas. (Almeida,
1994, p. 6).

Diante disso, ¢ bastante evidente que Almeida prioriza tanto situacdes que
estimulem a explorag@o do espago pela crianga, quanto as que as facam vivenciar situagdes e
problemas enfrentados pelos cartografos, estimulando a aprendizagem. E importante frisar que
as atividades sugeridas pela autora sdo desenvolvidas e detalhadas apenas para a primeira fase,
sendo que a segunda e a terceira ndo sao sistematizadas em situagdes de ensino, como acontece
com a primeira. Isso decorre de sua importancia enquanto preparagdo basica do processo de
alfabetizacdo cartografica, no sentido de construir situacdes de ensino que objetivam

desenvolver as relagdes espaciais e o ensino do mapa de forma ampla.

Grande parte das contribui¢des apresentadas por Almeida (1994) em sua tese de
doutorado, foram publicadas posteriormente em formato de livro, em outra obra de bastante
relevancia para a Cartografia Escolar brasileira, intitulada “Do desenho ao mapa: iniciacdo

cartografica na escola”, de 2001. Nesse livro, a autora apresenta algumas ideias ja
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desenvolvidas em sua tese, com foco para a apresentacdo de algumas das situagdes de ensino

da primeira etapa, voltadas a alfabetizagdo cartografica.

Além de todas essas obras da autora, destacamos uma ultima, que ¢ a colegdo
“Atividades Cartograficas”, desenvolvida em coautoria com Miguel César Sanchez e Adriano
Picarelli, de 1997, composta por 4 volumes. Nessa colecdo, destinada a professores do ensino
basico, os autores discorrem sobre uma série de atividades e dinamicas cujo objetivo ¢ o

desenvolvimento da alfabetizacdo cartografica e de conceitos da Cartografia em geral.

Através desta pequena exposi¢ao, podemos perceber a importancia da autora dentro
da Cartografia Escolar brasileira, que certamente ¢ uma das principais referéncias da éarea e
essencial para todos aqueles que se debrucam sobre essa tematica. Além disso, por apresentar
metodologias voltadas ao ensino do mapa, a importancia de suas obras transcende o ambiente
académico, pois oferece ao professor importantes possibilidades metodologicas para

desenvolver a alfabetizagdo cartografica no chao da escola.

Como podemos perceber, a Alfabetizagdo Cartografica possui grande importancia
no que tange a valorizacdo do mapa dentro do ensino basico e a sua utilizacao para o ensino da
Geografia, todavia, essa ndo ¢ a Unica abordagem possivel. Em meados da década de 1990
passam a surgir importantes trabalhos no Brasil que questionam a natureza de algumas das
prerrogativas centrais da alfabetizag¢do cartografica, como a naturalizacao do espago geografico
concebido sob a égide do euclidianismo, isso em decorréncia da epistemologia genética de
Piaget, que ¢ a base da alfabetizacdo cartografica. Com isso, o espaco geografico passa a se

confundir com o espago matematico, ou geométrico, que ndo sdo, via de regra, a mesma coisa.

Através destes estudos, o proprio conceito de espago geografico passa a ganhar
bastante destaque no campo da Cartografia Escolar, bem como aspectos do ensino do mapa e
como essa linguagem se insere no ensino da Geografia, o que corrobora para o surgimento de
novas possibilidades metodolédgicas e debates importantes sobre o ensino do mapa e pelo mapa.
Além disso, também ¢ levado em consideracdo o mapa sob a influéncia do movimento de
renovacdo da Geografia, o que inclui a sua desvalorizagdo em ambito académico que,

inevitavelmente, influencia no modo como ¢ utilizado e ensinado na escola.

Dentro dessa linha, a primeira autora que destacamos ¢ Gisele Girardi, com a sua
dissertagdo de mestrado intitulada “Leitura de Mitos em Mapas: ensaios de leitura de mapas”,
defendida no ano de 1997. Nessa obra, a autora discute a relagdo entre Geografia e Cartografia,

destacando o momento de ruptura entre elas no ambito da renovac¢do da Geografia. Dentro
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disso, ela propde procedimentos metodologicos para a leitura critica do mapa e que possibilite,
por conseguinte, a leitura da propria sociedade — incluindo seus valores ideoldgicos — por meio

das representagdes cartograficas.

Como a propria autora salienta, o ponto de partida de sua investigagdo € o momento
de ruptura entre a Cartografia e a Geografia, em que a primeira, ao se consolidar enquanto
ciéncia independente, requer para si o dominio de todas as etapas do processo cartografico,
incluindo a confecgao e o estudo dos mapas. Com isso, sobraria a Geografia o mero papel de
utilizadora de mapas, que deveriam ser compreendidos enquanto produtos estritamente técnicos
e utilizados pelos geodgrafos quando necessario. Todavia, ainda segundo a autora, esse papel ¢

relegado pela Geografia.

No periodo de renovagdo da Geografia, a Cartografia passa a ter papéis distintos
nas duas correntes do pensamento polarizadas, que sdo a Pragmatica e a Critica. Na primeira, a
autora salienta que as representagdes cartograficas permanecem utilizadas, especialmente as
bases cartograficas para a constru¢cdo de modelos matematicos, o que ndo ocorre no ambito da
Geografia Critica, em que [...] muitas das criticas ao método, procedimento e posi¢des politicas
da geografia até entdo constituida, recaem sobre os mapas ¢ atividades cartograficas no ambito
dos trabalhos geograficos [...] (Girardi, G. 1997, p. 12). Com isso, a Cartografia passa a exercer

um papel secundério dentro da analise geografica, refor¢ando a cisdo supracitada.

Ao trazer essa contextualizagdo, Girardi, G. (1997) salienta que a corrente Critica,
ao ter as ideias estruturalistas como aporte tedrico, possuia condigdes suficientes para a
elaboragdo da analise critica das representagdes cartograficas, o que de fato ndo ocorre. Ainda
assim, a autora reforca que a Semiologia Grafica, de Jacques Bertin (1967), foi o maior esforco
feito nesse sentido, embora aponte equivocos em sua utilizacao por parte de alguns gedgrafos,
como a sua interpretacdo enquanto um conjunto de regras para analisar, € ndo para construir

mapas.

Através desta contextualizacdo geral € possivel entendermos o momento historico
no qual esta obra de Gisele Girardi esta inserida, bem como as suas preocupagdes no tocante a
relagcdo fragilizada entre Geografia e Cartografia. Com isso, ela destaca seu objetivo central,

que ¢é:

[...] partindo do contexto da ruptura da geografia com a cartografia, tentar encontrar
um caminho que colabore na superacdo desta situagdo; buscar na semiologia
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instrumentos para leitura do mapa, analisando trabalhos nesta linha elaborados na
cartografia e finalmente, construir e ensaiar um procedimento de leitura critica de
mapas. (Girardi, G., 1997, p. 15).

Diante destas prerrogativas, a autora entende o mapa como um produto cultural,
portanto, questiona a visdo que o concebe como algo estritamente técnico e isento de
parcialidade. Enquanto produto cultural, o mapa revela valores da sociedade que o produz, que
s30, a0 mesmo tempo, sociais e historicos. Isso revela que no mapa nao estao presentes apenas
os conteudos técnicos da Cartografia, como a projecao, a escala, a legenda etc., mas uma série
de valores sociais, e este aspecto, segundo a autora [...] “da nova dimensdo a forma de trabalhar
com o mapa. A busca de pardmetros para encaminhar uma analise desta natureza denominamos

"leitura critica dos mapas"”. (Girardi, G. 1997, p.18).

A leitura critica dos mapas destacada pela autora, parte essencialmente da
identificacdo dos mitos nos mapas, nos quais estdo contidos os discursos sociais sobre os

lugares representados.

Para Barthes (1993) o "mito ¢ uma fala" e portanto um ato individual do uso da lingua,
¢ um sistema de comunica¢do, uma mensagem sob a qual incide um uso social.
Qualquer fala poderia ser um mito porém considera-se mito uma mensagem que visa
a naturalizagdo da cultura. (Girardi, G., 1997, p. 54).

Diante disso, € possivel entendermos que todo sistema semioldgico também ¢ um
sistema de valores, todavia, a particularidade dos mitos ¢ que eles propagam o seu sistema de
valores como um sistema de fatos, isso em decorréncia de seu principio, que € transformar a
histéria em natureza (Girardi, G., 1997). E nesse sentido que a autora desenvolve o seu ensaio
sobre a leitura de mapas, através da analise de uma série de mapas em que se buscou identificar

os diferentes discursos sociais sobre os lugares.

Em sua tese de doutorado, intitulada “Cartografia Geografica: consideragodes
criticas e proposta para ressignificagao de praticas cartograficas na formacao do profissional
em Geografia”, defendida em 2003, Gisele Girardi aprofunda as discussoes ja realizadas em
sua dissertagdo. Todavia, o escopo desta obra paira sobre a ressignificacdo da Cartografia
Geografica, principalmente no ambito do ensino cartografico nos cursos superiores de

Geografia no Brasil.
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Nesse sentido, a desvalorizagdo do recurso cartografico dentro do movimento de
renovagdo da Geografia continua sendo a sua preocupagdo central, mas agora com foco na
institucionalizagdo e organizacao da Geografia universitaria brasileira. Com isso, ¢ notdrio
como o ensino da Cartografia ganha destaque dentro da tese, € por mais que o interesse maior
seja no ambito do curso superior, a transposicao do saber universitario para o escolar também

¢ relevante dentro da obra, tendo em vista que ambos estdo diretamente relacionados.

Para Girardi, G. (2003) a Cartografia Geografica ¢ compreendida como um ramo

especifico da Geografia, e ndo da Cartografia:

Assim, entendemos por Cartografia Geografica o conjunto de conhecimentos e
habilidades que devem constar na educacdo superior do gedgrafo, que contribuem
para a formag@o da graficacia (Balchin, 1978) ou inteligéncia espacial (Gardner, 1985
apud Passarelli, 1996), que ¢ a base da construgdo do raciocinio geografico. (Girardi,
G., 2003, P. 47 - grifo da autora)

Com isso, a autora reforga a sua concepc¢ao de Cartografia Geografica, que, a partir
dos avancos da ciéncia cartografica, [...] “dé aos conteudos cartograficos significncia
geografica” (Girardi, G., 2003, p. 48). E segundo essa perspectiva que ela constréi a proposta
central da tese, que ¢, dentro do contexto de ruptura da Geografia com a Cartografia,
ressignificar a cartografia geografica no ambito da formagao do gedgrafo, recolocando o mapa

como etapa da constru¢do do conhecimento geografico.

A critica ao ensino da Geografia institucional realizada pela autora, portanto, paira
sobre dois pontos, o primeiro ¢ no ambito do ensino da Cartografia nas universidades, e o
segundo, que ¢ correlato, estd relacionado a como isso resvala no modo como a Cartografia ¢
ensinada no ensino bésico. Isso se d& pelo fato de os professores do ensino basico, por nao
terem uma formacgdo cartografica apropriada, contribuem para que o ensino da Cartografia

também seja defasado em contexto escolar.

Em uma perspectiva similar, temos a dissertagio de mestrado de Angela Massumi
Katuta, intitulada “Ensino de Geografia x Mapas: em busca de uma reconciliacdo...”, defendida
no ano de 1997. Nessa obra, a autora também identifica a existéncia de uma ruptura entre
Cartografia e Geografia, que resvala diretamente no modo como a primeira ¢ ensinada e
utilizada pela segunda, tanto no ensino superior, quanto no ambito do ensino bésico. Partindo
dessa premissa, a autora defende que o ensino da Geografia ndo pode ser efetivado sem a

utilizacao do mapa, portanto, faz-se necessario que haja uma reconciliagdo entre ambos.
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Um primeiro aspecto que merece destaque nesta obra ¢ a problematizagdo feita
sobre o papel da escola e do ensino da Geografia. Partindo da perspectiva de Bourdieu, Katuta
ressalta o entendimento da escola enquanto perpetuadora das relagdes de for¢a vistas na
sociedade, o que inclui um sistema de normas, condutas e valores que sdo reproduzidos e
naturalizados dentro do ensino institucional. Ainda assim, pondera que enxergar a escola apenas
como aparelho ideoldgico do Estado impede, ja a priori, que se pense em alternativas e
possibilidades de praticas pedagogicas menos alienantes e possibilidades ao ensino da

Geografia.

E dentro dessa perspectiva que a autora discute o “ser” e o “vir a ser”, tanto da
educagdo brasileira de forma geral, quanto da Geografia em particular. Com isso, ela destaca
que entender o “ser”, isto €, a Geografia tal qual ela ¢ ensinada, ¢ essencial para que possamos
pensar no seu “vir a ser”, que indica as possibilidades de acdo e de transformagdo, o seu

movimento interno.

Ao pensar no modo como a Geografia ¢ ensinada, a autora caracteriza o seu “ser”
como uma disciplina enciclopedista, que ndo possibilita ao estudante um entendimento amplo
das logicas da territorialidade, ao contrario, prioriza a descri¢do em detrimento da explicacao.

Nesse sentido, ela comenta que essa forma de ensino:

Enquanto discurso, promove a falsa impressdo de que essa disciplina esta
descortinando possibilidades para o aluno entender e conhecer determinadas
realidades ao falar de rios, climas, vegetagdo, populagdo, recursos naturais, capitais,
paises, etc. No entanto, observa-se que esse discurso, tido como geografico nas
escolas, ¢ um engodo, ou seja, ndo da conta do entendimento da logica da
territorialidade, dos espagos construidos pelo homem, pois muitas vezes chega a ser
um conjunto de informagdes caoticas, unilaterais travestidos de contetidos de ensino.
(Katuta, 1997, p. 26).

Enquanto possibilidades do “vir a ser”, Katuta destaca que o movimento de
renovacdo da Geografia, que ganha for¢a no Brasil apds a década de 1970, aponta para
alternativas de um ensino menos alienante. Isso pelo fato dessa corrente questionar tedrico-
metodologicamente a Geografia que vinha sendo produzida e ensinada até entdo, tanto na
academia quanto no ensino basico. Portanto, o advento da Geografia Critica inaugurou [...]
“uma possibilidade de pensar o vir a ser da geografia que se ensina enquanto disciplina que

propicia o entendimento da realidade geografica”. (Katuta, 1997, p. 39).
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Através dessas reflexdes, € perceptivel que a autora almeja um ensino de Geografia
que estimule e crie possibilidades para que o aluno desenvolva raciocinios geograficos,
permitindo a ele entender e se posicionar criticamente as ldgicas de territorializagao que regem
0 espago geografico. Para tanto, o mapa ¢ um instrumento sine qua non dentro do ensino da
Geografia, pois possibilita um entendimento amplo das dinamicas territoriais e dos variados
eventos que se desenrolam no espago geografico e dos quais participamos, como as redes de

transporte, consumo, informagdes, dinamicas socioecondmicas, dentre outras.

Para finalizar o presente capitulo, entendemos que o sentido, a fungéo, do ensino de
geografia ¢ o de ensinar o aluno a entender a ldgica que rege a territorializagdo da
sociedade. No entanto, ¢ preciso ter claro que, como nossa visao do territorio é
extremamente limitada, (enxergamos somente alguns raios de quilometros a nossa
volta), e como existem informagdes que ganham um outro sentido ao observarmos
plotadas num mapa, faz-se necessario que o aluno seja um leitor desse material.
(Katuta, 1997, p. 41 e 42).

Esse posicionamento reforga o que ja foi amplamente salientado nas paginas
anteriores, que € o uso necessario do mapa em contexto escolar, especialmente dentro do ensino
de Geografia. Todavia, ainda que a autora tenha apontado o momento de renovagdo da
Geografia como uma possibilidade de repensar o seu “vir a ser”, ela esbarra fortemente na
abdica¢ao do uso de mapas que se viu durante a ascensao da Geografia Critica, pois criou-se a
ideia de que, para se fazer uma Geografia realmente critica, seria necessario se privar de tudo

aquilo que era atrelado aos métodos tradicionais, o que inclui o uso do mapa?.

Ao apresentar a importancia do mapa dentro do ensino de Geografia, Katuta (1997)
também questiona a ideia de alfabetizacdo cartografica, pois entende que ela reforca a tarefa
mecanica do usudrio de mapas enquanto mero decodificador de simbolos, que sdo, como ja
dito, socialmente estabelecidos. Em contrapartida, a autora traz o conceito de leituriza¢do, que
tem como principal diferenga a atribui¢do de significados ao mapa, o que coloca o usudrio
enquanto leitor de fato. Com isso, € esperado que o aluno passe a ter uma compreensao maior

do espaco geografico, como destaca a autora:

2 E importante destacar que a autora ndo critica 0 movimento de renovagdo da Geografia, ao contrario, ela reforga
a sua importancia, especialmente no que tange ao seu repensar tedrico-metodoldgico, que favoreceu uma
compreensao mais ampla e contestadora da realidade. O que ela critica € a abdicagdo do mapa, que estava associado
a um ensino tradicional da Geografia, bem como nas influéncias que isso gerou na formacgao cartografica dos
geografos e professores de Geografia de entéo.



40

Pensamos que temos que modificar a nossa concep¢do de alfabetizagdo e leitura para
nos reapropriarmos desse meio de comunicagdo. Se ler um texto escrito ¢ atribuir
significados a0 mesmo, podemos igualmente afirmar que ler um mapa é também
atribuir significados, construir representacdes a partir dessa representacdo. (Katuta,
1997, p. 76 — grifo da autora)

E dentro dessa perspectiva que a autora concebe o “vir a ser” do ensino da
Geografia, em que o mapa ocupe um lugar de destaque enquanto instrumento de ensino
necessario € que proporcione ao aluno uma compreensao critica das diversas relagdes que se
desdobram no espaco geografica. Todavia, para se atingir tais resultados ¢ necessario
desenvolver a leiturizagdo do mapa, através da qual o sujeito possa construir significados a ele
no ato da leitura, passando de um mero decodificador de simbolos, a um leitor de fato. Dessa
maneira, o “vir a ser” passa por uma cartografia que dé ao aluno condi¢des para melhor

apreender e compreender o mundo que o cerca.

Outra obra que se propde a discutir como a Cartografia se insere no movimento de
renovacdo da Geografia ¢ a tese de doutorado de Fernanda Padovesi Fonseca, intitulada “A
inflexibilidade do espaco cartografico, uma questdo para a Geografia: analise das discussoes
sobre o papel da Cartografia”, defendida no ano de 2003. Nessa obra, a autora questiona se
haveria um desenvolvimento da Cartografia em consondncia com a renovagao da Geografia,

tanto no ambito da producdo académica, quanto nas praticas da Cartografia Escolar.

Enquanto objetivo inicial, Fonseca (2003) destaca que pretendia verificar se as
transformagdes ocorridas no ensino da Geografia, em virtude da ascensdo da Geografia Critica,
influenciaram nas praticas da Cartografia escolar. Todavia, ao constatar a notavel auséncia dos
mapas nos trabalhos de Geografia no dmbito desta corrente, nota que a Cartografia Escolar ¢
apenas um aspecto do real problema, isto ¢, um reflexo de como a Cartografia estava sendo
conduzida — na esfera da produgdo académica — durante o movimento de renovacdo da

Geografia.

Numa linha semelhante a vista nos trabalhos de Girardi, G. (1997 e 2003) e Katuta
(1997), Fonseca (2003) também entende que, ao longo do momento de renovagao da Geografia,
houve uma notéavel auséncia de discussdes das bases epistemoldgicas da Cartografia. Tendo em
vista que a ciéncia geografica passava por profundas transformagdes, preocupando-se cada vez
mais em compreender as relagdes sociais que se desdobram no espago geografico, haveria a

necessidade iminente de o proprio conceito de espago ser problematizado, todavia, destaca que
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sdo raros os trabalhos que abordam esse assunto. Como consequéncia, essa auséncia de

reflexdes corrobora para uma concepcao de espacgo naturalizada.

Mesmo no ambito da chamada Geografia Critica, a producao e a utilizacdo dos
mapas nos trabalhos geograficos — quando ocorria — ndo trazia discussdes epistemoldgicas do
mapa em si, corroborando para que ele permanecesse atrelado aos métodos cartograficos

tradicionais. Sobre isso, a autora destaca:

A relagdo com a Cartografia foi raramente mantida nos trabalhos da “Geografia
critica”, e quanto a isso as duas vertentes localizadas (a critica radical ao parcelamento
cientifico e a de renovagdo epistemoldgica interna) se igualaram. E quando ocorreu
ndo foi também objeto de discussdo epistemologica. No méaximo, via Cartografia se
revelava o viés critico da Geografia com mapeamentos de dados ligados a causas
sociais consagradas como progressistas e radicais, como o ambientalismo, a
solidariedade aos pobres, posturas anti-globalizacdo. Mas sempre sob uma forma
tradicional de Cartografia convencional. (Fonseca, 2003, p. 25).

E nesse sentido que Fonseca (2003) caminha para a delimitagio tedrica daquele que
¢ o objeto maior da pesquisa, que ¢ a inflexibilidade do espaco, que estd atrelado a sua
naturalizagdo segundo as métricas euclidianas. Segundo a autora, essa inflexibilidade engessa
as possibilidades de compreensdo das dinamicas sociais que se desenvolvem no espago
geografico, além de corroborar com a perpetuacao de praticas cartograficas rigidas, que se

manifestam tanto nos trabalhos académicos, quanto na Cartografia Escolar.

Como também pode ser visto em Fonseca e Oliva (2013) e em Fonseca (2012), a
naturalizacdo a qual a autora se refere esta escondida no fundo do mapa, que, por tras de um
véu de suposta neutralidade e objetividade cientifica, transforma em natureza aspectos que sao
social e historicamente produzidos. O fundo do mapa o qual a autora se refere ¢ composto por
métrica, projecdo e escala, e possui um papel comunicativo tanto quanto as informagdes
espacializadas sobre ele. Nesse aspecto, a autora entende o mapa como um todo comunicante,

ainda que o fundo do mapa ndo receba a atencao devida no que tange a sua fungdo comunicativa.

Dentre os aspectos que o fundo do mapa naturaliza, destacam-se a centragem na
Europa, que se tornou padrdo apds a popularizagdao da projecdo de Mercator, as distor¢des nas
areas dos paises e continentes, que conduzem a uma leitura equivocada das proporgoes reais, €
a escala cartografica, que ndo serve para estabelecer as distancias reais entre todas as areas

representadas no mapa. Ainda assim, todos esses elementos, que sdo construgdes, continuam a
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ser propagados enquanto verdades incontestes, o que € extremamente prejudicial em nivel de

compreensdo do espago real, principalmente quando pensamos em contexto escolar.

Com isso, Fonseca (2003) reforca a necessidade de superar a rigidez epistemologica
do paradigma euclidiano, que freia as possibilidades de se pensar em outras métricas possiveis,
inclusive as sociais [...] “como meio de superar a visdo localizacionista, distributivista e
descritivista da Cartografia convencional, suportada rigorosamente pela concep¢ao de espaco
absoluto, ou espago geométrico, algo que esta automatizado ou naturalizado”. (Fonseca, 2003,

p. 43).

De acordo com essa concepcao, a propria ideia de alfabetizagdo cartografica ¢
questionada, pois a qual cartografia essa alfabetizacdo se refere e quais nogdes espaciais
pretende-se desenvolver a partir dela, se nao as calcadas no paradigma euclidiano? Como ja
dito, a partir dos estudos de Livia de Oliveira (1987), populariza-se no Brasil a alfabetizacao
cartografica, cujo principal aparato referencial ¢ a epistemologia genética de Piaget, e esta,
como se sabe, ¢ umbilicalmente ligada ao espago euclidiano, o que refor¢a a naturalizagdo desse
espago como uma constatacdo do espaco real, e ndo como uma dentre as muitas constru¢des

possiveis.

Dentro dessa perspectiva, julgamos necessario trazer uma pesquisa que propoe
outras possibilidades de utilizacdo e produ¢do do mapa em contexto escolar, calcada numa
teoria da aprendizagem para além da epistemologia genética de Piaget. A pesquisa em questdao
¢ a tese de doutorado de Dénis Richter, intitulada “Raciocinio Geografico e Mapas Mentais: a

leitura espacial do cotidiano por alunos do Ensino Médio”, defendida no ano de 2010.

Utilizando-se de Harley (1991) e Girardi, G. (2003), e numa linha semelhante a
vista anteriormente em Fonseca (2003), Richter também enfatiza o seu entendimento do mapa
enquanto um produto social, que se utiliza do critério da cientificidade para valorizar certos
mapas em detrimento de outros. Em decorréncia dessa rigidez, o ambiente escolar torna-se
pouco receptivo a praticas cartograficas e a mapas que ndo os tradicionais, alicercados no
paradigma euclidiano e no eurocentrismo, o que restringe as possibilidades de ensino da propria

Geografia no que tange as distintas formas de representar e conceber o espago geografico.

Concordamos com o autor quando ele destaca a importancia das reflexdes trazidas
por Oliveira (1987) e pelas autoras subsequentes no ambito da Alfabetizagdo Cartografica, cujo
papel foi primordial para suscitar debates acerca do ensino do mapa e pelo mapa, ausentes no

Brasil até o presente momento. Através dessa influéncia, o que se percebeu foi uma preocupagao
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cada vez maior em inserir esses dois elementos no ensino basico, que se manifestou tanto nos
curriculos oficiais da educagdo brasileira — Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e os
curriculos estaduais que vieram a partir dele — como nos materiais didaticos que passaram a ser

produzidos e utilizados em sala de aula.

Todavia, também concordamos com o autor quando ele pondera que, por mais que
tenha havido avangos, a Alfabetizacdo Cartografica nao encerra as discussdes acerca dos
potenciais de utilizagdo do mapa em contexto escolar. Por meio dessa consideracao, ele destaca
que [...] “torna-se necessario que o aluno tenha oportunidade de aprender outras relagdes que o
mapa oportuniza a refletir para com os saberes geograficos ou até mesmo sobre a produgao do
espago” (2010, p. 46). As relagdes as quais o autor se refere dizem respeito a utilizagdo de
linguagens variadas em ambito escolar, incluindo a cartografica — em suas diversas formas —,

que favorecam o verdadeiro exercicio do raciocinio geografico junto aos alunos.

Sobre isso, 0 autor aborda um dos pontos centrais da obra, que diz respeito ao hiato
existente entre o saber produzido na universidade e o que € ensinado nas escolas, especialmente
no que tange aos avancos trazidos pelo movimento de renovagdo da Geografia acerca da
concepgdo de espaco geografico. Nesse sentido, as modificagdes epistemoldgicas ocorridas no
ambito da Renovacdo da Geografia ndo foram acompanhadas pela Geografia que ¢ ensinada
em contexto escolar, cujas praticas permaneceram mais descritivas e analiticas, inclusive com
o proprio uso do mapa ainda atrelado a tais praticas, tdo caras a escola positivista, o que aponta

para um descompasso entre ambas.

O descompasso existente entre essas duas instdncias na Geografia, a escolar e a
académica, representa um sério problema por indicar que a mudanga tdo necessaria e
desejada ocorre parcialmente. Fato que revela a fraqueza do ensino de Geografia
perante os diversos desafios que esta ciéncia ja enfrentou. (Richter, 2010, p. 94).

Nesse sentido, Richter (2010) destaca que mesmo com a maior valoriza¢ao dos
mapas nos curriculos oficiais e nos materiais didaticos, somados aos avancos epistemologicos
ocorridos no dmbito da renovagao da Geografia, as praticas cartograficas e a utilizacdo do mapa

continuaram engessadas.

Portanto, o avango que houve nas pesquisas de Cartografia Escolar e a sua influéncia
na producdo dos materiais de apoio didatico, representam um paradoxo ao analisar
como a préatica pedagogica de Geografia ¢ realizada nos dias de hoje. Pois, o mapa
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deixou de ser um conhecimento negligenciado pelos livros didaticos, pelos contetidos
escolares da Educagdo Basica e pelas grades curriculares de graduacdo de Geografia
(e de Pedagogia, também). Mas, de maneira contraditoria, ainda ndo alterou
substancialmente a acdo docente nas escolas de Educacgdo Basica, que deveria formar
alunos capazes de interpretar a realidade a partir da analise espacial. (p. 52).

Através dessas colocacdes, o autor chama a atengdo para a necessidade de a
utilizagao do mapa ser ressignificada dentro do ensino basico, o que perpassa pelo modo como
o professor o utiliza e os significados que atribui a ele. Dentro disso, também se faz necessario
a inser¢do e a utilizacdo de outros tipos de mapas pelo docente, que estimulem o raciocinio
geografico e que seja capaz de atribuir significados aos conceitos geograficos aos quais os
alunos tém contato. E nesse ponto que ele sugere o mapa mental como possibilidade, sem,

contudo, anular os demais.

Calcado na teoria historico-cultural de Vygotsky, que valoriza as influéncias do
meio cultural e social do individuo, bem como os seus saberes cientificos (que sao produtos
sociais), dentro de uma constru¢do ndo linear do conhecimento, o autor destaca as
potencialidades do mapa mental. A partir dessas prerrogativas, a constru¢ao do mapa mental
possibilita a mobilizagdo de conceitos cientificos e das proprias vivéncias dos estudantes,
corroborando para que a representacdo do espaco seja feita conforme as suas subjetividades e
interpretagdes. Com isso, ele destaca que a utilizagdo do mapa mental pode favorecer a

construgdo de significados e a mobiliza¢ao do raciocinio geografico dentro da analise espacial.

A proposta de realizarmos um trabalho somente com o mapa pronto ou existente nao
atende as expectativas da formagao dos alunos. O que se sustenta aqui ¢ a busca por
caminhos que possibilitem um ensino voltado a constru¢do do mapa de uma maneira
mais livre e participativa. Para alcangarmos esse objetivo, destacamos 0 Uso de mapas
mentais como ferramenta capaz de aproximar o conhecimento dos saberes cientificos
ensinados na escola com a leitura do cotidiano. (Richter, 2010, p. 26 e 27).

Através das discussdes feitas por Richter (2010), e por Richter, Marin e Decanini
(2010), podemos observar a existéncia de possibilidades de utilizacdo do mapa para além dos
tradicionais, cuja utilizacdo € majoritariamente implementada nos materiais didaticos utilizadas
nas escolas publicas do pais (Fonseca, 2012). Como Richter destaca em sua tese, os mapas
mentais tém grandes potencialidades de provocar reflexdes sobre o proprio espago geografico,
1sso através das percepcoes subjetivas e do conhecimento sistematizado o qual os alunos t€ém

contato na escola, o que favorece o desenvolvimento do raciocinio geografico.
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Através deste levantamento bibliografico, nosso intuito maior foi trazer uma
exposicao de algumas das principais discussdes realizadas no ambito da Cartografia Escolar
brasileira, perpassando pelo que denominamos “escola classica” e a criacdo da chamada
Alfabetizagao Cartografica, até a mais critica, que comega a se desenhar por volta do final dos
anos de 1990 no Brasil. Entendemos que essas duas correntes abordam aspectos de suma
importancia para o desenvolvimento da Cartografia Escolar, e que, portanto, podem assumir

papel de complementaridade em contexto escolar.

No que tange ao escopo desta pesquisa, a analise de ambas as concepgdes também
¢ preponderante, pois como 0 nosso objetivo maior paira sobre a compreensdo de como a
Cartografia ¢ ensinada na escola e cobrada pelos vestibulares, o entendimento do estado da arte
da Cartografia Escolar ¢ essencial. Através disso, poderemos verificar qual Cartografia ¢é
prevista nos documentos oficiais, bem como se hd consonancia entre o que € previsto (e, em

tese, o que deveria ser aprendido) e o que € cobrado pelos vestibulares.

2.1 O Pensamento Espacial

O conceito de Pensamento Espacial vem ganhando bastante destaque nos ultimos
anos, tanto em ambito nacional quanto internacional, tal destaque ¢ refletido na Base Nacional
Comum Curricular, que incorporou esse conceito ao conteudo de Geografia do ensino bésico.
Este conceito, embora ndo se restrinja apenas a linguagem cartografica, tem nela uma
importante ferramenta para a sua operacionalizagdo. Como a analise dos curriculos faz parte da
nossa proposta, ¢ essencial entendermos o conceito de pensamento espacial e explorar as

relacdes que ele possui com linguagem cartografica e ensino de Geografia.

A principal referéncia acerca do Pensamento Espacial ¢ o relatdrio do Conselho
Nacional de Pesquisa Estadunidense (National Research Council - NRC), de 2006, que o
apresenta, o conceitua e o descreve de forma detalhada. Este relatorio se tornou referéncia
basilar para todos aqueles que de alguma forma trabalham com o pensamento espacial, portanto,

também o tomaremos como principal referéncia para fins de entendimento do conceito.

No relatorio, o pensamento espacial ¢ definido como um amalgama construtivo de

trés elementos: conceitos de espacgo, ferramentas de representacdo e processos de raciocinio
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(NRC, 2006, p. IX). Dentre as muitas formas de pensamento existentes, o que torna o
pensamento espacial uma forma distinta de pensar € o conceito de espaco, cujas propriedades,
tais como a dimensionalidade, continuidade, proximidade e separacdo, favorecem a

estruturacao de problemas, bem como de respostas e proposi¢des de solucdes.

Embora a definicdo supracitada seja categérica ao expressar o conceito de
pensamento espacial, ela, quando lida isoladamente, ndo ¢ suficiente para dimensionar a
amplitude do conceito. Dessa maneira, o documento aborda de forma mais aprofundada cada
um dos pilares constituintes do pensamento espacial, bem como a importancia do conceito de

espaco para a operacionalizagdo de cada um deles.

Nos parece evidente que a principal fungdo do pensamento espacial esta atrelada a
resolugdo de problemas, tanto de ordem pessoal, até profissional ou académica/escolar. Para
tanto, sdo utilizadas ferramentas de representacao que ajudam a lembrar, a entender, a raciocinar
e a comunicar sobre as propriedades e relagdes entre objetos representados no espago (NRC,
2006). Dessa maneira, as formas de representacdo sdo diversas, podendo ser internas ou
externas, mas servem principalmente para tragar relagdes de ordem espacial entre os objetos

representados.

Representations can be internal, a mental image of the workings of a pulley system,
or external, a printed cross section of a geological structure or an immersive virtual
reality display of the interior of a new building. The forms of representation can range
from a schematic diagram of a pulley system to a photograph or movie of actual
pulleys, lines, and weights. (NRC, 2016, p.27).

Trabalhando em conjunto com os modos de representacao, aparecem 0s processos
de raciocinios, que constituem parte estruturante do conceito de pensamento espacial. Segundo
0 que consta no relatério, esses processos de raciocinios estdo diretamente relacionados a
resolucdo de perguntas/problemas que envolvem situagdes hipotéticas ou antecipagdo de
eventos, numa relacdo de causa e consequéncia. Como exemplo, no relatério sao destacadas

perguntas possiveis e que mobilizam todos esses aspectos:

Reasoning processes can ask: What happens if we add weight to one part of the pulley
system, if we remove weight from another part, or if the string breaks in a particular
place? We can ask which parts move, how far, and what the equilibrium position is.
In the other cases, we can ask how the thickness of the rock layers varies with depth,
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or what the “sense” of space is that we “feel” as we move through the lobby of the
building. (NRC, 2006, p. 28).

Seguindo por essa linha, o que o pensamento espacial almeja ¢ colaborar para o
entendimento de eventos, processos e problemas de natureza espacial, pois fornece
compreensdo ampla desses eventos em termos de estrutura e de fungdo. O primeiro se refere a
como algo ¢ organizado, e o segundo diz respeito a como e porque algo funciona. Sendo assim,
ele possibilita a identificagdao de padrdes, ordens, dinamicas e variagdes de objetos no tempo e

no espacgo.

Portanto, o pensamento espacial ¢ algo dindmico, pois [...] “permite descrever,
explicar e prever a estrutura e as funcdes dos objetos e suas relacdes em termos reais e mundos
espaciais imaginados” (NRC, 2006, p. 33 — traducdo nossa). Nesse ponto ¢ destacado um
aspecto de extrema importancia sobre o pensamento espacial, que diz respeito as suas trés
fungdes centrais, que sdo: a descritiva, a analitica e a inferencial. O documento traz uma breve
descri¢do de cada uma delas, as quais trazemos de forma integral para que nio haja perda de

informacoes.

Spatial thinking serves three purposes. It has (1) a descriptive function, capturing,
preserving, and conveying the appearances of and relations among objects; (2) an
analytic function, enabling an understanding of the structure of objects; and (3) an
inferential function, generating answers to questions about the evolution and function
of objects. (NRC, 2006, p. 33).

Por envolver todos esses aspectos, € notoério que o pensamento espacial ndo se
restringe apenas a uma area do conhecimento, pois as suas potencialidades servem a muitos
propositos, principalmente em contexto escolar. Ainda assim, tendo em vista as suas trés
funcdes centrais, percebemos que ele possui intima relacdo com a geografia, principalmente
por meio da utilizagdo do mapa enquanto instrumento de representacdo, que permite descrever,

representar e compreender as relagdes que se desenvolvem no espaco geografico.

Seguindo por essa linha, destacamos Sarah Witham Bednarz, importante autora a
se debrucar sobre o conceito de pensamento espacial. Segundo ela, o pensamento espacial pode
trazer conquistas aos individuos em duas areas centrais, uma voltada a aspectos académicos e

outra a aspectos sociais, principalmente no que tange a pratica da cidadania que, na sua visao,
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¢ inerentemente espacial. Dessa maneira, a autora refor¢a a amplitude deste conceito, que pode

contribuir de inimeras formas na vida do individuo. (Bednarz, 2018).

No que se refere as conquistas académicas, a autora reforca o que ¢ dito no NRC,
isto €, o pensamento espacial mobiliza uma série de habilidades que podem ser Uteis a muitas
areas do conhecimento, em especial aquelas inerentemente espacializadas. Como exemplo
dessas areas, ela destaca as relagdes entre o pensamento espacial e as chamadas disciplinas
STEM - science, technology, engineering and mathematics —, principalmente através da
utilizagdo de conceitos espaciais e da interpretagdo de representagdes tais como mapas e

diagramas.

Dessa maneira, ¢ evidente que a geografia e a cartografia possuem um papel de
suma importancia para a mobilizacdo e o exercicio do pensamento espacial. Sobre isso, o
proprio documento destaca que a tarefa de ler e interpretar mapas ¢ capaz de mobilizar as trés
funcdes do pensamento espacial: descri¢cdo, andlise e inferéncia. Essa relacao, ainda segundo o
documento, pode ser util tanto em contexto académico quanto na vida cotidiana dos individuos,
permitindo que eles sejam capazes de utilizar um mapa para tragar rotas, calcular distancias,

visualizar a topografia da paisagem, dentre outros.

Sobre isso, destacamos também Richter (2018), que salienta a intima relacao entre
pensamento espacial e linguagem cartografica, sobretudo em contexto escolar, reforcando que
o primeiro pode ser potencializado a partir da utilizagdo da segunda. Dessa maneira, o autor
enfatiza a importancia da linguagem cartografica dentro do ensino da Geografia, principalmente
devido a sua capacidade de mobilizar o pensamento que € proprio desta ciéncia: o pensamento

espacial.

Ainda nessa linha, Richter (2018) apud Miguel Gonzalez (2016) ressalta que [...]
“Pensamento espacial e pensamento geografico ndo sdo sindnimos sendo conceitos
complementarios, um mais ligado a processos cognitivos relacionados com a inteligéncia
espacial e o outro muito mais vinculado com a prépria disciplina geografica” (p. 260). Dentro
disso, Richter salienta a importancia de se promover inicialmente a constru¢dao do pensamento
espacial e, posteriormente, do proprio pensamento geografico, que estd mais inserido a propria

Geografia.

Um outro ponto destacado por Bednarz (2018), diz respeito a dimensdo social do
pensamento espacial, sobretudo a sua importancia para o exercicio da cidadania. Mesmo

abordando o termo “cidadania” de forma genérica — qualquer individuo que esta inserido numa
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sociedade —, ela destaca que as habilidades mobilizadas pelo pensamento espacial e pelas
praticas geograficas, como a investigacdo, que ¢ apoiada em pilares como a coleta, a
organizacao ¢ a analise de informacdes, auxiliam os jovens a tomarem decisdes na, para e sobre

a sociedade. (Bednarz, 2018, p. 12).

Tendo em vista todo o exposto até aqui, € notoério que o pensamento espacial ¢
extremamente amplo e util para diversas finalidades. Por mais que se insira fortemente em
contexto escolar, em especial pelo fato de ser transversal a diversas areas do conhecimento, a
capacidade de pensar espacialmente também ¢ util no dia a dia do individuo e na sua vivéncia
enquanto sujeito social. Dessa maneira, o pensamento espacial perpassa por diversos aspectos
da vida das pessoas, tanto os de ordem pessoal, quanto os de ordem académica/escolar e

profissional.

Ainda que ndo tenhamos a intengdo de nos aprofundar na estrutura da BNCC neste
momento — pois fazemos isso no capitulo 3 —, € pertinente abordarmos alguns pontos agora para
entendermos como o Pensamento Espacial se insere no documento. Em primeiro lugar, a BNCC
¢ assentada em duas bases pedagogicas: “foco no desenvolvimento de competéncias” e “o
compromisso com a educacdo integral”. Este ultimo, que ¢ o que nos cabe neste momento,
ressalta a importancia de o desenvolvimento do estudante acontecer em diversos niveis, ndo se
restringindo apenas ao de ordem intelectual, isso em decorréncia das demandas do “novo

cenario mundial”, que requer habilidades como:

[...] saber lidar com a informagdo cada vez mais disponivel, atuar com discernimento
e responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos para
resolver problemas, ter autonomia para tomar decisdes, ser proativo para identificar
os dados de uma situag@o e buscar solugdes, conviver e aprender com as diferencas e
as diversidades. (Brasil, 2018, p. 14).

Nesse sentido, percebemos que essa base pedagogica evidencia a necessidade de o
desenvolvimento dos estudantes acontecer em diversos niveis, de modo que ele conclua o
ensino basico apto a lidar com as diversas demandas do mundo moderno. Dentro das
habilidades listadas, ¢ notorio que muitas delas dialogam diretamente com aquelas destacadas
no NRC, que sdo trabalhadas, desenvolvidas e/ou conquistadas a partir do desenvolvimento do

Pensamento Espacial.
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Além disso, em diversos momentos a BNCC cita a necessidade de desenvolver o
Pensamento Espacial durante o ensino basico, o que ressalta a sua preocupacdo com este
conceito. Essa preocupacao ¢ evidenciada quando analisamos o componente curricular da
geografia, que — ousamos afirmar —, ¢ estruturado com base no desenvolvimento do pensamento

espacial, ao menos durante a etapa do ensino fundamental. Segundo o que consta na BNCC:

Essa ¢ a grande contribuicio da Geografia aos alunos da Educacdo Basica:
desenvolver o pensamento espacial, estimulando o raciocinio geografico para
representar e interpretar o mundo em permanente transformagdo e relacionando
componentes da sociedade e da natureza. Para tanto, ¢ necessario assegurar a
apropriagdo de conceitos para o dominio do conhecimento fatual (com destaque para
os acontecimentos que podem ser observados e localizados no tempo e no espaco) ¢
para o exercicio da cidadania. (Brasil, 2018, p. 360 — grifo nosso).

Com base nesses elementos e analisando a BNCC, podemos constatar que o
pensamento espacial possui grande importancia dentro do documento, especialmente no
componente curricular da Geografia. Além disso, como ja foi salientado, o Pensamento Espacial
serve a muitos propositos e € util a diversas areas do conhecimento, ainda assim, ¢ dentro da
geografia que ele ganha maior destaque, sendo essa a principal area do conhecimento
responsavel por desenvolvé-lo ao longo do ensino bésico. Para tanto, a linguagem cartografica
aparece como ferramenta indispensavel, pois ¢ 1til tanto para estimular o raciocinio geografico,

quanto para desenvolver o pensamento espacial.
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3 ANALISE DOS CURRICULOS OFICIAIS

Como ja salientado, o objetivo principal desta pesquisa é entender o nivel do
conhecimento cartogrdfico dos estudantes da rede publica de Presidente Prudente ao término
do ensino bdsico, bem como se esse conhecimento é suficiente para que eles possam resolver
as questoes dessa natureza nos vestibulares da Unesp, Unicamp, USP e ENEM. Para que
possamos compreender essa questao, ¢ essencial que seja feita a analise dos documentos oficiais
que normatizam a educacgao brasileira, pois sao eles que estabelecem o que os alunos devem
saber e saber fazer ao concluirem o ensino regular. Além disso, € com base no contetido previsto
para o ensino basico que os vestibulares s3o estruturados — especialmente o ENEM —, por isso

essa analise ¢ inserida como um dos objetivos especificos da pesquisa.

Neste capitulo analisamos dois documentos: a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e o Curriculo Paulista, que estabelecem os contetdos a serem trabalhado nas escolas
em nivel nacional e estadual, respectivamente. Através dessa andlise, pretendemos entender
como que as habilidades e contetidos relacionados a cartografia estdo inseridos nesses
documentos nas etapas do ensino fundamental e médio, o que nos possibilitarda compreender o

que ¢ previsto que os alunos saibam ao término do ciclo escolar basico.

Para que tais objetivos sejam alcancados, faz-se necessario entendermos os
documentos de forma ampla, especialmente a BNCC, que ¢ quem normatiza a educagdo
brasileira. Com isso em mente, iniciaremos a analise abordando aspectos importantes da BNCC,
como o seu histdrico de implementagdo e a sua estruturacdo geral, e culminando com o modo
como a Cartografia estd inserida no documento. Apos realizarmos essa analise, voltaremos as
atencoes para o Curriculo Paulista, especificamente no que tange ao conteudo cartografico e a
forma como ele esta previsto em cada etapa do ensino bésico para os alunos do Estado de Sao

Paulo.

3.1 BNCC - Tensionamentos em Torno de sua Implementacio

A Base Nacional Comum Curricular surge num contexto marcado por muitas

reformas nacionais de cunho neoliberal em diversos segmentos. No ambito da educagdo, além
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da BNCC — que substitui os antigos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) —, destaca-se a
reforma do ensino médio, que traz mudangas substanciais no modo como essa etapa do ensino

basico € estruturada.

Tais reformas geraram inimeros pontos de tensionamentos e descontentamento
entre diversos grupos sociais, como professores, alunos e pesquisadores de diversas areas.
Dentre esses pontos, destacam-se o processo de criagdo e implementagdo desses documentos,
que foram marcados por metodologias centralizadoras e poucos espagos que estimulassem a

participagdo dos setores envolvidos.

Como podemos ver em Albino e Silva (2019), a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), teve a sua aprovagdo no dia 22 de dezembro de 2017, através da Resolugdo ntimero 2
do Conselho Nacional de Educagao — Conselho Pleno (CNE/CP), ja no governo de Michel
Temer. Porém, a proposta comega a ser formulada no primeiro semestre de 2015, ainda no

governo Dilma.

Mesmo tendo se iniciado durante o governo Dilma, a proposta ganha novos rumos
apods o golpe institucional de 2016 que levou Michel Temer a presidéncia da reptblica. Esse
episodio impacta diretamente os rumos da BNCC, que passa a ser pauta prioritaria do novo
governo e sofre transformacodes até chegar a sua terceira versao, aprovada pelo MEC no ano de
2017. Esse processo contou com diversas etapas, que envolveu consultas publicas a professores

e outros agentes sociais.

Analisando-se a BNCC, podemos perceber que o documento busca transmitir a
ideia de que as etapas pelas quais passou, bem como todo o contetido presente em seu corpo,
sdo frutos de amplo debate e de colaboracdo entre os diversos grupos envolvidos,
principalmente educadores e sociedade. Porém, mesmo que esses grupos de fato tenham sido
ouvidos e participado de todo o processo de elaboracao do documento, € essencial salientarmos
como que essa participagdo se deu, se de fato foi democratica e horizontal, ou se foi restrita e
verticalizada, bem como as metodologias utilizadas para incluir ou excluir as sugestdes

recebidas.

No espago de tempo em que a BNCC passa a ser pauta prioritaria do novo governo,
ainda no ano de 2016, até a data de sua aprovacdo, que aconteceu no ano de 2017, o documento
passou por trés versdes, sendo que em cada uma delas o texto foi submetido a apreciagdes
populares e sofreu modificagdes importantes, que envolveu a inser¢do e a exclusdo de

elementos. Segundo Aguiar (2018), por mais que esse processo assuma roupagem de



53

democratico, foi verticalizado e centralizador, pois contou com participagdo restrita de

educadoras e educadores.

Segundo a autora, a primeira versao da BNCC, que foi elaborada por um grupo de
profissionais selecionados pelo MEC, foi apresentada por componentes curriculares. Sobre isso,
Aguiar (2018) destaca que o documento foi concebido sem um marco de referéncia que o
embasasse, segundo ela, toda agdo educacional necessita de um marco de referéncia que [...]
“represente as suas concepgoes, utopias, os sonhos, os principios educacionais desejados e
definidos coletivamente” (p. 14). Deste modo, é notorio que a BNCC, ainda em sua fase
embriondria, ja apresentava pontos de tensdo, principalmente pelos fatos de o texto inicial ter
sido escrito por um grupo seleto de pessoas e por ndo possuir um marco de referéncia

embasador.

Ainda segundo Aguiar (2018), foi apenas apds concluir a primeira versao do
documento que o MEC o disponibilizou para apreciacdo publica, foi neste momento que
recebeu criticas, sugestdes, pareceres e feedbacks em geral, que poderiam ou ndo ser
incorporados ao documento. Sobre essa participacdo, a autora tece dois pontos de critica: o
primeiro € o fato de ter sido realizada de forma individualizada, sem passar por um processo
coletivo de discussdo, e o segundo diz respeito a quais foram os critérios utilizados para
incorporar ou ndo as diversas sugestdes que foram coletadas. Sobre isso, a autora faz o seguinte
questionamento [...] “qual o marco de referéncia que serviu de pardmetro para as escolhas do
MEC?” (Aguiar, 2018, p. 16). Questionamento que, segundo a autora, nao foi devidamente

respondido.

No que tange ao processo de elaboracdo da BNCC, Katuta (2018) nos ajuda a
entender como a metodologia utilizada pelo MEC foi recebida por parte dos educadores. Sobre
1sso, a autora levanta dois pontos centrais de descontentamento: o primeiro se deve ao fato da
BNCC se sobrepor aos curriculos ja existentes, e o segundo se refere justamente ao carater
centralizador do documento, que contou com pouca participacao dos educadores e da sociedade.
Como manifestacao desse descontentamento, a autora faz mencao a campanha langada em 2016
pela Associagdo Nacional de Pesquisa e Pds-graduagdo em Educagdo (ANPED), intitulada

“Aqui ja tem curriculo”, que foi organizada porque

[...] a associagdo compreende que os educadores e educadoras ja praticam curriculos
os mais variados por meio do trabalho com conteudos plurais e que nido foram
devidamente consultados, dado que os espacos criados (consulta publica online e
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audiéncias publicas com nimero limitado de participantes) eram, na compreensao da
entidade, frios e pouco interativos (Katuta, 2018, p. 96)

Deste modo, podemos notar que parte do professorado e da sociedade buscou se
organizar para resistir a implementagao das bases, bem como questionar a sua metodologia de
elaboracdo e os espagos restritos e indspitos de participagdo que foram oferecidos. Foi a partir
deste contexto que a primeira versao do documento foi colocada para apreciacdo popular e as
modificagdes foram realizadas, tendo como resultado a segunda versao do documento, que
também passaria por apreciagdes populares. Porém, nesta versao a participacao se deu de outras

maneiras, como salienta Aguiar (2018):

Da mesma forma, a “segunda versdo” da BNCC foi publicizada, agora sob a
coordenacdo da Undime ¢ do Consed, que organizaram os seminarios por todo o pais,
mas utilizando a mesma premissa de participagdo. O documento foi apresentado por
componentes curriculares e o0s participantes, agora por grupos especificos,
concordaram ou discordaram do que lhes foi apresentado. Continuou sendo uma
forma ténue de participacdo. A metodologia se repetiu. O MEC, com a formalizagéo
de um Grupo Gestor, definiu quais contribuigdes seriam acolhidas. Surgiu, entdo, a
“terceira versdo”, que foi apresentada ao CNE para analise. (p. 15)

Isso posto, ao resgatarmos o historico de elaboragao da BNCC, percebemos alguns
pontos de tensdo que foram mencionados no inicio do capitulo. Dentre eles, destacam-se a
metodologia restrita de participagdo utilizada durante as trés fazes supracitadas e o fato de a
BNCC se sobrepor a curriculos que ja vinham sendo desenvolvidos de forma mais participativa
em todo o pais. Além disso, também se evidenciam incoeréncias entre o que estd escrito no
documento e o que de fato foi executado na pratica, principalmente no que tange aos “amplos
debates com a sociedade e os educadores do Brasil”, mencionado na apresentacdo das bases.
Sobre isso, Katuta (2018), enfatiza que nao basta dizer que a educacao ¢ democratica quando

0S processos que a constitui ndo o sao, segundo a autora:

Importante destacar que ndo basta que se diga em documentos que a educagdo ¢
democratica, os processos que as constituem também devem sé-lo sob o risco de
fortalecer o fosso entre o dito e o realizado, inerentes as politicas educacionais do
campo neoliberal. (p.100)
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Além das criticas a metodologia verticalizada e pouco participativa de elaboracao
da BNCC, existe outro ponto de tensdo que merece destaque, que ¢ a influéncia do
Neoliberalismo e de 6rgdos internacionais presentes no processo de elaboragdo das politicas
educacionais brasileiras. Sobre isso, autores como Albuquerque et al (2020), Macedo (2018),
Adrido e Peroni (2018) e Katuta (2018), enfatizam a insercao das politicas neoliberais no &mbito

da educagdo brasileira, que ja vém influenciando os seus rumos hé décadas.

Para entendermos como se deu a implementacdo e a consolidacdo da agenda
neoliberal sobre as politicas educacionais brasileiras, trazemos Albuquerque et al (2018), que
trazem um resgate historico detalhado deste processo. Na referida obra, os autores estabelecem
a década de 1990 como o marco de consolida¢do da hegemonia neoliberal sobre a educagdo
brasileira, que corroborou para que houvesse reformas de ordem estrutural importantes no pais,
como a implementa¢dao da Base Nacional Comum Curricular e do Novo Ensino Médio, que
aconteceram recentemente. Porém, ao contrario do que se imagina, este processo ndo comegou
com as reformas citadas, ao contrario, ele ja se mostrava presente ha pelo menos duas décadas

no Brasil.

Sobre isso, os autores enfatizam que este processo se deu em trés fases, a primeira
delas, que aconteceu durante os governos de Fernando Collor de Mello, Itamar Franco e
Fernando Henrique Cardoso, durante os anos de 1991 a 2002, foi marcada por dois aspectos
centrais, o subfinanciamento da educagao e a perda de autonomia das escolas e dos professores.
O primeiro faz mengdo ao veto a proposta de um investimento publico de 7% do PIB para a
educacdo, e o segundo diz respeito justamente a implementag¢do de bases curriculares comuns
a serem trabalhadas em escala nacional, bem como a politica de avaliagcdes padronizadas,

também aplicadas de forma homogénea em escala nacional.

A segunda fase, demarcada pelos governos petistas, de 2003 a 2016, ao mesmo
tempo em que apresentou importantes avancos no ambito educacional, também marcou a
ampliacao das pautas neoliberais. Essa relagdo, aparentemente contraditéria, foi possivel gragas
ao carater de coalisao dos governos Lula e Dilma, que mesmo defendendo pautas sociais,

manteve a macropolitica financeira dos governos anteriores.

Como exemplos desta relagdo, os autores citam avan¢os como o aumento do
financiamento publico da educagao e a obrigatoriedade a educacgdo basica para todos na faixa
etaria dos 4 aos 17 anos de idade. Ao mesmo tempo, citam como aspecto negativo a ampliagao

dos indicadores educacionais através da criacdo do Indice de Desenvolvimento da Educagao
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Basica (IDEB), composto pelos resultados da Prova Brasil, fato que corroborou com a
competitividade entre as escolas através de uma logica meritocrata. Sobre isso, os autores

destacam que:

Por meio destas politicas, os indicadores educacionais passam a ser utilizados para
gerir e justificar a distribuicdo desigual de recursos entre docentes e escolas, em uma
logica bastante perversa: as escolas e docentes que produzem os melhores indicadores
recebem as maiores fatias de recursos. Trata-se, portanto, de uma logica de politica na
contramao da equidade e que tem como um dos seus principios condutores a propria
ampliac@o das desigualdades educacionais. (Albuquerque et al, 2018, p. 26).

Por fim, os autores destacam os principais aspectos da terceira fase, periodo que
pode ser dividido em 2 momentos: o governo de Michel Temer (2016 a 2018) e o governo de
Jair Bolsonaro (2019 a 2022%). No primeiro, intensifica-se o papel das instituicdes empresariais
na condugdo da politica educacional, corroborando com uma dupla reforma educacional, a
BNCC e o Novo Ensino Médio, que passam a ser pautas prioritarias neste governo. No segundo,
iniciado com o governo Bolsonaro, concomitantemente a pauta neoliberal, também ganham
for¢a medidas educacionais de carater autoritario e conservador, como a expansao das escolas
civico-militares e controle ideoldgico sobre os contetdos curriculares, livros didaticos e o

trabalho docente. (Albuquerque et al, 2018).

Deste modo, podemos notar que as Ultimas duas décadas foram marcadas por
momentos distintos dentro da politica brasileira, o que se reflete também nas politicas
educacionais e no modo como a educagao foi conduzida. Fizemos tal resgate, pois entendemos
que as reformas educacionais recentes, como a BNCC e o Novo Ensino Médio — que
abordaremos nos proximos subcapitulos —, ndo devem ser enxergadas isoladamente, mas dentro
do contexto politico vigente. Sendo assim, a contextualiza¢do ¢ essencial para compreendermos

as reformas enquanto fruto de um processo historico.

3 E necessario enfatizar que o livro que fazemos referéncia foi publicado no ano de 2020, portanto, abrange apenas metade
do governo Bolsonaro.
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3.2 A BNCC e a Nocao de Conteudos Comuns de Aprendizagem

Além dos fatos mencionados no subcapitulo anterior, outro ponto problematico da
BNCC ¢ a criacao de uma base comum de contetidos que deve ser implementada em todo o
pais. Essa proposta, que ¢ justamente a no¢ao fundante do documento, gera diversas criticas por
parte de pesquisadores e educadores. Nesse ponto, concordamos quando ¢ dito que o Brasil ¢
um pais plural, que contém diversos saberes e diversas territorialidades, portanto, ao estabelecer
conteudos comuns, todas essas especificidades sdo postas em xeque em decorréncia da

presuncao de um saber universal, que ¢ justamente o que faz a BNCC.

Em sua defini¢do, apresentada na versao final do documento, a BNCC salienta que
0 seu objetivo primario ¢ estabelecer bases minimas de aprendizagens a serem desenvolvidas
em todo o territorio nacional, isso através de um conjunto de aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao longo do ensino basico, do infantil ao médio. Segundo o
documento, essa base comum ¢ uma necessidade, principalmente para garantir a sociedade uma
série de direitos que sdo previstos em lei. Esse objetivo pode ser constatado na defini¢do oficial

do documento, que se apresenta como

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), é um documento de carater normativo
que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educag@o Basica,
de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educagdo (PNE). (Brasil,
2018, P. 7, grifo do autor).

Através desta definicdo, € enfatizado o fato de a BNCC, enquanto um documento
normativo, definir as bases do que deve ser ensinado em todas as escolas do pais. A base comum
a qual o documento se refere ¢ estruturada em dez competéncias gerais que devem ser
desenvolvidas durante toda a trajetoria escolar basica dos estudantes. Desta forma, o objetivo
central da BNCC ¢ que os conteudos sejam trabalhados visando o desenvolvimento dessas dez

competéncias gerais. Segundo o documento, o entendimento de competéncia envolve:

[...] a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
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complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.
(Brasil, 2018, p.8).

Para legitimar tais escolhas, a BNCC busca respaldo legal no Artigo 205 da
Constituicao Federal de 1988, que estabelece a educagdo como direito de todos e obrigacao do
Estado e da familia (Brasil, 2018). Além da Constitui¢ao Federal de 1988, a BNCC também
sustenta a ideia de uma base comum por meio da LDB, no inciso IV do Artigo 9°, que diz que

cabe a unido

[...] estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal ¢ os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio, que norteardo os curriculos e seus contetidos minimos, de modo a assegurar
formacao bésica comum. (Brasil, 1996, [s.p.]).

Além do respaldo legal apresentado, a BNCC defende a necessidade de uma base
curricular comum pautada em aspectos sociais, tais como as desigualdades regionais presentes
no sistema educacional brasileiro, como o acesso a escola, a permanéncia dos estudantes e ao
seu aprendizado. Dessa forma, no documento ¢ defendida a ideia de que, para que ocorra a

superagao dessas desigualdades, a criagdo de uma base comum € necessaria. (Brasil, 2018).

Para além da superagdo de tais desigualdades, no documento final da BNCC
também consta que, através da base nacional comum, serd garantido ao estudante o conjunto de
aprendizagens essenciais € o seu desenvolvimento integral, que sdo duas das nog¢des fundantes
da BNCC. Ainda segundo o texto, isso serd garantido por meio das dez competéncias gerais, o
que pode ser visto na apresentacdo do documento, em texto assinado pelo entdo ministro da

educacdo do governo Temer, Rossiele Soares da Silva, que diz:

[...] Com a Base, vamos garantir o conjunto de aprendizagens essenciais aos
estudantes brasileiros, seu desenvolvimento integral por meio das dez competéncias
gerais para a Educag@o Basica, apoiando as escolhas necessarias para a concretizagdo
dos seus projetos de vida e a continuidade dos estudos. (Brasil, 2018, p. 5, grifo
Nn0sso).

Sobre isso, entendemos que as desigualdades regionais as quais o documento faz
mencao realmente sdo preocupantes, porém, o que surpreende € a presuncdo de que a

implementa¢do de uma base nacional comum € o caminho para supera-las. Acreditamos que
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existem inumeros fatores que sdo mais preponderantes para acentuar as desigualdades regionais
do que os citados no documento, como a (des)valorizagao do professor, as condi¢cdes materiais
das escolas — muitas vezes sucateadas —, além da profunda desigualdade social que assola o
pais. Nesse sentido, corroboramos com a visao de Lopes (2018), quando a autora elenca alguns

dos fatores que de fato provocam as desigualdades regionais citadas na BNCC:

[...] Se ha desigualdades no sistema educativo — e essas desigualdades existem — isso
se deve ao investimento diferenciado na carreira do professor e nas condig¢des de
trabalho nas escolas, nas condigdes de vida das familias e nas condi¢des de estudo dos
alunos e alunas. (Lopes, 2018, p. 20).

Fazemos coro a Lopes (2018), pois acreditamos que a superacao das desigualdades
regionais que permeiam a educacdo brasileira ndo estd necessariamente ligada a auséncia de
uma base curricular comum, até porque os antigos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs)
j& se propunham a cumprir a fungdo de estabelecer bases comuns de aprendizagem. Sendo
assim, entendemos que a BNCC nao ¢ um documento que surge para cobrir uma lacuna
existente no sistema educacional brasileiro, pois além de ser constituido pela mesma logica que

estrutura os PCNs, também desempenha a mesma funcgao.

Quando dizemos que a BNCC ¢ constituida segundo as mesmas logicas que ja
estruturavam os PCNs, partimos do entendimento de Lopes (2018), Katuta (2018) e
Albuquerque (et al, 2020). Esses autores evidenciam o carater tecnicista e essencialista destes
documentos que, ao estabelecerem conteudos comuns a serem desenvolvidos em todo o
territorio nacional, pressupdem a existéncia de um saber universal em detrimento do regional
ou do local. Com isso, ignora as distintas territorialidades e os diferentes modos de ser e de
existir dos povos que compdem o territdrio brasileiro, como as populagdes tradicionais e os

seus saberes historicamente construidos.

[...] Em outras palavras, parte-se do pressuposto de que existe um ser humano
universal, que ndo possui localizagdo (territorialidade) e nem modos de existir. Este
ser, situa-se em uma plataforma neutra de observagéo, a partir da qual o mundo pode
ser conhecido em sua esséncia, perspectiva essa de epistemologias essencialistas que
acreditam em uma unica verdade e, portanto, na existéncia da esséncia de um
conhecimento universal. (Katuta, 2018, p. 97 e 98).
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Dentro dessa problemadtica, ¢ importante frisarmos que a BNCC define as bases
comuns, mas também prevé a criagao de curriculos diversificados, que devem ser desenvolvidos
por Estados e Municipios. O documento enfatiza que os curriculos devem ser compostos por
uma base nacional comum a ser complementada com uma parte diversificada, esta, por sua vez,
deve ser contextualizada a realidade local, social e individual da escola e do seu alunado. Sobre

isso, € destacado na BNCC:

Em 2010, o CNE promulgou novas DCN, ampliando e organizando o conceito de
contextualizagdo como “a inclusdo, a valorizacdo das diferengas e o atendimento a
pluralidade e a diversidade cultural resgatando e respeitando as varias manifestacdes
de cada comunidade”, conforme destaca o Parecer CNE/CEB n° 7/2010. (Brasil, 2018,

p- 11).

Dentro do que a BNCC traz como parte diversificada do curriculo, entendemos que
o grande problema ¢ a ideia de contextualizagdo, que parte do principio de que a pluralidade e
a diversidade cultural e regional deverdo ser incluidas e valorizadas pelos curriculos de forma
contextual. Isso nos permite inferir que os diversos saberes deverao ser utilizados de modo a
contextualizar o conhecimento comum que ¢ estabelecido pelas bases, ou seja, os curriculos
nao serdo constituidos com base nesses saberes, apenas os utilizara enquanto contextualizagao

da parte comum.

Ainda sobre isso, como podemos ver em Lopes (2018), além do fato de uma base
comum de aprendizagens nao ser necessaria, ela também nao € possivel, pois mesmo que todas
as escolas do pais possuam curriculos com bases comuns, elas estdao inseridas em realidades
distintas. Tal realidade engloba as condi¢des materiais de cada unidade, os professores, que tém
formacgdes e visdes de mundo diferenciadas, e a um alunado inserido em contextos sociais
particulares. Sendo assim, mesmo uma base comum esté sujeita a interpretagdes e a condigdes

diferenciadas de aplicabilidade pratica.

Objetivamente, estes sao alguns dos principais pontos de criticas a BNCC aos quais
fazemos coro, relacionados principalmente ao seu processo de implementacao e a ideia de uma
base de conhecimentos comuns para todas as escolas do pais. Algumas dessas criticas sdo
aplicaveis também para o Novo Ensino Médio, como salientamos no subcapitulo 3.6, em que
apresentamos a estrutura geral desta etapa, bem como as mudangas impostas a ela depois da

reforma.
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3.3 A Estrutura Geral da BNCC

Como ressaltamos no item anterior, a BNCC é um documento de carater normativo,
portanto, define as bases gerais que devem ser seguidas para a elaboragdo dos curriculos
estaduais e municipais. Além disso, também abordamos alguns pontos de tensionamento em
torno do documento, como a sua metodologia de implementagdo e a ideia de estabelecer uma
base comum de conhecimentos a serem ensinados em todas as escolas do pais. Agora, 0 nosso
foco recai sobre a sua estrutura, isto ¢, a forma como ela propde que o ensino basico seja
organizado. Essa compreensdo ¢ essencial para que possamos compreender como o conteudo

cartografico esta inserido no documento.

Mesmo com todas as criticas cabiveis a BNCC, ¢ ela quem estabelece as bases para
a elaboracao dos curriculos estaduais, portanto, ela ¢ quem define as competéncias gerais € 0
conjunto de aprendizagens essenciais que devem ser desenvolvidas ao longo do ensino bésico.
Além disso, todos os livros didaticos distribuidos as escolas também sdo orientados pela BNCC,
com o seu conteudo sendo estruturado de acordo com as habilidades e competéncias
estabelecidas por ela. Sendo assim, ¢ mister que tal andlise seja realizada, pois, na pratica, a
BNCC ¢ quem define o que deve e o que nao deve ser aprendido pelos alunos durante o ensino

basico.

O objetivo central da BNCC € que ao término do ensino basico todos os alunos
tenham alcancado as dez competéncias gerais previstas por ela, que devem ser desenvolvidas
por meio das aprendizagens essenciais. Porém, este ¢ o objetivo macro da BNCC, além dele, o
documento estabelece objetivos de aprendizagens para cada area do conhecimento e para cada
componente curricular que as compdem. Para entendermos essa estrutura, trazemos o

organograma apresentado no documento, que sintetiza a sua estrutura de forma bem visual.
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Figura 1 - Organizacio do ensino basico na BNCC
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Fonte: Brasil, 2018, p. 24
Através deste organograma, podemos ter um panorama geral de como que a BNCC
¢ estruturada em cada uma das trés etapas do ensino basico, do ensino infantil, ao fundamental
e médio, bem como as especificidades de cada uma delas. Além disso, o organograma evidencia
a organizacdo da BNCC, que parte do macro para o micro, dos objetivos gerais do ensino basico,
passando aos de area e chagando até os de cada componente curricular. Apesar de o
organograma apresentar a etapa da educagdo infantil, ela ndo fara parte da nossa analise, pois

centraremos as atencdes nas fases do ensino fundamental e médio.
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3.4 AEtapa do Ensino Fundamental na BNCC

No que tange ao ensino da cartografia, com toda certeza a etapa do ensino
fundamental ¢ a mais importante dentro do ciclo escolar basico, pois, embora alguns aspectos
da alfabetizagdo cartografica se iniciem antes, ¢ nesta etapa que ela ganha maior destaque, tanto
nos anos iniciais quanto nos finais. Deste modo, € nesta fase que os alunos devem desenvolver
as competéncias necessarias para compreenderem os diversos tipos de mapas existentes, dos

mais simples aos mais complexos, como 0s mapas tematicos.

Sucintamente, a etapa do ensino fundamental ¢ dividida em anos iniciais, que vai
do 1° ao 5° ano, e anos finais, que vai do 6° ao 9° ano, ambos sao estruturados em cinco areas
do conhecimento (Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino
Religioso) e 9 componentes curriculares (Lingua Portuguesa, Arte, Educagdo Fisica, Lingua
Inglesa, Matematica, Ciéncias, Geografia, Historia e Ensino Religioso). Esta ¢ a estrutura geral
da BNCC dentro da fase do ensino fundamental, para facilitar a visualizagcdo, na Figura 2

mostramos como essa organizacao ¢ apresentada no documento.

Através desta estrutura, percebemos outra dimensao importante da BNCC, que ¢ a
proposta de integracdo curricular entre os componentes curriculares que compdem cada area do
conhecimento. Essa proposta de integragao entre os saberes, segundo a propria BNCC, favorece
a comunicagao entre os conhecimentos, porém, sem se perder as especificidades de cada um
deles. Dentro desta perspectiva, a BNCC enfatiza que a integracdo entre as areas do

conhecimento:

[...] favorece a comunicacdo entre os conhecimentos e saberes dos diferentes
componentes curriculares” (Brasil, 2010). Elas se intersectam na formagdo dos
alunos, embora se preservem as especificidades e os saberes proprios construidos e
sistematizados nos diversos componentes. (Brasil, 2018, p. 27, grifo deles).
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Figura 2 - Organiza¢io do Ensino Fundamental na BNCC
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Fonte: Brasil, 2018, p. 27

Em linhas gerais, cada area do conhecimento possui as suas proprias competéncias
especificas, estas, por sua vez, refletem como as dez competéncias gerais se expressam em cada
uma das areas. Além disso, também s3o definidas competéncias especificas para cada
componente curricular, para desenvolvé-las, a BNCC estabelece um conjunto de habilidades,
que estdo relacionadas a diferentes objetos do conhecimento, e estes, organizados em unidades
tematicas. Para visualizarmos essa estrutura, trazemos novamente o organograma apresentado

pela BNCC.
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Figura 3 — BNCC: organizacio curricular do Ensino Fundamental
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Fonte: Brasil, 2018, p. 28

Para fins de elucidagdo, salientamos que as unidades tematicas e os objetos do
conhecimento se referem ao modo como o contetido ¢ organizado em cada componente
curricular, sendo que as primeiras dizem respeito ao tema norteador, € o segundo aos contetudos,
conceitos e processos que deverdo ser trabalhados pelos professores em sala de aula.
Sucintamente, o objetivo central de cada componente curricular ¢ desenvolver as competéncias
especificas de cada um deles, para tanto, o desenvolvimento das habilidades ¢ primordial, pois

sdo elas que expressam as aprendizagens essenciais das quais a BNCC tanto fala.
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3.5 A Cartografia na Etapa do Ensino Fundamental

Agora que compreendemos a estrutura geral do ensino fundamental dentro da
BNCC, podemos passar para a analise do modo como a linguagem cartografica esta inserida e
distribuida nesta etapa. Como dito, a etapa do ensino fundamental ¢ a mais importante do que
tange ao ensino da cartografia, pois € nela que o aluno deve ser alfabetizado cartograficamente

e apresentado aos principais conceitos e categorias da Cartografia.

Dentro da estrutura geral da BNCC, podemos observar que os objetivos de
aprendizagens sdo apresentados do macro para o micro, isto é, das competéncias gerais para
todo o ensino basico, as competéncias especificas de cada componente curricular. Deste modo,
seguiremos esta mesma logica para entendermos como o contetido cartografico esté inserido no
documento, partindo das competéncias gerais para o ensino basico, até as competéncias
especificas da area de Ciéncias Humanas e, posteriormente, dentro do componente curricular

da Geografia.

Dentro das dez competéncias gerais para o ensino bdasico dificilmente
encontraremos uma mengao especifica a determinado conteudo, pois elas nao se referem
diretamente aos conteudos, mas a mobilizacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores (Brasil, 2018). Sendo assim, as competéncias gerais trazem uma abordagem geral do
que os alunos devem saber e saber fazer ao término do ensino basico. Porém, a competéncia
numero quatro evidencia a importancia da utilizagao de diferentes linguagens, embora nao cite

nominalmente a cartografica, entendemos que ela esta inserida nesta competéncia.

Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita),
corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens artistica,
matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informacdes, experiéncias, ideias
e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo. (Brasil, 2018, p.9).

Como as competéncias gerais abrangem todas as areas do conhecimento, ¢ esperado
que elas ndo citem nominalmente a linguagem cartografica, pois nenhum contetido ¢ citado
nominalmente por elas. Porém, ao passarmos a area das Ciéncias Humanas, percebemos que a
linguagem cartografica passa a ganhar destaque, pois sdo feitas inuimeras mengdes a ela e a sua

importancia dentro do ensino fundamental.
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Dentro da BNCC, a area de Ciéncias Humanas ¢ marcada pelas nog¢des de tempo e
de espaco, isto €, os conteudos devem ser desenvolvidos levando-se em conta essas duas
categorias. Deste modo, na etapa do ensino fundamental ¢ dada grande €nfase ao raciocinio
espago-temporal, que [...] baseia-se na ideia de que o ser humano produz o espago onde vive,

apropriando-se dele em determinada circunstancia historica. (Brasil, 2018, p. 353).

Ao apresentar os conceitos de tempo e de espaco como fundamentais na area de
Ciéncias Humanas, a BNCC salienta a necessidade de explora-los através do uso de diferentes
linguagens, dentre as quais se destaca a cartografica. Com isso, podemos entender que, dentro
das Ciéncias Humanas, a linguagem cartografica assume um papel central, principalmente por
meio da leitura e da produgdo de mapas [...] “a exploragdo das nogoes de espago e tempo deve
se dar por meio de diferentes linguagens, de forma a permitir que os alunos se tornem produtores
e leitores de mapas dos mais variados lugares vividos, concebidos e percebidos”. (Brasil, 2018,

p. 353).

Sobre isso, a BNCC ressalta dois pontos que consideramos importantes: a
importancia da utilizagdo de diferentes linguagens em sala de aula (Castellar; Vilhena, 2010), e
o papel da Cartografia enquanto metodologia de ensino (Castellar, 2011). Analisando-se o
documento, ¢ possivel perceber que esses dois pontos permeiam toda a fase do ensino
fundamental no que tange as ciéncias humanas, por conta disso, ¢ notorio que a linguagem

cartografica possui importancia estratégica dentro desta area do conhecimento.

Na etapa do ensino fundamental, a BNCC apresenta sete habilidades especificas
para a area de Ciéncias Humanas, como as competéncias se referem a mobilizacdo de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, e ndo necessariamente a contetdos, elas sdo
generalistas, portanto, superficiais. Isso pode ser percebido na competéncia nimero sete, que
fala especificamente sobre a importancia de o aluno saber utilizar diferentes linguagens e
géneros textuais, o que corrobora com o que enfatizamos anteriormente. Essa competéncia diz

que, ao término do ensino fundamental, o aluno deve ser capaz de:

Utilizar as linguagens cartografica, grafica e iconografica e diferentes géneros textuais
e tecnologias digitais de informag@o e comunicagdo no desenvolvimento do raciocinio
espago-temporal relacionado a localizagdo, distdncia, dire¢do, duracdo,
simultaneidade, sucessao, ritmo e conexao. (Brasil, 2018, p. 357).
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Desta forma, é possivel perceber que, dentro da area de Ciéncias Humanas na fase
do ensino fundamental, a preocupag@o com o desenvolvimento de diversas linguagens ¢ muito
grande, ressaltando a necessidades de os alunos saberem 1é-las, interpreta-las e utilizarem-nas
em seu dia a dia, dentro e fora da escola. Dentre estas linguagens, o maior destaque ¢ dado
justamente a cartografica, que ¢ citada em diversas oportunidades dentro da area das Ciéncias

Humanas, o que ressalta a sua importancia para esta area do conhecimento.

Partindo especificamente para o componente curricular da Geografia, € notorio que
a importancia dada para o desenvolvimento da linguagem cartografica ¢ ainda maior, pois ela
o permeia durante toda a fase do ensino fundamental, em especial nos anos finais, que ¢ a fase
em que se consolida a alfabetiza¢do cartografica e o ensino do mapa. Para além disso, a
linguagem cartografica estd inserida intimamente em grande parte das unidades teméticas da

Geografia, o que a coloca numa posi¢ao de destaque dentro desse componente.

Além disso, ¢ possivel notarmos que o componente curricular da Geografia possui
duas preocupagdes centrais dentro da BNCC, sdo elas: estimular o raciocinio geografico e
desenvolver o pensamento espacial. Deste modo, além de a BNCC atribuir a Geografia o
desafio de desenvolver o pensamento espacial, ela defende que o raciocinio geografico é uma
forma de o exercitar, ressaltando que esta ¢ a grande contribui¢do da Geografia durante a

educacao basica.

Essa ¢ a grande contribuicdo da Geografia aos alunos da Educacdo Basica:
desenvolver o pensamento espacial, estimulando o raciocinio geografico para
representar e interpretar o mundo em permanente transformagdo e relacionando
componentes da sociedade e da natureza. (Brasil, 2018, p. 360).

Da mesma forma que ocorre com a linguagem cartografica, o pensamento espacial
também mobiliza conhecimentos de diversas areas, este fato ja foi salientado no subcapitulo
2.1, porém, ¢ necessario retoma-lo para entendermos o modo como a BNCC aborda o
pensamento espacial. Dentro da BNCC, o pensamento espacial estd associado ao

desenvolvimento intelectual, mobilizando conhecimentos de diversas areas, e visa:

[...] 2 resolugdo de problemas que envolvem mudancas de escala, orientagdo e direcao
de objetos localizados na superficie terrestre, efeitos de distdncia, relagdes
hierarquicas, tendéncias a centralizacdo e a dispersdo, efeitos da proximidade e
vizinhanga etc. (Brasil, 2018, p. 359).
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J& o raciocinio geografico, encarado como uma forma de desenvolver o pensamento
espacial, estd associado aos principios de analogia, conexdo, diferenciagdo, distribuigao,
extensao, localizacao e ordem. Segundo o documento, a mobilizacdo desses conhecimentos
favorece a compreensdao de aspectos fundamentais da realidade, como os fendmenos que
acontecem na superficie terrestre, de ordem fisica ou social, naturais ou frutos da agdo
antropica. Por conta desses fatores, o desenvolvimento do raciocinio geografico ¢ central dentro

da BNCC durante o ensino basico.

No total, o componente curricular da Geografia possui sete competéncias
especificas a serem desenvolvidas durante a etapa do Ensino Fundamental, dentre elas, uma
traz como preocupacdo central o desenvolvimento do pensamento espacial e da linguagem
cartografica. Esta competéncia ¢ a nimero quatro, que ressalta a importancia de [...]
“desenvolver o pensamento espacial, fazendo uso das linguagens cartograficas e iconogréaficas,

de diferentes géneros textuais e das geotecnologias para a resolucdo de problemas que

envolvam informacgdes geograficas”. (Brasil, 2018, p. 366).

Além disso, o componente da Geografia na BNCC esta estruturado em cinco
unidades tematicas, analisando-as, ¢ perceptivel a importancia que ¢ dada ao desenvolvimento
do pensamento espacial em conjunto com a linguagem cartografica, isso visando desenvolver
o raciocinio geografico. Deste modo, a linguagem cartografica também permeia grande parte
das unidades tematicas do componente da Geografia na BNCC, o que ressalta a sua importancia

enquanto metodologia de ensino e o seu papel para o desenvolvimento do pensamento espacial.

As cinco unidades tematicas do componente da Geografia sdo: o sujeito € o seu
lugar no mundo; conexdes e escalas; mundo do trabalho; formas de representagdo e pensamento
espacial; e natureza, ambientes e qualidade de vida. Dentre elas, trés dialogam diretamente com
a linguagem cartografica e com o pensamento espacial. A primeira que destacamos € “o sujeito
e o seu lugar no mundo”, que esta diretamente relacionada ao desenvolvimento das relacdes

espaciais, do pensamento espacial e do raciocinio geografico. Dentro disso, esta unidade

tematica diz que:

Ao tratar do conceito de espaco, estimula-se o desenvolvimento das relagdes espaciais
topologicas, projetivas e euclidianas, além do raciocinio geografico, importantes para
o processo de alfabetizagdo cartogréafica e a aprendizagem com as varias linguagens
(formas de representag@o e pensamento espacial). (Brasil, 2018, p. 362).
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A segunda unidade tematica que destacamos ¢ “conexdes e escalas”, que enfatiza a
necessidade de se compreender os fendmenos geograficos numa perspectiva multiescalar,
possibilitando diversas perspectivas de analise, do macro ao micro e vice-versa. Para tanto, o
dominio da nog¢do de escala ¢ fundamental, bem como a compreensao de diversos tipos de
mapas, em especial os tematicos, que sao os que possibilitam uma analise ampla dos diversos

fendmenos geograficos, dos fisicos aos sociais.

A terceira unidade tematica que citamos € “formas de representagdao e pensamento
espacial”. Sem duavidas esta ¢ a unidade temdtica que mais dialoga com a linguagem
cartografica e com o pensamento espacial, pois € nela que estdo concentradas as principais
preocupagdes com o desenvolvimento de ambas. Fazemos tal afirmagao, pois ¢ nesta unidade
tematica que estdo concentradas as principais habilidades no que tange a Cartografia e ao
pensamento espacial, alertando para a necessidade de os estudantes serem capazes de lerem

diversos tipos de representagdes graficas.

Espera-se que, no decorrer do Ensino Fundamental, os alunos tenham dominio da
leitura e elaborag@o de mapas e graficos, iniciando-se na alfabetizacdo cartografica.
Fotografias, mapas, esquemas, desenhos, imagens de satélites, audiovisuais, graficos,
entre outras alternativas, sdo frequentemente utilizados no componente curricular.

(Brasil, 2018, p. 363).

Dito isso, percebemos que o desenvolvimento do pensamento espacial possui
importancia central dentro do componente da Geografia, principalmente por meio do
desenvolvimento do raciocinio geografico e da linguagem cartografica, que dispdem de grande
relevancia dentro das unidades tematicas deste componente. Além disso, a Cartografia também
ocupa papel de destaque tanto para o ensino da Geografia — como ja foi amplamente discutido
neste texto —, quanto para o desenvolvimento do pensamento espacial, o que ressalta a sua

importancia dentro da etapa do ensino fundamental.

Levando-se em consideracdo o que foi exposto neste subcapitulo, podemos
perceber que a linguagem cartografica ganha relevancia dentro da BNCC conforme
percorremos dos objetivos gerais para o ensino bdsico aos especificos do componente da
Geografia. Nas competéncias gerais, hd énfase na necessidade de utilizacdo de diversas
linguagens, nas das Ciéncias Humanas, esta énfase permanece, porém, com destaque a

linguagem cartografica, e nas especificas da Geografia, o foco recai sobre o desenvolvimento
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do pensamento espacial e do raciocinio geografico, utilizando-se da linguagem cartografica

como ferramenta.

3.6 A Etapa do Ensino Médio na BNCC

No presente subcapitulo, objetivamos entender o modo como o ensino médio esta
estruturado na BNCC, tendo em vista que a pesquisa foi desenvolvida com alunos desta etapa,
essa analise ¢ imprescindivel. Dentro dessa linha, também se faz necessario situarmos o ensino
médio dentro da reforma que resultou no Novo Ensino Médio, que mudou drasticamente a
estrutura anterior, o que inclui alteragdo de carga horaria, transformacdo da arquitetura

curricular, dentre outros aspectos.

Como ja mencionado, o pds-golpe de 2016 foi marcado pela inser¢ao de reformas
em diversas areas, no que tange a educagdo, as principais foram a BNCC e o Novo Ensino
Me¢édio. Em linhas gerais, Dourado e Oliveira (2018), ao apontarem para as principais reformas
ocorridas no &mbito da educagdo no pos-golpe de 2016, explicam como se deu a implementacao

do Novo Ensino Médio:

Nesse contexto, destaca-se também a Reforma do Ensino Médio - Lei n°13.415, de
2017 (Brasil, 2017¢e) - enviada ao Congresso por meio de medida provisoria e 0
encaminhamento e aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) da
Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, excluindo, na versdo encaminhada e
aprovada pelo CNE, o Ensino Médio. (p. 38).

Nesse sentido, seguindo a mesma logica de implementacdo verticalizada vista na
BNCC, a reforma do ensino médio foi aprovada em 2016, através de medida provisoéria (MP
746/2016), tornando-se lei apenas no ano seguinte (lei 13.415/17). Em suma, a reforma trouxe
duas mudancas centrais: a ampliacdo da carga hordria minima para 3000 horas (ao longo dos

trés anos da etapa), e a organizacao curricular em duas partes, a comum e a diversificada.

O Novo Ensino Médio apresenta como preocupacdo central a questdo da
permanéncia dos alunos na escola, apontando para o fato de esta etapa ser marcada por altos

indices de evasdo escolar, dentre outros motivos, pela inser¢ao dos estudantes no mundo do
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trabalho. Essa preocupacdo ¢ facilmente constatada na BNCC, configurando-se como um
problema a ser superado. Dessa maneira, o Novo Ensino Médio apresenta uma arquitetura
curricular muito diferente da anterior, atribuindo ao aluno o papel de protagonismo dentro de

sua propria trajetoria escolar.

Dentro disso, o Novo Ensino Médio traz como principal proposta a ideia de
flexibilizacao, em que, teoricamente, o estudante tem o poder de escolher o caminho que deseja
seguir dentro desta etapa. Para tanto, sao apresentados os itinerarios formativos, que constituem
o caminho para tornar a flexibilizacdo possivel, pois ¢ através deles que o estudante podera
montar o seu proprio percurso dentro do ensino médio, de acordo com suas necessidades,

possibilidades e interesses. Como pode ser observado na BNCC:

[...] O Ensino Médio deve atender as necessidades de formagdo geral indispensaveis
ao exercicio da cidadania e construir “aprendizagens sintonizadas com as
necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes e, também, com os
desafios da sociedade contemporanea”. (Brasil, 2018, p. 465, grifo do autor).

Nesse sentido, a flexibilizagdo, alicercada nos itinerarios formativos, ¢ a ideia
central do Novo Ensino Médio, que substitui o antigo modelo, com contetidos comuns a todos
os alunos, por um modelo composto por uma parte comum e uma diversificada. Sendo assim,
dentro do novo modelo o ensino médio apresenta grandes mudangas estruturais, principalmente

com a inclusdo dos itinerarios formativos, como podemos observar em trecho da BNCC:

O Curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio da
oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local
e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

I - linguagens e suas tecnologias;

IT — matematica e suas tecnologias;

IIT — ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V — formacgao técnica e profissional. (LDB, Art. 36; énfases adicionadas). (Brasil,
2018, p. 468, grifo do autor).

Isso ressalta o fato de o Novo Ensino Médio ser estruturado sob a ideia de
flexibilizagdo, seja para o aprofundamento em uma area especifica, seja para a formagao
profissionalizante do estudante. Os itinerarios formativos, apontados como estratégicos para

que a flexibilizacdo se torne possivel, devem ser estruturados de acordo com as areas do
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conhecimento presentes no Novo Ensino Médio — as quais abordaremos adiante — e
organizados em torno de quatro eixos estruturantes, que sdo: Investigacao Cientifica; Processos

Criativos; Mediagao e Intervengao Sociocultural; ¢ Empreendedorismo.

Sinteticamente, percebe-se que os itinerarios formativos podem ser diversificados,
contanto que se enquadrem em algum dos quatro eixos estruturantes supracitados. Além disso,
eles possuem a funcao de flexibiliza¢ao e de especializagdo, isto ¢, de adequar esta etapa as
necessidades, as possibilidades e aos interesses dos alunos, além de buscar promover um ensino

voltado a especializacdo em determinada area do conhecimento ou em algum curso técnico.

Como dito, um dos objetivos centrais almejados com a reforma do ensino médio €
a permanéncia dos estudantes na escola, tendo em vista que esta etapa ¢ marcada por grande
evasao escolar. Em decorréncia deste fato, o caminho escolhido para resolver este problema —
que ¢ real e muito grave — foi tentar tornar o ensino médio mais atrativo aos estudantes,
adequando-o as suas necessidades, desejos e aptiddes. Dentro disso, a causa de um problema
social tdo complexo como € a evasado escolar foi reduzida a um fator central: a baixa atratividade
do modelo anterior. Sobre isso, concordamos com Cassio ¢ Goulart quando os autores afirmam

que:

As multiplas causas desse fato social complexo foram reduzidas pelos elaboradores
da reforma a apenas uma: a baixa atratividade do ensino médio, cujo “curriculo
extenso, superficial e fragmentado” (Brasil, 2016) estaria distante das necessidades
do mundo do trabalho e seria a verdadeira razdo do desencanto dos/as jovens com a
escola. A solug@o para todos os problemas seria flexibilizar as trajetdrias escolares em
um curriculo mais pratico e atrativo, que aproximasse a escola de ensino médio das
demandas dos empregadores, somando-se a isso a ampliagdo da jornada escolar.
(2022, p. 511).

Segundo essa visdo, além de o Novo Ensino Médio trazer uma solugdo rasa para
um problema que possui inlimeras nuances, a flexibiliza¢do prometida dentro do novo modelo
estd fortemente comprometida pela estrutura material da rede publica de Sao Paulo, que pode
comprometer o nimero de itinerarios oferecidos por cada unidade escolar. Sobre isso, os autores
alertam para o fato de, no Estado de Sao Paulo, 51,8% dos municipios (334 de 645) possuirem
apenas uma escola publica de ensino médio, o que a priori ja inviabiliza a oferta de itinerarios

variados.
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Os/As estudantes ndo podem escolher suas trajetorias escolares a partir dos cardapios
de itinerarios pré-definidos pelas redes de ensino em pelo menos metade dos
municipios do pais, devendo contar com a sorte de os itinerarios ofertados coincidirem
com as suas escolhas pessoais. (Cassio e Goulart, 2022, p. 516).

Tal inviabilidade decorre do fato de as escolas serem obrigadas a ofertarem ao
menos dois itinerarios em sua grade curricular, em decorréncia disso, unidades que possuem
poucas turmas de segundo e terceiro anos ndo dispordo de turmas suficientes para
contemplarem todos os itinerarios. Com isso, muitas delas optam por oferecerem apenas os dois
itinerarios que sao obrigatorios, como os autores mostram no estudo supracitado. Dentro dessa

logica, a liberdade de escolha ¢ comprometida, pois:

[...] sendo tal liberdade determinada por condigdes materiais estruturais que o Novo
Ensino Médio (uma reforma de curriculo) ndo pretende enfrentar, as desigualdades
educacionais serdo aprofundadas pela reforma, em vez de mitigadas”. (Céssio e
Goulart, 2022, p. 516).

Ao enfatizarem essa questdo, os autores chamam a atencdo para uma questio de
suma importancia, que € o fato de a liberdade de escolha prometida nao ser possivel para todos
os estudantes da rede publica. Isso decorre do fato de muitos municipios — mais da metade no
caso do Estado de Sao Paulo — possuirem apenas uma unidade escolar, o que dificulta que esta
unidade ofereca itinerarios para além dos dois que sdao obrigatdrios. Além disso, como ndo ha
outras escolas nesses municipios, o estudante ndo tem a opgao de cursar o itinerario desejado
em outra unidade (caso seja necessario), tendo que escolher dentre aqueles oferecidos pela sua

propria unidade escolar.

Diante da insercdo dos itinerdrios formativos, o Novo Ensino Médio traz uma
arquitetura curricular em que a carga horaria ¢ dividida entre parte comum e diversificada, em
que hd um aumento gradativo da carga horaria destinada aos itinerarios ao longo dos trés anos
desta etapa. De forma sintética, com a reforma a carga horaria minima foi ampliada para 3 mil
horas, que sdo distribuidas ao longo dos trés anos do ensino médio, essa arquitetura pode ser

visualizada na figura a seguir.
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Figura 4 - Novo Ensino Médio: distribuicio da carga horaria semanal na Rede Estadual
de Sao Paulo

12 série 30 aulas 5 aulas 1.050 horas
22 série 20 aulas 20 aulas 1.200 horas
32 série 10 aulas 30 aulas 1.200 horas

Fonte: SEDUC, 2021

Como pode ser observado, essa figura ilustra a distribui¢do da carga horéria do
ensino médio na rede publica do Estado de Sao Paulo, no periodo diurno. Através dela, podemos
notar que a carga horaria correspondente aos itinerarios formativos aumenta gradativamente ao
longo do ensino médio, sendo que dentro desta carga hordria também estdo inseridas outras
disciplinas®. Essa distribuicdo é elucidada pelo Documento Orientador de Implementacio do

Novo Ensino Médio do Estado de Sdo Paulo, que diz:

Com isso, além das 900 horas de aprofundamento curricular, o itinerario formativo
sera composto por 180 horas de Projeto de Vida, 240 horas de Eletiva, 60 horas de
Lingua Inglesa, 90 horas de Tecnologia e Inovagdo ¢ 180 horas de Orientagdo de
Estudos. (Sdo Paulo, 2021, p. 13).

Observando-se o grafico de distribuicdo da carga horaria (Figura 4), nota-se que a
carga horaria destinada a formagao geral basica gradativamente perde espaco, passando de 30
horas semanais no primeiro ano para 20 no segundo, terminando com apenas 10 no terceiro.
Além disso, outro agravante ¢ que apenas duas disciplinas sdo obrigatorias ao longo dos trés
anos do ensino médio: lingua portuguesa e matematica. Assim sendo, a depender do percurso
dos estudantes, eles podem cursar o terceiro ano desta etapa sem qualquer carga horaria das

disciplinas de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

4 Como as disciplinas do inova: projeto de vida, eletiva e tecnologia
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Diante deste cendrio algumas preocupagdes saltam aos olhos, a primeira delas se
refere justamente a perda de espago referente a formagdo comum, isto é, quais serdo as
implicagdes disso dentro da formagao geral dos alunos? Nao temos a pretensdo de responder a
esta questdo tdo complexa neste trabalho, porém, cabe a nods entendermos quais sdo as
implicagdes disso dentro do ensino cartografico, ja que a Geografia ¢ a grande responsavel por

desenvolvé-lo e ndo € obrigatéria para os trés anos do ensino médio.

Como ja enfatizamos no corpo deste texto, a linguagem cartografica ¢
multidisciplinar, portanto, atende aos interesses de diversas areas do conhecimento, porém, ¢ a
Geografia a grande responsavel pelo seu desenvolvimento. Deste modo, a possibilidade de a
Geografia ndo contemplar os trés anos do ensino médio € algo preocupante, podendo se
configurar como um possivel fator de defasagem para a consolidagdo e aprofundamento dos
conhecimentos cartograficos. Essa Ideia ¢ debatida em maiores detalhes no subcapitulo 4.4, em

que apresentamos a analise dos resultados dos alunos que participaram da pesquisa.

Outra grande mudanca estrutural trazida pelo Novo Ensino Médio, a qual
entendemos como um retrocesso, ¢ a sua estruturagdo em areas do conhecimento, € ndo mais
em disciplinas, como era o modelo anterior e como ¢ a etapa do ensino fundamental. Essa forma
de organizagdo, segundo a BNCC, visa ampliar a colaboragdo e a integracdo entre as areas do
conhecimento, bem como dos professores envolvidos com essas areas, dentro de uma visao

similar aquela vista na fase do ensino fundamental.

Todavia, através da organizagdo do ensino médio em areas do conhecimento, ndo
sdo apresentadas competéncias ou habilidades para cada disciplina ou componente curricular,
exceto para as disciplinas de Portugués e Matematica, que sdo as Unicas obrigatorias ao longo
dos trés anos desta etapa. Entdo, as matérias do campo das Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas possuem competéncias e habilidades comuns, que sdo aquelas estabelecidas para esta

area, validas para as disciplinas de Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia.

Em nossa perspectiva, isso gera certa confusdo em termos de desenvolvimento das
disciplinas, pois ao obedecerem as mesmas competéncias e habilidades, as suas particularidades
tendem a ser ofuscadas. A estrutura geral do Novo Ensino Médio acontece conforme demonstra

0 esquema a seguir.
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Figura 5 - BNCC: Estruturacio do Novo Ensino Médio
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Fonte: Brasil, 2018, p. 469

3.7 A Cartografia na Etapa do Ensino Médio

Como dito, o Novo Ensino Médio ndo ¢ composto por componentes curriculares,
mas por areas do conhecimento, portanto, as competéncias especificas e as habilidades sao
apresentadas para cada uma dessas areas. Nesse sentido, a etapa do ensino médio ¢ diferente do
ensino fundamental, que apresenta competéncias especificas para cada componente curricular.
Essa proposta dificulta at¢é mesmo a compreensdo dos objetivos da disciplina de Geografia,

consequentemente, o papel da Cartografia dentro dela ao longo dos trés anos do ensino médio.

Dentro disso, a analise que trazemos neste subcapitulo também paira sobre o que €
esperado para a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas de forma geral, pois a arquitetura
do Novo Ensino Médio nos impde essa condi¢do. Dito isso, o primeiro aspecto que salta aos
olhos ¢ a estrutura generalista da area, em que os saberes proprios de cada uma das disciplinas

que a compoe se perdem em meio aos objetivos gerais. Dentro desta etapa a BNCC propoe:
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A BNCC da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas — integrada por Filosofia,
Geografia, Historia e Sociologia — propde a ampliagdo ¢ o aprofundamento das
aprendizagens essenciais desenvolvidas no Ensino Fundamental, sempre orientada
para uma formagao ética. (Brasil, 2018, p. 571).

Com isso, percebemos que as preocupagdes no ensino médio recaem sobre a ideia
de aprofundamento, partindo dos conteudos ja desenvolvidos durante a fase do ensino
fundamental. Sendo assim, no que tange ao conhecimento cartografico, ¢ esperado que os
alunos cheguem ao ensino médio plenamente aptos a ler os diversos tipos de mapas, pois € na
fase do ensino fundamental que a alfabetizagdo cartografica ¢ desenvolvida e consolidada,

possibilitando que os alunos sejam capazes de interpretar e produzir mapas.

Além disso, a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas se organiza sobre as
seguintes categorias: “Tempo e Espaco; Territérios e Fronteiras; Individuo, Natureza,
Sociedade, Cultura e Etica; Politica e Trabalho” (Brasil, 2018, p. 562). Entao, o objetivo recai
sobre a tematizacao e problematizagao destas categorias. Embora elas de certa forma dialoguem
com as quatro disciplinas que compdem esta area do conhecimento, existem categorias que sao
mais caras a uma do que a outra, neste ponto ¢ essencial que nao se percam as particularidades

de cada disciplina da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

Ademais, a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas na etapa do ensino médio
apresenta seis competéncias especificas, além de habilidades para cada uma delas. Nenhuma
destas seis competéncias t€ém como foco a Cartografia, apenas ressaltam de modo geral a
importancia da utiliza¢do de diversas linguagens, dentre as quais inclui-se a cartografica, que ¢
citada nominalmente em habilidades pontuais. Isso reforca o fato de que nesta etapa a
linguagem cartografica se insere enquanto ferramenta, que pode ou ndo ser utilizada pelos
professores visando a problematizacao das categorias supracitadas e o desenvolvimento das

competéncias especificas e habilidades da area.

De modo geral, nas competéncias especificas sdao ressaltados aspectos a serem
desenvolvidos ao longo do ensino médio, como a capacidade de analisar, comparar e
argumentar sobre questdes sociais, econdmicas, politicas, ambientais etc. Como ja foi
defendido neste texto, a linguagem cartografica ¢ muito eficaz para se atingir estes propositos,
portanto, ela pode ser uma ferramenta muito importante na etapa do ensino médio. Porém, a
sua utilizagdo esta muito condicionada ao professor e aos materiais didaticos disponiveis, que

podem ou nao se utilizarem dela.
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Dito isso, dentro da etapa do ensino médio percebemos que a linguagem
cartografica perde destaque, pois as mencdes feitas a ela sdo generalistas e superficiais.
Concordamos que o papel da Cartografia muda ja nos anos finais do ensino fundamental, tendo
como foco nao mais o ensino do mapa, mas o ensino pelo mapa, porém, ainda assim o seu papel
¢ disperso e pouco objetivo dentro da BNCC na etapa do ensino médio. Isso compromete o
carater de aprofundamento que marca esta etapa, pois se ao longo dela a linguagem cartografica
for esquecida — ou nao trabalhada corretamente pelo professor —, o aluno nao apenas deixara de
evoluir enquanto leitor e produtor de mapas, como podera esquecer aquilo que ja aprendeu nos

anos anteriores.

Esta preocupagdo ganha ainda mais relevo se somada a estrutura curricular imposta
pelo Novo Ensino Médio, como o aumento gradual dos itinerdrios formativos em detrimento
das disciplinas comuns, além da n3o obrigatoriedade destas disciplinas durante os trés anos
desta etapa. Com isso, queremos dizer que a ndo obrigatoriedade da Geografia durante todo o
ensino médio pode impactar diretamente o conhecimento cartografico dos estudantes, tanto no
que tange ao ndo aprofundamento, quanto na possibilidade dos alunos esquecerem o que ja

aprenderam em decorréncia de ndo terem mais contato com esse contetido.

Deste modo, a luz do que foi debatido neste subcapitulo e no anterior, entendemos
que existem aspectos estruturais trazidos pelo Novo Ensino Médio que podem comprometer o
desenvolvimento e o aprofundamento do conteudo cartografico dos estudantes. Como dito,
entendemos que dentro do ensino médio a linguagem -cartografica deva ser utilizada
principalmente como instrumento de ensino, além de ter contetudos revisitados pelo professor
na medida do necessario. Porém, dentro do Novo Ensino Médio ndo ha garantias de que isso
de fato ocorrerd, principalmente pelo fato de a Geografia ndo ser obrigatéria ao longo de toda

essa etapa.

3.8 O Curriculo Paulista

Pelo fato de o estudo ter sido realizado em escolas do estado de Sao Paulo, ¢ mister
que entendamos como o Curriculo Paulista ¢ organizado. Deste modo, neste subcapitulo a
analise recai sobre ele, levando-se em consideragdo os seguintes topicos: sua implementagao,

seus fundamentos pedagdgicos e, principalmente, a forma como aborda o conteudo
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cartografico. Com isso, conseguiremos estabelecer correlagdes sobre a BNCC e o proprio
Curriculo Paulista, em especial no que se refere ao peso que ¢ dado a Cartografia em cada

documento.

Inicialmente, lembramos que a BNCC ¢ um documento de cardter normativo,
portanto, todos os curriculos estaduais devem ser produzidos segundo o que ¢ estabelecido por
ela. Por conta disso, ainda que a analise seja realizada de forma similar a apresentada nos
subcapitulos anteriores — cujo foco foi a BNCC —, ela serd mais curta e focada no contetdo
cartografico, pois seria redundante repetir toda a explicacdo ja realizada sobre a BNCC.
Todavia, o Curriculo Paulista apresenta algumas particularidades com relagdo aos topicos

listados no paragrafo anterior, os quais buscaremos elucidar nesta analise.

O Curriculo Paulista comega a ser elaborado no ano de 2018. Assim como a BNCC,
ele passa por consultas publicas e por processos avaliativos, durante este percurso, sofre
alteracdes até ser finalmente referendado pela Comissao do Conselho Estadual e aprovado pelo
Conselho pleno em 19 de junho de 2019° (Sdo Paulo, 2019). Como dito, o Curriculo Paulista
segue os preceitos gerais da BNCC, portanto, também ¢ elaborado visando o desenvolvimento
das 10 competéncias gerais estabelecidas por este documento, além de também seguir os seus
fundamentos pedagogicos, que sdo: o foco no desenvolvimento de competéncias e o

compromisso com a educagdo integral. Dessa maneira, o Curriculo Paulista:

[...] define e explicita, a todos os profissionais da educagdo que atuam no Estado, as
competéncias e as habilidades essenciais para o desenvolvimento cognitivo, social e
emocional dos estudantes paulistas e considera sempre sua formagdo integral na
perspectiva do desenvolvimento humano. (Sdo Paulo, 2019, p. 11).

Em sua apresentacdo, o Curriculo Paulista, assim como a BNCC, enfatiza o seu
desejo de representar as distintas realidades e especificidades sociais, econdmicas, regionais,
culturais e histéricas de cada um dos 645 municipios que compdem o Estado de Sao Paulo.
Além disso, ele também segue os dois fundamentos pedagogicos apresentados pela BNCC: o
foco no desenvolvimento de competéncias, que define o que os alunos devem saber e saber
fazer ao término do ensino basico; e o compromisso com a educagdo integral, que envolve as

dimensoes intelectual, fisica, socioemocional e cultural dos estudantes.

% Esta versdo contempla apenas as etapas da educagdo infantil e do fundamental ciclos 1 € 2.
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Todavia, o Curriculo Paulista acrescenta outros aspectos que compdem 0s seus
fundamentos pedagogicos, sdo eles: a preocupacao com a alfabetizagdo e os (multi)letramentos,
o desenvolvimento do projeto de vida individual do aluno, a valorizagdao do estudante como
consumidor e produtor de tecnologia, ¢ a utilizacdo da avaliagdo como recurso pedagdgico.
Deste modo, todos estes aspectos que compdem os fundamentos pedagogicos do Curriculo
Paulista devem acontecer visando o desenvolvimento das competéncias gerais, além da

educagao integral dos estudantes segundo os aspectos supracitados.

Da mesma forma como foi visto da BNCC, o Curriculo Paulista busca se fazer
representativo, para tanto, um capitulo do documento ¢ dedicado a exposi¢do de numeros
referentes a participacao de docentes e de outros grupos sociais em seu processo de elaboracao.
Contudo, percebemos que esta participacdo se assemelha muito aquela vista na BNCC, sendo
realizada através de espacos virtuais e, posteriormente, via seminarios, em que as sugestoes

poderiam ou ndo serem incorporadas no texto final, como consta no préprio documento.

Apds a realizagdo dos seminarios regionais, os redatores do Curriculo Paulista
analisaram as contribuicdes, observagcdes e sugestdes apresentadas pelos
participantes, incorporando aquelas consideradas pertinentes segundo o mesmo
critério utilizado na consulta anterior. (Sdo Paulo, 2019, p. 24).

Outro ponto de destaque da BNCC e que o Curriculo Paulista faz coro, ¢ a
necessidade de superacdo das desigualdades educacionais. Para se alcancar esse objetivo,
destacam-se pontos como a necessidade das escolas (re)elaborarem suas Propostas Pedagogicas
em consonancia com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes, além de
manterem o foco na equidade, isto €, reconhecer que as necessidades dos estudantes sdo
diferentes e respeitar a diversidade (Sao Paulo, 2019). Além desses, o Curriculo Paulista, do

mesmo modo que a BNCC, apresenta a ideia de uma base comum de conhecimentos como um

marco para a superacao das desigualdades educacionais.

Nesse processo de melhoria da qualidade da educagdo, o Curriculo Paulista representa
um marco importante para a redugdo das desigualdades educacionais no Estado, uma
vez que explicita as aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem
desenvolver. (Sao Paulo, 2019, p. 26).
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Como ja mencionado neste texto, acreditamos que € erroneo apontar como causa
das desigualdades educacionais a auséncia de uma base comum de conhecimentos. Acreditar
que ha uma relagdo direta entre ambos, numa espécie de causa e consequéncia, pode levar a
uma leitura superficial dos reais problemas que permeiam a sociedade brasileira e que geram
as tais desigualdades educacionais. Dentre eles, destacamos a profunda desigualdade social
existente no pais, os recursos materiais diferenciados — e muitas vezes insuficientes — de que as
escolas dispdoem, bem como a (des)valorizagdo dos docentes e dos demais profissionais da

educacao.

Ainda que o Curriculo Paulista insista em pontos da BNCC ja questionados neste
trabalho, ¢ inegavel que ele traz avangos significativos com relacdo a importancia dada a
linguagem cartogréfica, encorpando em muito o conteudo previsto para essa area ao longo do
ensino basico. Essas mudancgas ocorrem, pois, embora os curriculos estaduais devam seguir as
diretrizes da BNCC, eles tém autonomia para acrescentar habilidades e focar em determinados

contetdos, com isso, a Cartografia ganha bastante relevancia dentro do Curriculo Paulista.

3.9 A Cartografia no Curriculo Paulista

Ainda no ambito de como a Cartografia estd inserida nos documentos oficiais,
trazemos, por fim, a andlise do Curriculo Paulista, que estabelece o que deve ser ensinado nas
escolas do Estado de Sao Paulo. Como vimos, ¢ a BNCC que estabelece a estrutura geral da
educagdo brasileira, ainda assim, os curriculos estaduais possuem alguma autonomia de
diversificacdo — contanto que ndo fujam dos preceitos da BNCC —, por isso neste subcapitulo o
foco recai sobre a estrutura do Curriculo Paulista e a0 modo como ele aborda a Cartografia.
Essa andlise ¢ imprescindivel para compreendermos o que ¢ esperado que os estudantes saibam

ao final do ciclo escolar basico.

No que tange ao modo como a Cartografia se insere no Curriculo, € perceptivel que
ela recebe grande destaque ao longo das etapas um e dois do ensino fundamental. Isso pode ser
percebido tanto no modo como a disciplina de Geografia ¢ estruturada no documento, quanto
nas habilidades previstas para os variados anos deste ciclo escolar, que tratam o
desenvolvimento da Linguagem Cartografica como um dos objetivos centrais desta disciplina.

Além disso, do mesmo modo que ocorre na BNCC, o Curriculo Paulista também enfatiza o
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desenvolvimento do pensamento espacial e do raciocinio geografico como conceitos

estruturantes dentro da Geografia.

Além de ser estruturado segundo as dez competéncias gerais da BNCC, o Curriculo
Paulista também utiliza as mesmas sete competéncias gerais para a area das Ciéncias Humanas.
Do mesmo modo, as competéncias especificas do componente da Geografia dentro do Curriculo
Paulista também sdo as mesmas presentes na BNCC, sendo assim, ndo repetiremos a analise
feita no subcapitulo 3.5, em que destacamos o papel de centralidade da linguagem cartografica

na area de Ciéncias Humanas e no componente da Geografia.

Ao ressaltarmos essas similaridades, pretendemos apontar para o fato de ambos os
documentos darem grande énfase a linguagem cartografica dentro da etapa do ensino
fundamental, o que ja foi demonstrado durante a analise que fizemos da BNCC. Porém, mesmo
com todas essas similaridades, o componente da Geografia dentro do Curriculo Paulista
apresenta algumas especificidades com relacdo a BNCC, essas especificidades apontam para

uma centralidade ainda maior da linguagem cartografica dentro do Curriculo Paulista.

O Curriculo Paulista estrutura a Geografia segundo o conceito de espago
geografico, porém, por este conceito ser extremamente amplo, hd destaque para o
desenvolvimento dos conceitos operacionais da Geografia, que abordam aspectos diferentes do
espaco geografico. Sdo eles: territorio, lugar, regido e paisagem (além do ja citado espaco

geografico). Sendo assim, dentro do Curriculo Paulista o ensino de Geografia tem o desafio de:

[...] articular teorias, pressupostos éticos e politicos da educagdo, bem como caminhos
metodologicos; para que os estudantes aprendam a pensar e a reconhecer o espago por
meio de diferentes escalas e tempos, desenvolvendo raciocinios geograficos, o
pensamento espacial e construindo novos conhecimentos. (Sao Paulo, 2019, p. 409).

Isso demonstra que, tal qual a BNCC, o Curriculo Paulista enfatiza os conceitos
operacionais da Geografia, que sdo estruturantes dentro dessa ciéncia. Embora isso também
aconteca dentro da BNCC, o grande diferencial trazido pelo Curriculo Paulista ¢ a presenca de
um sexto conceito estruturante: a educacdo cartografica. Como consta no proprio documento,
este conceito estruturante [...] “deve perpassar todos os anos do Ensino Fundamental” (Sao

Paulo, 2019, p. 410 — grifo nosso)
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Ao inserir a educagdo cartografica como um conceito estruturante da Geografia, o
Curriculo Paulista ndo deixa duavidas sobre a importancia da Linguagem Cartografica dentro
deste componente curricular ao longo do ensino basico. Tal importancia, ainda segundo o

documento, paira principalmente sobre o ensino da Geografia:

[...] visto que a linguagem cartografica tem um papel importante no processo de
aprendizagem em Geografia, no sentido de contribuir para o desenvolvimento de
habilidades necessarias para o entendimento das interacdes, dindmicas, relacdes e dos
fendmenos geograficos em diferentes escalas e para a formagao da cidadania e da
criticidade e autonomia do estudante. (Sao Paulo, 2019, p. 414).

Para legitimar essa centralidade que ¢ dada a Cartografia, o Curriculo Paulista se utiliza
em grande medida das abordagens de Rosangela de Almeida e de Sonia Castellar, especialmente
no que tange ao entendimento do mapa enquanto linguagem e a sua importancia impar dentro
do ensino da Geografia. Portanto, ¢ inegavel que o documento bebe da fonte da “escola
classica” da Cartografia Escolar Brasileira, especialmente das autoras ja citadas neste texto,

como Livia de Oliveira, Maria Elena Simielli e Tomoko Paganelli.

A noc¢do de linguagem cartografica trazida no documento parte da concepcao de
Castellar (2011), ou seja, comunica-se através de simbolos, que devem ser decodificados e
entendidos como palavras, efetivando assim a comunicacdo, dai a denominacdo linguagem.
Com isso, a linguagem cartografica tem a func¢do de tornar a aprendizagem da Geografia mais
significativa para o aluno, pois ¢ capaz de, por meio do mapa, representar fendmenos e
conceitos antes vistos apenas em teoria, inclusive aqueles de seu espago proximo, o que a torna

um poderoso instrumento de ensino.

As pesquisas desenvolvidas pela autora (2011 e 2017) revelam que a alfabetizacao
cartografica, ao ensinar a ler em Geografia, cria condi¢des para que o estudante leia
0 espaco vivido e escreva sobre um determinado fendmeno observado. Ao apropriar-
se da leitura, o estudante compreende a realidade vivida, consegue interpretar os
conceitos implicitos no mapa e relaciond-los com o real, aplicando o pensamento
espacial e o raciocinio geografico. (Sao Paulo, 2019, p. 415, grifo deles).

Diante do exposto, percebemos que o Curriculo Paulista atribui um grande peso ao
ensino da Cartografia durante a fase do ensino fundamental, considerando-o como um dos
conceitos estruturantes da Geografia. Portanto, bem como visto durante a analise da BNCC, ao

término desta etapa ¢ esperado que o aluno esteja completamente alfabetizado
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cartograficamente, isto ¢, seja capaz de ler e interpretar até os mapas mais complexos, como os

tematicos, bem como utiliza-los em seu dia a dia e para a resolucao de problemas.

Outro ponto relacionado a alfabetizacao cartografica, que ¢ amplamente salientado
pelos principais autores e autoras da area e enfatizado pelo Curriculo Paulista, ¢ a necessidade
desse contetdo ser inserido de forma gradual, respeitando-se as etapas do desenvolvimento do
aluno. O modo como o documento introduz essa ideia ocorre em consonancia com o que ¢
descrito por Almeida (2010). Nesta obra, dentre outras coisas, a autora destaca como ocorre o
desenvolvimento da nogdo de espaco nas criangas, bem como as formas como elas representam

esse espaco ao longo dos anos. Dessa maneira, o documento destaca que:

Esse processo de alfabetizacdo cartografica ocorre de forma gradual, em funcdo da
complexidade das relagdes, dindmicas e dos fenomenos estudados, da faixa etaria do
estudante e da necessidade de construcdo de referenciais espaciais. Na infancia, o
estudante experimenta o grafismo como forma de expressdo e o desenho pode ser
considerado uma das primeiras manifestagdes do processo de alfabetizacdo. Em
seguida, com um repertorio ampliado, representa cartograficamente o espaco, tendo
como base elementos presentes no seu lugar de vivéncia. (Sao Paulo, 2019, p. 415).

Embora esse seja um aspecto basico do desenvolvimento da alfabetizacdo
cartografica, ¢ importante que o documento reconhega essa necessidade e a reforce através de
uma distribui¢do coerente desse contetido ao longo das séries. Para tanto, faz-se necessario
analisarmos as habilidades cartograficas previstas para cada ano do ensino basico, pois sdo elas

que norteiam a forma como cada contetdo deve ser desenvolvido em sala de aula.

Nos quadros abaixo, podemos observar como o contetido cartografico esta inserido
tanto na BNCC, quanto no Curriculo Paulista. Com isso, objetivamos entender o modo como
os documentos distribuem as habilidades cartograficas em cada ano do ciclo escolar bésico.
Inicialmente, apresentaremos as habilidades previstas em cada documento para o fundamental

1 (1° ao 5° ano), posteriormente apresentaremos as habilidades para o fundamental 2 (6° ao 9°

ano).

Quadro 1 - Habilidades relacionadas a Cartografia na BNCC (1° ao 5° ano)

Formas de Pontos de referéncia (EF01GE08) Criar mapas mentais e

representacgao e desenhos com base em itinerarios,
pensamento espacial contos literarios, historias inventadas e
brincadeiras.



Formas de
representagdo e
pensamento espacial

Formas de
representagao €
pensamento espacial

Formas de
representacao e
pensamento espacial

Formas de
representacao e
pensamento espacial

Localizagdo, orienta¢do
e representacao espacial

Representacdes
cartograficas

Sistema de orientagdo

Elementos constitutivos
dos mapas

Mapas e imagens de
satélite

Representagdo das
cidades e do espaco
urbano

(EF01GE09) Elaborar e utilizar mapas
simples para localizar elementos do
local de vivéncia, considerando
referenciais espaciais (frente e atras,
esquerda e direita, em cima e embaixo,
dentro e fora) e tendo o corpo como
referéncia.

(EF02GEO08) Identificar ¢ elaborar
diferentes formas de representagdo
(desenhos, mapas mentais, maquetes)
para representar componentes da
paisagem dos lugares de vivéncia.

(EF02GE09) Identificar objetos e
lugares de vivéncia (escola e moradia)
em imagens aéreas e mapas (visdo
vertical) e fotografias (visdo obliqua).

(EF02GE10) Aplicar principios de
localizacdo e posicdo de objetos
(referenciais espaciais, como frente e
atras, esquerda e direita, em cima e
embaixo, dentro e¢ fora) por meio de
representacdes espaciais da sala de aula
e da escola.

(EF03GE06) Identificar e interpretar
imagens bidimensionais e
tridimensionais em diferentes tipos de
representagdo cartografica.

(EF03GE07) Reconhecer e elaborar
legendas com simbolos de diversos
tipos de representagdes em diferentes
escalas cartograficas.

(EF04GE09) Utilizar as diregdes
cardeais na localizagcdo de componentes
fisicos € humanos nas paisagens rurais e
urbanas.

(EF04GE10) Comparar tipos variados
de  mapas, identificando  suas
caracteristicas, elaboradores,
finalidades, diferencas e semelhangas.

(EFO05GE08) Analisar transformagdes
de paisagens nas cidades, comparando
sequéncia de fotografias, fotografias
aéreas e imagens de satélite de épocas
diferentes.

(EF05GE09) Estabelecer conexdes e
hierarquias entre diferentes cidades,
utilizando  mapas  tematicos e
representagdes graficas.

Fonte: elaborado pelo autor
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Quadro 2 - Habilidades relacionadas a Cartografia no Curriculo Paulista

Formas de
representacao e
pensamento espacial

Formas de
representacao e
pensamento espacial

Formas de
representacao e
pensamento espacial

Pontos de referéncia

Localizacdo, orientacdo
e representagao espacial

Representacoes
cartograficas

(EF01GE08) Identificar itinerarios
percorridos ou descritos em contos
literarios, historias inventadas e/ ou
brincadeiras, representando-os por meio
de mapas mentais e desenhos.

(EF01GE09) Utilizar e elaborar mapas
simples para localizar elementos do
local de vivéncia, considerando
referenciais espaciais (frente e atras,
perto e longe, esquerda e direita, em
cima e embaixo, dentro e fora) e tendo
o corpo como referéncia.

(EF02GEO08) Reconhecer as diferentes

formas de representacdo, como
desenhos, mapas mentais, maquetes,
croquis, globo, plantas, mapas

tematicos, cartas e imagens (aéreas e de
satélite) e representar componentes da
paisagem dos lugares de vivéncia.

(EF02GE14*) Elaborar maquete da
sala de aula e/ou de residéncia e de
outros lugares de vivéncia.

(EF02GE09) Identificar objetos e
lugares de vivéncia (escola, moradia
entre outros) a partir da leitura de
imagens aéreas, fotografias e mapas.

(EF02GE15%) Elaborar mapas de
lugares de vivéncia, utilizando recursos
como legenda, titulo entre outros.

(EF02GE10) Aplicar principios de
localizagdo e posicdo de objetos
(referenciais espaciais, como frente e
atras, esquerda e direita, em cima e
embaixo, dentro e fora) por meio de
representagdes espaciais da sala de aula,
da escola e/ou de trajetos.

(EF03GE06) Identificar e interpretar
imagens bidimensionais e
tridimensionais em diferentes tipos de
representacdo cartografica.



Conexdes e escalas Unidades politico-
administrativas do

Brasil

Formas de
representacao e
pensamento espacial

Sistema de orientagdo

Elementos constitutivos
dos mapas

Formas de
representacao e
pensamento espacial

Mapas e imagens de
satélite

Representagdo das
cidades e do espaco
urbano

(EF03GE07) Reconhecer e elaborar
legendas com simbolos de diversos
tipos de representagdes em diferentes
escalas cartograficas.

(EF04GE15*) Reconhecer a partir de
representagoes cartograficas as
defini¢des de limite e fronteira, em
diferentes escalas.

(EF04GE17*) Identificar os pontos
cardeais, colaterais e subcolaterais
como referenciais de orientagdo
espacial, a partir dos lugares de
vivéncia.

(EF04GE09) Utilizar as direcGes
cardeais na localizagdo de componentes
fisicos e humanos nas paisagens rurais e
urbanas.

(EF04GE10) Reconhecer e comparar
tipos variados de mapas, identificando
suas caracteristicas, elaboradores,
finalidades, diferengas e semelhangas
entre outros elementos.

(EF04GE18%) Identificar e comparar
diferentes formas de representagdo,
como as imagens de satélite, fotografias
aéreas, planta pictorica, plantas, croquis
entre outros.

(EFO05GE08) Analisar transformagdes
de paisagens nas cidades, comparando
sequéncia de fotografias, fotografias
aéreas e imagens de satélite de épocas
diferentes.

(EFO05GE09) Estabelecer conexdes e
hierarquias entre diferentes cidades,
utilizando  mapas  tematicos e
representagdes graficas.
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Fonte: elaborado pelo autor

Como podemos observar, ambos documentos apresentam uma distribui¢do bem
objetiva de como se espera que a linguagem cartografica deva ser desenvolvida ao longo do
fundamental ciclo 1. Embora a quantidade de habilidades que cada documento apresenta varie,
¢ perceptivel que o objetivo primario para esta fase do ensino basico ¢ desenvolver o ensino do
mapa e familiarizar os alunos a linguagem cartografica. Para tanto, € esperado que eles utilizem
representacdes variadas para fazerem andlises simples de situagdes geograficas, como as

modifica¢des ocorridas nas paisagens ao longo dos anos.

Para o 1° ano do Ensino Fundamental, o Curriculo Paulista e a BNCC nao diferem

em nada, pois ambos apresentam as mesmas duas habilidades. Como se trata do inicio da



&9

trajetoria escolar dos estudantes depois do ensino infantil, o foco paira sobre a construgdo dos
referenciais topoldgicos elementares, tais como as no¢des de frente e atras; perto e longe;
esquerda e direita; em cima e embaixo; e dentro e fora. Com isso, introduz-se também as nogoes
de lateralidade e a exploragdo do espago por meio de seus lugares de vivéncia, de modo similar

ao que ¢ explicitado por Almeira e Passini:

Queremos ainda ressaltar que o trabalho de orientacgdo, localizag@o e representacao
deve partir do espago proéximo para o distante, porém nao de forma concéntrica, mas
num cotejamento permanente entre essas duas instancias. (Almeida e Passini, 1989,

p. 12).

J& para o 2° ano, o foco continua centrado na representacao dos lugares de vivéncia,
além do estabelecimento de localizacdes desses lugares por meio dos referenciais topologicos
supracitados. Além disso, os curriculos também preveem o inicio do desenvolvimento das
visoes vertical e obliqua, além do reconhecimento de diferentes tipos de representacdes, como

desenhos, mapas mentais, maquetes, dentre outros.

Para tanto, a BNCC apresenta trés habilidades para o 2° ano, que também se fazem
presentes no Curriculo Paulista, todavia, este acrescenta outras duas. Através destas habilidades,
o Curriculo Paulista ndo apenas reforca os contetudos previstos pela BNCC, como os aprofunda,
destacando a importancia da elabora¢do de maquetes e de mapas da sala de aula e dos lugares
de vivéncia dos alunos. Além disso, o Curriculo Paulista também prevé que elementos do mapa,

tais como a legenda e titulo, sejam introduzidos nesta série.

No que tange ao 3 ano, tanto a BNCC quanto o Curriculo Paulista apresentam as
mesmas duas habilidades relacionadas a Cartografia. Analisando-as, percebe-se que o foco
sobre a leitura e a elaboragdo de legendas aumenta, inclusive com a utilizacdo de simbolos, o
que indica que a relag@o entre significante e significado também deve ser aprofundada nesta
fase. Além disso, para essa série também € previsto o manuseio de representagdes cartograficas,

com foco na utilizagdo e na interpretagdo de imagens bidimensionais e tridimensionais.

Para 0 4° ano do ensino fundamental, ¢ perceptivel que a linguagem cartografica
ganha muito destaque, tanto com relagdo aos referenciais de orientacdo, quanto no que tange a
utilizacdo e ao reconhecimento de tipos variados de mapas. Para esta série, a BNCC apresenta
duas habilidades, ja o Curriculo Paulista, além de também as utilizar, insere outras trés que nao

estao presentes na BNCC.
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Analisando as habilidades previstas para o 4° ano, entendemos que o principal
ganho diz respeito ao inicio da mudanca dos referenciais de orientagdo da crianga, que devem
deixar de ser pautados apenas pelo seu proprio corpo, passando também a referenciais externos.
Isso fica evidente na habilidade “EF04GE17*”, do Curriculo Paulista: “Identificar os pontos
cardeais, colaterais e subcolaterais como referenciais de orientagao espacial, a partir dos lugares

de vivéncia” (Sao Paulo, 2017, p. 432)

Ao focar na orientacao por meio dos pontos cardeais, o Curriculo Paulista destaca
a preocupacdo com o desenvolvimento das relagdes projetivas, principalmente através do
processo de descentralizagdo, em que a crianga deve ser capaz de projetar o seu eixo corporal
sobre objetos para localiza-los independentemente de sua posi¢do (Almeida e Passini, 1989).
Nesse sentido, os referenciais de localizacdo e orientacdo da crianca devem transcender os
topologicos elementares e partir para os projetivos, que se manifestam principalmente pela

descentralizacdo, pela perspectiva, e pela mudancga de ponto de vista.

Ao estabelecer tais habilidades, o Curriculo Paulista prevé grande ampliacdo dos
referenciais espaciais da crianga, com isso, ainda segundo Almeida e Passini [...] “ao prever a
ampliagdo dos elementos em espacos mais amplos, a crianca utiliza estruturas de relagdes
espaciais que vao além das topoldgicas elementares” (1989, p. 37). De acordo com essas
colocagdes, ¢ evidente que o foco do 4° ano no tocante a linguagem cartografica ¢ ampliar as
relagdes espaciais da crianga, superando as topologicas e passando as projetivas e,

posteriormente, as euclidianas.

J& para o 5° ano, que marca o fim do fundamental ciclo 1, tanto a BNCC quanto o
Curriculo Paulista apresentam apenas duas habilidades relacionadas a linguagem cartografica.
Tais habilidades estdo mais relacionadas a utilizacdo do que necessariamente ao ensino do
mapa, envolvendo a andlise, a comparacao e a conexao entre diferentes fendomenos e situagdes

geogréaficas, isso utilizando mapas e outras representagdes, como fotografias.

Dessa maneira, analisando-se as habilidades, esse ¢ o panorama geral que podemos
estabelecer no que tange a0 modo como a linguagem cartografica se insere no fundamental
ciclo 1. Como jé salientado, embora também envolva o ensino pelo mapa, esta etapa ¢ marcada
essencialmente pelo ensino do mapa, com foco na alfabetizacdo cartografica e no

desenvolvimento das relagdes espaciais topologicas, projetivas e euclidianas.

Embora faga parte de uma obra escrita num tempo diferente — em que nao existia a

BNCC e a arquitetura curricular do ensino basico era outra —, Simielli (2013) explicita que, no
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fundamental 1, o objetivo bdasico deve ser justamente a alfabetizacdo cartografica,
desenvolvendo as nogdes de: visdes obliqua e vertical; imagens tridimensional e bidimensional,
alfabeto cartografico (ponto, linha e area); constru¢do da no¢do de legenda; propor¢ao e escala;
e lateralidade/referéncias e orientagdo. Dentro disso, embora a BNCC e o Curriculo Paulista
ndo citem nominalmente todos esses aspectos da alfabetizagdo cartografica, ¢ evidente que o

seu foco dentro deste ciclo € o ensino do mapa.

Findada a andlise de como a Cartografia estd prevista para o fundamental anos
iniciais, apresentamos agora como ela se insere nos anos finais. Primeiramente, a exemplo da
analise anterior, iniciamos novamente com a apresentagdo do quadro sintese das habilidades,

como pode ser observado nos quadros Quadro 3Quadro 4.

Quadro 3 - Habilidades relacionadas a Cartografia na BNCC

Formas de Fendmenos naturaise  (EF06GE08) Medir distancias na
representacao e sociais representados de  superficie pelas escalas graficas e
pensamento espacial diferentes maneiras numéricas dos mapas.

(EF06GE09) Elaborar  modelos
tridimensionais, blocos-diagramas e
perfis topograficos e de vegetacdo,
visando a representacdo de elementos e
estruturas da superficie terrestre.

Formas de Mapas tematicos do (EF07GE09) Interpretar e elaborar
representacio e Brasil mapas tematicos e historicos, inclusive
pensamento espacial utilizando tecnologias digitais, com
informagoes demograficas ®

econdmicas do Brasil (cartogramas),
identificando ~ padrdes  espaciais,
regionalizagdes e analogias espaciais.

(EF07GE10) Elaborar e interpretar
graficos de barras, graficos de setores e
histogramas, com base em dados
socioecondmicos das regides
brasileiras.




Formas de
representacao e
pensamento espacial

Natureza, ambientes
e qualidade de vida

Formas de
representacao e
pensamento espacial

Formas de
representacao e
pensamento espacial

Cartografia:
anamorfose, croquis e
mapas tematicos da
América e Africa

Diversidade ambiental e
as transformagdes nas
paisagens na América

Latina

Leitura e elaboracdo de
mapas tematicos,
croquis ¢ outras formas
de representacdo para
analisar informagdes
geograficas

(EF08GE18) Elaborar mapas ou outras
formas de representagdo cartografica
para analisar as redes e as dindmicas
urbanas e rurais, ordenamento
territorial, contextos culturais, modo de
vida e usos e ocupagdo de solos da
Africa e América.

(EFO08GE19) Interpretar cartogramas,
mapas esquematicos (croquis) e
anamorfoses geograficas com
informagbes geograficas acerca da
Africa e América.

(EF08GE23) Identificar paisagens da
América Latina e associa-las, por meio
da cartografia, aos diferentes povos da
regidao, com base em aspectos da
geomorfologia, da biogeografia e da
climatologia.

(EF09GE14) Elaborar e interpretar
graficos de barras e de setores, mapas
tematicos e esquematicos (croquis) e
anamorfoses geograficas para analisar,

sintetizar e apresentar dados e
informacgoes sobre diversidade,
diferengas ® desigualdades

sociopoliticas e geopoliticas mundiais.

(EF09GE15) Comparar e classificar
diferentes regides do mundo com base
em informagoes populacionais,
econdmicas e socioambientais
representadas em mapas tematicos e
com diferentes projegdes cartograficas.

Fonte: elaborado pelo autor

Quadro 4 - Habilidades relacionadas a Cartografia no Curriculo Paulista

Fendmenos naturais e
sociais representados de
diferentes maneiras

(EF06GE20%) Reconhecer a
importancia da Cartografia como uma
forma de linguagem para representar
fendmenos nas escalas local, regional e
global.

(EF06GE21%*) Identificar os pontos
cardeais e colaterais e aplicar técnicas
de orientacdo relativa e o sistema de
coordenadas geograficas.




Formas de
representacao e
pensamento espacial

Mapas tematicos do
Brasil

(EF06GE22*) Distinguir os elementos
do mapa, tais como titulo, legenda,
escala, orientacdo, projecdo, sistema de
coordenadas, fontes de informagao
entre outros em diferentes
representagdes cartograficas.

(EF06GEO08) Analisar a diferenca entre
a escala grafica e a escala numérica e
medir distdncias na superficie pelas
escalas graficas e numéricas dos mapas.

(EF06GE23*) Analisar fendmenos a
partir das variaveis visuais ¢ das
relagdes quantitativas, de ordem e
seletivas em diferentes representagdes
cartograficas.

(EF06GE24*) Aplicar técnicas de
representagdo utilizadas na cartografia
tematica, em especial a diferencga entre
mapas de base e mapas tematicos.

(EF06GE25%) Analisar os tipos de
produtos do Sensoriamento Remoto,
Sistemas de Informagdes Geogra- ficas
(SIG), Sistema de Posicionamento
Global (GPS) e Cartografia Digital e
relacionar com a produgdo imagens de
satélite e mapas digitais entre outros.

(EF06GE26%*) Identificar diferentes
representagdes do planeta Terra e da
superficie terrestre.

(EF06GE09) Elaborar  modelos
tridimensionais, blocos-diagramas e
perfis topograficos e de vegetagdo para
representar elementos e estruturas da
superficie terrestre.

(EF07GE09A) Interpretar e elaborar
mapas tematicos com base em
informacgdes historicas, demograficas,
sociais e econdmicas do territorio
brasileiro.

(EF07GE09B) Aplicar tecnologias
digitais para identificar padrdes
espaciais, regionalizagdes e analogias
espaciais do territorio brasileiro, em
especial do Estado de Sdo Paulo.
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Formas de
representacao e
pensamento espacial

Formas de
representacao e
pensamento espacial

Natureza, ambientes
e qualidade de vida

Cartografia:
anamorfose, croquis e
mapas tematicos da
América e Africa

Leitura e elaboracao de
mapas tematicos,
croquis ¢ outras formas
de representagéo para
analisar informagdes
geograficas

Diversidade ambiental e

as transformagdes nas

paisagens na Europa, na

Asia e na Oceania

(EF08GE18) Elaborar mapas ou outras
formas de representagdes cartograficas
para analisar as redes e as dindmicas
urbanas e rurais, ordenamento
territorial, contextos culturais, modo de
vida e usos e ocupagdo do solo na
América e na Africa.

(EF08GE19) Interpretar e elaborar
cartogramas, mapas esquematicos
(croquis) e anamorfoses geograficas
com informagdes geograficas acerca da
América e da Africa.

(EF09GE14A) Selecionar, elaborar e
interpretar dados e informagdes sobre
diversidade, diferencas e desigualdades
sociopoliticas e geopoliticas mundiais.

(EF09GE14B) Analisar projecdes
cartograficas, anamorfoses geograficas
e mapas tematicos relacionados as
questoes sociais, ambientais,
econdmicas, culturais, politicas de
diferentes regides do mundo.

(EF09GE1S5) Comparar e classificar
diferentes regides do mundo com base
em informagoes populacionais,
econdmicas & socioambientais
representadas em mapas tematicos e
com diferentes projegoes cartograficas.

(EF09GE24*) Identificar e analisar os
fluxos populacionais e de capitais, por
meio de produgdo e interpretacdo de
mapas de fluxos, cartogramas, graficos,
tabelas, imagens e textos multimodais.

(EF09GE26*) Identificar e analisar
mapas tematicos relacionados a
ocorréncias de desastres
socioambientais em diferentes regioes
do mundo, em especial na Europa, Asia
e Oceania.

Fonte: elaborado pelo autor
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Analisando-se 0 modo como a Cartografia estd prevista nos documentos oficiais, €

perceptivel a influéncia que a escola da alfabetizagdo cartografica exerce sobre eles, tal

influéncia ja se fazia presente nos antigos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e foi

reafirmada pela BNCC. Como vimos nos quadros 1 e 2, correspondentes as habilidades

cartograficas para o fundamental 1, o foco maior ¢ o ensino do mapa, ja nos quadros 3 e 4,
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correspondentes as habilidades cartograficas para o fundamental 2, passa a ser o ensino pelo

mapa e a elaboragdo de mapas pelos alunos.

Essa sequéncia nos parece bastante similar a vista em Simielli (1999), em que a
autora estabelece uma espécie de roteiro de como a Cartografia deve ser introduzida ao longo
das distintas fases do ensino basico. Sucintamente, no artigo em questdo a autora defende que
no primeiro grau (1* a 4* séries) o foco deve ser a alfabetizagdo cartografica, ja da 5% a 8° séries
entram a analise/localizacdo e correlacdo, e no ensino médio se insere a sintese®. Além disso, na
mesma obra a autora também defende que o ensino da Cartografia no ensino basico deve servir

a dois propositos: formar alunos leitores criticos e mapeadores conscientes.

Tanto a BNCC quanto o Curriculo Paulista apresentam uma sequéncia de
habilidades semelhantes, todavia, as do segundo sdo mais abrangentes e contemplam uma maior
variedade de assuntos. Isso fica bastante evidente quando observamos a 6 série, na qual a
Cartografia ganha bastante destaque dentro do Curriculo Paulista. Nesta série, enquanto
transi¢do entre o fundamental 1 e o 2, ainda ha a previsdo de serem trabalhados e/ou
aprofundados alguns aspectos do ensino do mapa, como a escala (numérica e grafica), pontos
cardeais e colaterais e os elementos do mapa, mas o mapa também ja passa a ser utilizado para

localizagao e analise.

No 7° e 8° anos a elaboracdo de mapas ganha bastante destaque, pois das 4
habilidades cartograficas previstas para essas séries no Curriculo Paulista, 3 abordam a

elaboragdo de mapas diversificados, como podemos ver na seguinte habilidade:

(EFO8GE18) Elaborar mapas ou outras formas de representagdes cartograficas para
analisar as redes e as dindmicas urbanas e rurais, ordenamento territorial, contextos
culturais, modo de vida e usos e ocupagio do solo na América e na Africa. (Sdo Paulo,
2019, p. 443).

Dentro disso, os mapas tematicos aparecem com bastante destaque, inicialmente
pelo ensino do alfabeto cartografico e das variaveis visuais, € posteriormente com a mobilizagao

desses contetidos para a elaboragdo de mapas pelos alunos. Isso revela o modo como o mapa se

® E importante frisar que na época em que a obra foi escrita a arquitetura curricular brasileira era diferente, o
fundamental ciclo 1 atualmente vai da 1* a 5 série, ja o fundamental 2 vai da 6 a 9°
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insere nesta fase e o estimulo que se objetiva dar ao aluno para que ele seja capaz de elaborar

as suas proprias representagoes cartograficas.

Com relagdo as habilidades previstas para a 9* série, a sequéncia de Simielli
supracitada parece se fazer ainda mais presente. Dentro dessas habilidades, ¢ comum a
utilizagdo de verbos como “identificar”, “analisar” e “comparar”, o que refor¢a o entendimento
do mapa enquanto um instrumento eficaz para a analise, localizagdo e correlagao dos diversos

aspectos fisicos e sociais que se desenvolvem no espago geografico.

Ao analisarmos o modo como a Cartografia estd inserida nos dois curriculos, ¢
notdrio que ela ganha bastante destaque em ambos ao longo do ensino fundamental, pois as
habilidades preveem que sejam desenvolvidos diversos aspectos do ensino do mapa e pelo
mapa. Dentro disso, o Curriculo Paulista enfatiza ainda mais a Linguagem Cartografica, pois
ndo s6 contempla todas as habilidades previstas pela BNCC, como as aprofunda. Como
salientado no subcapitulo 3.8, um dos eixos estruturantes da Geografia no Curriculo Paulista é
a “educacdo cartografica”, em decorréncia disso, realmente era esperado que o curriculo

destacasse a linguagem cartografica.

Todavia, isso nos faz pensar sobre uma questao importante, que ¢: qual “educacao
cartografica” € prevista pelo curriculo? Ao observarmos as habilidades previstas, bem como a
principal corrente epistemologica a influenciar o modo como a Cartografia ¢ inserida nos
curriculos, ¢ simples notarmos que a educagdo cartografica que se almeja ¢ a mesma criticada

por Fonseca (2004), que ¢ aquela regida sob a égide do paradigma euclidiano.

Ao problematizar essa questao, Fonseca (2004) tece criticas a concepg¢ao de Simielli
(1999) sobre os alunos leitores criticos e mapeadores conscientes. Tais criticas partem do
principio de que ao trabalhar para a formacao de leitores criticos, Simielli utiliza mapas prontos
que, segunda ela, possuem qualidade técnica e maior rigor em suas representacoes, o que faz

surgir as seguintes questoes:

Se a prioridade ¢ a formagdo de um leitor critico, ndo haveria uma contradi¢do no
ponto de partida da autora no modo de tratar os produtos ja elaborados? Afinal esses
mapas sdo rigorosos e precisos em relagio ao qué? As localizagdes euclidianas e as
convencgoes? Sdo bons produtos técnicos porque seguem esses padroes? (Fonseca,
2004, p. 117).
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Concordamos com Fonseca quando ela questiona o carater critico do modelo
proposto por Simielli (1999), que, de certa maneira, ¢ reproduzido pelo Curriculo Paulista e
ensinado nas escolas do Estado, pois a criticidade estabelecida pode até levar o aluno a
questionar aspectos da realidade através do mapa, todavia, ndo permite criticar o mapa em si.

Levando-se esse aspecto em consideracdo, Fonseca (2004) pondera que:

[...] O trabalho de formacdo de um leitor critico deveria levar a uma posi¢do mais
relativizada diante desse “rigor e precisao” dos produtos existentes. Ha aqui uma
evidéncia: o que define o que € rigoroso e preciso esta subordinado aos critérios
consagrados de uma Cartografia estabelecida, que se mostram fechados a outras
possibilidades. (p. 117 grifo nosso).

Grifamos a ultima frase da citacdo, pois o carater rigido da Cartografia escolar ao
qual a autora se refere ¢ facilmente verificado nos curriculos oficiais, em que ha um notério
predominio dos mapas construidos sobre a é¢gide do paradigma euclidiano. Isso ndo quer dizer
que inexistam outras propostas de representagio nos curriculos’, apenas que elas sdo escassas

e nao estimulam a criticidade sobre a naturalizagao dos mapas que sao ensinados.

Isso posto, ressaltamos que esses questionamentos sao pertinentes e que colaboram
para o desenvolvimento da Cartografia Escolar, todavia, o nosso foco maior paira sobre a
compreensdo da Cartografia que € ensinada, pois € ela que ¢ cobrada pelos vestibulares que os
alunos prestardo. Sendo assim, através da revisdo realizada neste capitulo, foi possivel
entendermos qual Cartografia — e quais contetudos cartograficos — ¢ esperado que os alunos
aprendam durante o seu ciclo escolar, o que nos dé subsidios para analisarmos o que eles sabem
a luz do que se espera que eles devam saber (tendo em vista o que esta programado nos

curriculos).

" Como exemplo, destacamos a habilidade EFO8GE19: Interpretar e elaborar cartogramas, mapas esquematicos
(croquis) e anamorfoses geograficas com informagdes geograficas acerca da América e da Africa.



98

4 APLICACAO DA AVALIACAO DIAGNOSTICA

Neste capitulo discorremos sobre uma etapa estruturante da pesquisa, que ¢ a
aplicacdo da avaliagcdo diagnoéstica aos estudantes. Essa avaliagdo visou mensurar o nivel de
conhecimento cartografico de alunos matriculados no terceiro ano do ensino médio, isso com o
objetivo de entender se eles concluem o ensino basico em condi¢des de responderem a questdes
dessa natureza nos vestibulares que prestardo. Para tanto, nossa andlise perpassa pelo
entendimento de como os vestibulares costumam cobrar o contetido cartografico, pela
elaboracdo da avaliacdo diagndstica e pela analise do desempenho geral dos estudantes nesta

avaliagao.

No que se refere aos vestibulares analisados, delimitamos os das trés universidades
estaduais de Sao Paulo — Universidade de Campinas (Unicamp), Universidade Estadual Paulista
(Unesp), e Universidade de Sao Paulo (USP) —, além do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM). Quanto ao recorte temporal, a analise levou em conta as edi¢des de 2018 a 2022 de
cada um desses vestibulares, portanto, cinco edi¢des, considerando os cadernos de primeira e

de segunda fases. Toda essa etapa ¢ descrita em maiores detalhes no subcapitulo 4.3.

Ao término da analise, conseguimos ter um amplo entendimento do modo como o
conteudo cartografico ¢ cobrado por esses vestibulares, o que contribuiu para que pudéssemos
elaborar a avaliacdo diagnostica aplicada aos alunos. Para a elaboracao da avaliacao, tivemos
como objetivo abranger o maior numero de contetidos cartograficos possivel, isso visando testar
os conhecimentos dos alunos de forma ampla. Dessa maneira, delimitamos 15 questdes para

compor a avaliacdo, todas retiradas dos vestibulares supracitados.

Como ja mencionado neste texto, entendemos que a linguagem cartografica ¢ muito
importante dentro dos vestibulares, portanto, um outro ponto ao qual nos debrucamos neste
capitulo ¢ o entendimento do peso dado ao contetdo cartografico por cada um dos vestibulares
analisados. Para tanto, também trazemos a analise da recorréncia deste contetido dentro desses
vestibulares, isto ¢, o nimero de questdes dessa natureza presentes neles em cada uma das

edigoes.

A Cartografia, enquanto linguagem, pode ser cobrada por diversas areas do
conhecimento, ndo se restringindo apenas a Geografia, embora esta seja a principal area do

conhecimento que se utiliza dela. Levando-se isso em consideracdo, entendemos que a
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linguagem cartografica ¢ interdisciplinar e transversal, podendo ser cobrada e/ou utilizada por
distintos cadernos dentro dos vestibulares. Deste modo, também nos preocupamos em constatar
quais sdo as areas do conhecimento que mais tomam proveito desta linguagem em contexto de

vestibular, ressaltando a sua interdisciplinaridade.

Dito isso, comegamos esta discussdo através da abordagem metodoldgica,
elucidando quais foram os caminhos percorridos durante o desenvolvimento da pesquisa.
Dentro disso, o nosso foco maior recai sobre a analise dos vestibulares, isto €, sobre como se

deu a anélise das questdes e quais foram os critérios para que as incluissemos ou ndo na analise.

4.1 A Metodologia de Analise das Questdes

No que tange a metodologia de analise das questdes, devemos dizer que o caminho
metodoldgico trilhado foi repleto de incertezas e de inquietagdes, especialmente acerca do
modo como as questdes seriam analisadas e classificadas. Mesmo com essa tarefa parecendo
ser, em um primeiro momento, algo simples, ela ndo €, pois cada vestibular apresenta
caracteristicas particulares no que tange a forma como o contetido ¢ apresentado e cobrado.
Deste modo, tivemos que realizar uma analise criteriosa para identificarmos e retratarmos da
maneira mais fidedigna possivel a forma como o conteudo cartografico ¢ cobrado em cada um

dos exames vestibulares analisados.

Nesse sentido, a maior dificuldade encontrada foi quanto a classificacdo das
questdes, isto €, quais delas poderiam ou ndo ser consideradas como cartograficas? Sobre isso,
entendemos que seria pertinente adotarmos dois critérios centrais: se a questdo apresentava
representacdes espaciais ou se cobrava algum contetido da Cartografia. Para tanto, faz-se
necessario aprofundarmos o nosso entendimento acerca dos tipos de mapas existentes, bem
como dos conteudos que s3o ou ndo pertencentes a Cartografia. Dessa maneira, neste

subcapitulo o nosso foco recai sobre a discussao teorica desses dois pontos.

Classificar os mapas por tipos pode ndo ser uma tarefa tdo facil como se imagina,
essa dificuldade se d4 por conta dos diferentes tipos de classificagcdes encontradas na literatura,
que, embora apresente alguma convergéncia em torno de certos tipos de mapas, também exibe

classificagdes destoantes. Sendo assim, o que buscamos fazer ¢ apresentar a literatura analisada
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e expor o caminho metodolégico trilhado que serviu como base ao nosso proposito de delimitar

quais questdes eram ou ndo eram cartograficas.

Para realizarmos essa tarefa, selecionamos uma série de autoras e autores que
forneceram grande amparo tedrico e metodoldgico, nos ajudando a delimitar um caminho viavel
para analisarmos os vestibulares e as questdes. Dentre eles, destacamos Barbosa (1967),
Francischett (1997), Girardi, E. P. (2008), Martinelli (2003) e Théry e Archela (2008), que
trazem grandes contribuigdes no que concerne aos tipos de mapas e representagdes espaciais

existentes, bem como sobre os principais conceitos e categorias da Cartografia.

Para iniciarmos essa discussao, trazemos Barbosa (1967), que ressalta a dificuldade
encontrada em definir um método que seja proprio da Cartografia. Isso ocorre porque a0 mesmo
tempo em que ela serve como instrumento para outras areas do conhecimento, como a
geografia, a geologia, a geomorfologia, a meteorologia etc., ela também depende
essencialmente de areas como a matematica e a estatistica para se desenvolver. Portanto, pensar
em um método que seja verdadeiramente seu, sem qualquer interferéncia de outras areas do

conhecimento, é desafiador.

Outro ponto destacado pelo autor, ¢ que a dificuldade em torno do método
cartografico também esté ligada a dificil tarefa de delimitar os tipos de mapas. Dentro disso,
ele destaca que, embora haja alguma conformidade quanto a alguns tipos de mapas, esta
classificagdo pode sofrer algumas variagdes de acordo com os autores consultados. Dessa
forma, para que possamos compreender essas nuances, ¢ necessario fazermos uma discussao

tedrica sobre o assunto.

Girardi, E. P. (2008), ao trazer um levantamento sobre o tema, aponta para algumas
direcdes bastante elucidativas sobre essa questdo. Para tanto, o autor aborda o0 modo como os
mapas sao entendidos e classificados por Joly (2004 [1985]) e por Archela (2000). O primeiro
autor entende que a cartografia pode ser delimitada em dois tipos, a Topografica e a Tematica,
sendo que [...] “Enquanto na Cartografia Topografica os assuntos sdo tratados de forma
descritiva e geométrica, na Cartografia Tematica eles sdo tratados de forma analitica e

explicativa” (Girardi, E. P. 2008, p. 48 apud Joly, 2004 [1985]).

J& para a segunda autora, a Cartografia pode ser delimitada pelo par Cartografia
Sistematica e Cartografia Tematica, sendo que o primeiro tipo tem como preocupacao central a

representacao do terreno, como a altimetria, a planimetria e o relevo de forma geral, e a segunda
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preocupa-se com a representacio e com a expressao dos resultados adquiridos pela geografia e

pelas demais ciéncias.

Como podemos perceber, no que tange a concepgao dos dois autores citados por
Girardi E. P. (2008), ¢ possivel notar que hd convergéncia quanto a delimitagcdo dos tipos de
mapas em dois grupos. O primeiro deles, responsavel por representar e localizar os aspectos
fisicos do terreno através de técnicas de levantamento topografico, como a geodésia e a
fotogrametria, ¢ classificado por Joly como Cartografia Topografica, e por Archela como
Cartografia Sistemadtica. Ja o segundo grupo, que esta ligado a representacdo de fenomenos e

de tematicas variadas, ¢ classificado por ambos como Cartografia Tematica.

A divisdo dos tipos de mapas em dois grupos principais também ¢ compartilhada
por Barbosa (1967). Sobre isso, o autor salienta que ha uma aceitagdo geral quanto ao termo e
a definicdo de Cartografia Geral, que pode variar quanto a nomenclatura, mas ndo quanto a
funcdo e/ou a defini¢do. Nesse sentido, mesmo variando quanto a nomenclatura, Topografica
ou Sistematica, — como apontado pelos dois autores citados anteriormente — o seu contetido ndo

sofre grandes modificag¢des. Segundo o autor, a Cartografia Geral pode ser definida como

Ha, como ficou expresso, uma aceitagio geral quanto ao primeiro grupo, a Cartografia
Geral, podemos definir como a parte que trata dos mapas representando a superficie
terrestre nos seus fatos naturais e artificiais - os acidentes geograficos - ndo
importando as escalas em que sdo apresentados. Estas determinam, tdo-somente o
grau conveniente de generalizagdo ou detalhe que contém os mapas. (Barbosa, 1967,
p-120).

Dessa maneira, no que tange aos tipos de mapas existentes, € notorio que ha grande
aceitacdo em torno dos dois grupos citados: Geral e tematico. Sobre isso, Girardi E. P. (2008),
salienta que o que distingui esses dois conjuntos ¢, principalmente, o seu conteudo, a fonte de
informacdes e os métodos de representacao. O primeiro grupo, ainda segundo o autor, tem a
descrigdo como esséncia, portanto, a precisdo ¢ considerada indispensavel. Como dito,
diferentes autores utilizam diferentes nomes para se referirem a esse grupo, embora os mais
comuns sejam “cartografia de referéncia geral”, “cartografia topografica” e ‘“cartografia

sistematica”.

No que se refere ao segundo grupo, as nomenclaturas “cartografia tematica” e
“mapa tematico” sdo bastante consolidadas, embora esta cartografia também seja comumente

chamada de cartografia geografica ou geocartografia. Ainda segundo Girardi E. P. (2008), a
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cartografia tematica ndo tem a precisdo como algo essencial (embora ela ndo seja ignorada),
pois tem como principal caracteristica a representacdo de temas diversos em uma base

cartografica do primeiro tipo.

Ainda sobre a Cartografia Tematica, Barbosa (1967) explica que ela é fruto da
expansao do campo de atuacgdo da cartografia, que passou a elaborar mapas dos mais variados
temas, utilizando uma grande diversidade de técnicas provenientes de ciéncias variadas.
Corroborando com essa afirmativa, Martinelli (2022) destaca o carater recente da Cartografia
Tematica, que passa a ser chamada deste modo apenas em 1934, na Alemanha, mesmo com
muitos de seus métodos de representacao, como o corocromatico, o de fluxo e o isaritmico, ja

serem consolidados num periodo anterior a este.

Além disso, € necessario destacarmos que a cartografia tematica ainda ¢ subdividida
em trés tipos: “de notagdo”, “estatistica” e “de sintese”. Sucintamente, a primeira recorre a
dados para estabelecer localizagdes geograficas, a segunda representa as informagdes através
de dados quantitativos, e a terceira apresenta os fendmenos de forma geral, através de abstragdes

intelectuais. Esta segmentacao pode ser vista em Barbosa (1967).

De notago — Este primeiro grupo registra os fendmenos na sua distribui¢do espacial,
sob a forma de cores ou de tonalidades muito variadas, complementadas muitas vezes
por sinais graficos caracteristicos. A énfase da variacdo oaparece invariavelmente no
destaque das diferengas qualitativas de um fendmeno ocorrido numa area, para o
fendmeno que varia em outra area, e assim por diante. |...]

Estatisticos — Os elementos primarios do tema que serdo elaborados
cartograficamente, sdo originarios da técnica estatistica, tanto no que se refere aos
elementos fisicos, quanto aos elementos humanos. Assim, se caracterizam nesta area,
os mapas de densidade, os de distribui¢do por pontos, os de fluxo, os pluviométricos
e mapas de isolinhas

Sintese — Tem a finalidade explicativa, em que a representacdo de um fendmeno, em
conjunto, ¢ realizada mediante as suas relagcdes externas. Os mapas de sintese
expressam “o conjunto dos elementos de diferentes fatos ou fendmenos”, formam uma
abstracdo intelectual, apresentando-se de forma global [...] (p. 116).

Mesmo havendo certa conformidade com relagdo a essas duas cartografias, nao
podemos ser categdricos ao afirmar que elas sdo as unicas existentes. Nesse sentido, dentro da
literatura consultada percebemos a existéncia de um terceiro tipo de mapa, o mapa especial.
Esses mapas, diferente dos outros dois, servem para finalidades muito especificas, como cartas
de voo, navegacdo maritima ou mapas do tempo, portanto, as suas técnicas de confec¢do, bem

como as ciéncias e/ou profissdes a qual se destinam, sdo igualmente especificas.
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Sendo assim, podemos entender a Cartografia Especial como o campo da
cartografia responsavel pela criacdo de produtos cartograficos que se destinam a uma utilizagao
especifica e restrita de determinada ciéncia ou area do conhecimento. Barbosa (1967), diz que
as cartas especiais sao [...] as cartas organizadas com elementos de determinadas ciéncias para
uso restrito e especifico e por isto mesmo, sua execu¢ao e representacdo sdo amoldados dos fins
a que se destinam (p. 120). Conforme Raisz (1969) apud Girardi E. P. (2008), os mapas especiais

podem ser dos seguintes tipos:

a) mapas politicos; b) mapas urbanos (plantas cadastrais); ¢) mapas de comunicagdes,
mostrando estradas de ferro e de rodagem etc.; d) mapas cientificos de diferentes
classes; e) mapas econdmicos ou estatisticos; f) mapas artisticos para ilustragdo de
anuncios ou propaganda; g) cartas nauticas e aéreas e h) mapas cadastrais, desenhados
em grande escala e que representam as propriedades e areas cultivadas etc. (p.47).

Levando-se em consideracdao o que € dito pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE, 1999), os mapas podem ser classificados quanto a natureza da representagao
em Tematicos, Especiais e Gerais. Dessa maneira, ao considerarmos todas as ideias expostas
neste subcapitulo, entendemos que a delimitacao e a conceitualizacdo dos tipos de mapas feita
pelo IBGE ¢ adequada, pois traz de forma sistematizada as principais divisoes e subdivisdes da
cartografia. Em conformidade com o IBGE, Barbosa (1967) apresenta um quadro

sistematizando esses tipos de mapas, como podemos ver a seguir.

Quadro 5 - Os tipos de mapas

Divisao Subdivisao Objetivo Bisico Exemplos

Geral Cadastral Conhecimento da superficie topografica, nos | Plantas de cidades; Cartas de mapeamento
Topografica seus fatos concretos, os acidentes geogra- sistemitico; Mapas de paises, continentes;
Geografica ficos naturais e as obras do homem. Mapas-mundi.

Especial Aeroniutica Servir exclusivamente a um determinado fim; | Cartas aeronauticas de voo, de aproximagio de
Nautica a uma técnica ou ciéncia. aeroportos; Navega¢io maritima; Mapas do
Meteoroldgica tempo, previsdo; Mapa da qualidade do
Turistica sub-solo para construgdo, prote¢io de en-
Geotécnica costas.
Astrondmica, ete.

Tematica de Notagio Expressar determinados conhecimentos parti- | Mapa geoldgico, pedalégico; Mapas da distri-
Estatistica culares para uso geral, buigdo de chuvas, populag@es; Mapa econd-
de Sintese mico, zonas polarizadas.

Fonte: Barbosa (1967)

Dessa forma, acreditamos ter encontrado um caminho vidvel para delimitar as
questdes quanto ao tipo de mapa utilizado, isso seguindo a classificagao apresentada pelo IBGE.

Nesse sentido, partimos do entendimento de que se a questao fizesse uso de algum dos trés tipos
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de mapas, ela estaria se utilizando da linguagem cartografica, exigindo que os alunos, direta ou
indiretamente, mobilizassem habilidades e conhecimentos sobre leitura e interpretagdo de
mapas. Portanto, todas as questdes que possuiam essa caracteristica foram consideradas em

nossa analise.

Diante disso, nos restou a segunda pergunta, que diz respeito a classificagdo das
questdes quanto ao seu contetido, isto €: quais conteudos podem ou nao ser considerados como
pertencentes a Cartografia? A resolucdo desse questionamento ¢ essencial para o entendimento
de como se deu a andlise, pois existem muitos enunciados que ndo se utilizam de qualquer
representacdo espacial, mas que estdo notadamente cobrando conhecimentos proprios da

Cartografia, portanto, ¢ mister que estabelecamos quais contetidos sao esses.

Dessa maneira, para além de considerarmos apenas as questdes que fizessem uso
de mapas, precisariamos de critérios bem delimitados quanto aos contetidos cobrados,
identificando quais deles poderiam ou ndo ser considerados como cartograficos. Para tanto,
adotamos como caminho o organograma elaborado por Francischett (1997), que indica as
categorias de ensino da geocartografia. Esse organograma (Figura 6), mesmo sendo do final do
século passado, ainda dialoga de forma coerente com o contetido cartografico previsto nos

curriculos oficiais, por conta disso o utilizamos.



Figura 6 - As categorias de ensino da geocartografia
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@s CLIMAHCAsj

GEOGRAFIA
CARTOGRAFIA
REPRESENTAGAO ESPACIAL
MAPAS CARTAS FOTOGRAFIAS GLOBO |-
I
l—J——\ [ | I I
POLITICOS | [ FISICOS | [TOPOGRAFICAS| [ PLANTAS AREAS | | IMAGENS
SATELITES
SIMBOLOGIA ESCALA
l I
CONVENGOES | [ LINHAS IMAGINARIAS GRAFICA NUMERICA
CARTOGRAFICAS
[ LeGEnDa | [ PaRALELOS MERIDIANOS [ comAas |
[LaTiTUDE }— COORDENADAS | | LONGITUDE PERFIL
GEOGRAFICAS | TOPOGRAFICO

|_FUSOS HORARIOS | [ ALTITUDE _|

Fonte: Francischett (1997)

Sobre esse organograma, algumas ponderagdes sao necessarias. A primeira delas

diz respeito a forma superficial como a autora aborda os tipos de mapas, classificando-os apenas

como fisicos ou politicos, isso de forma genérica e sem levar em consideragdes os outros tipos
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de mapas aqui apresentados. Além disso, a autora apresenta outros tipos de representagdes que
ndo abordamos inicialmente, como fotografias aéreas e imagens de satélites, que também

levaremos em consideragdo para fins de analise.

Outro ponto importante ¢ que, embora a autora chame de “categorias de ensino da
geocartografia”, entendemos que elas contemplam a Cartografia de forma geral, ndo se
restringindo necessariamente a “geocartografia”, que, como ja mencionado, tende a ser vista
como sindénimo de Cartografia Tematica. Com isso em mente, utilizaremos essas categorias
para fins de andlise das questdes por contetido apresentado, mas levando-se em consideracao

essas ressalvas.

Embora o organograma apresentado tenha essas caracteristicas, entendemos que
isso ndo se configura necessariamente como um problema, pois agrega ao apresentar outros
tipos de representacdes. Além disso, consideramos que os conceitos e categorias apresentados
pela autora sdo pertinentes e, apesar de se tratar de uma publicagdo antiga, ainda ¢ atual em
muitos pontos. Sendo assim, essa delimitacdo nos fornece uma base solida para classificarmos
as questdes quanto ao seu contetido, possibilitando a delimitacdo de critérios consistentes na

tarefa de entender quais questdes estdo ou ndo cobrando temas cartograficos.

Em resumo, os dois critérios utilizados para definir se a questdo entraria ou nao na
analise foram: a presenca de algum tipo de representacdo espacial em seu enunciado, sejam
mapas, cartas, plantas ou fotografias aéreas; ou a presenca de algum dos conceitos e categorias

da Cartografia expostos anteriormente.

Dessa forma, o que buscamos fazer durante a analise dos vestibulares foi,
primeiramente, identificar as representagdes espaciais utilizadas e, posteriormente, os
conteudos que estavam sendo cobrados por elas. E importante elucidar esses fatos, pois como
j& salientado, nem todas as questdes que contém Cartografia necessariamente apresentam
representacoes espaciais, dai a importancia de termos critérios bem delimitados quanto ao

conteudo.
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4.2 A Cartografia nos Vestibulares da Unesp, Unicamp, USP e ENEM - Analise

Qualitativa

Dentro de todo o universo de questdes que consideramos nesta pesquisa —
apresentadas no subcapitulo 4.3 —, selecionamos um total de 15 para compor a avaliacdo
diagnostica aplicada aos alunos. Portanto, no presente subcapitulo nos dedicamos a
apresentacdo e a analise apenas dessas questdes, isso com o intuito de apontar as suas
caracteristicas gerais e os conteudos abordados. Esse total foi estabelecido devido ao tempo que
as unidades disponibilizaram para a aplicacdo da avaliacdo, que foi de 2 aulas — ou 90 minutos
—, dessa maneira, levando-se em consideragdo o tempo gasto antes dos alunos iniciarem, eles

teriam um tempo aproximado de 5 minutos por questao.

No que tange a preparagao da avaliagdo diagnostica, o nosso objetivo maior foi
montar um caderno de questdes que abrangesse a maior variedade de assuntos cartograficos
possivel, além de também inserir assuntos que aparecem com mais recorréncia dentro dos
vestibulares analisados. Também ¢ importante frisar que todas as 15 questoes foram de multipla

escolha, retiradas dos vestibulares da Unesp, Unicamp, USP e ENEM.

Os assuntos cobrados foram bastante diversificados, isso com o objetivo de termos
um panorama amplo de em quais deles moravam as maiores e as menores dificuldades dos
estudantes. A avaliagdo contemplou os seguintes assuntos: escala cartografica; linhas
imaginarias/sistema de coordenadas; pontos cardeais/orientacdo; projecoes; fusos horarios;
tipos de representagdes cartograficas; e leitura e interpretagdo de mapas. Com isso, entendemos
que o leque de assuntos escolhidos foi amplo e condizente com a proposta da pesquisa, pois
tornou possivel a delimitacdo dos contetidos cartograficos que os alunos possuem mais

deficiéncias (apresentado com mais detalhes no subcapitulo 4.4)

Ainda que tenhamos critérios metodoldgicos objetivos quanto as questdes que
foram consideradas na pesquisa, a tarefa de delimita-las ¢ complexa, pois ¢ comum que elas
apresentem problematicas envolvendo conteudos variados, inclusive de 4reas do conhecimento
diferentes. Como exemplo, destacamos a utilizagdo do mapa, que nem sempre ocupa um papel
relevante no contexto geral da questdo, servindo mais como ilustragdo de determinado

fendmeno do que necessariamente como um recurso essencial para a sua resolugao.
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Sobre as questdes que se utilizam de mapas, faz-se necessario destacar um ponto
importante: Os temas apresentados sempre sdo diversificados, entdo, para além da leitura do
mapa, também pode ser necessario que o aluno possua conhecimentos prévios sobre a tematica
que esta sendo cobrada. Com isso, queremos destacar que enquanto para uma questao a analise
e a interpretacdo do mapa podem ser suficientes, podem ndo ser para a outra, pois em muitas
delas o estudante precisara ter outros conhecimentos para além das informagdes contidas no

mapa.

Iniciando a andlise, na Figura 7 podemos ver as questdes 1 e 2, ambas retiradas da
prova do Enem aplicada no ano de 2018. Na questdo 1, a problematica central envolve a
operacionalizacdo da escala numérica para estabelecer a distancia entre dois pontos no mapa.
O enunciado fornece a distancia, em centimetros, entre esses pontos, além da escala do mapa,
utilizando-se dessas informagdes, o aluno deve ser capaz de estabelecer a distancia, em
quilometros, entre os mesmos pontos. Considerando essas caracteristicas, entendemos que essa
¢ uma questdo basica de célculo de distancias, que exige tdo somente o dominio de célculos

matematicos simples, como a regra de trés.

J& na questdo 2, o enunciado fornece uma breve explicagdo do que ¢ uma
anamorfose, reforcando que a sua principal caracteristica ¢ a alteragdo da area de acordo com
os dados quantitativos representados no mapa. Com essa informacao em mente, ¢ esperado que
o aluno seja capaz de assinalar qual dos mapas presentes nas alternativas ¢ uma anamorfose.
Do mesmo modo que ocorre com a primeira questdo, a segunda também ndo exige a
mobiliza¢do de muitos conliccimentos para além dos cartograficos, pois é esperado apenas que

o aluno saiba identificar uma anamorfose.
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Figura 7 - questdes 1 e 2 da avaliacdo diagndstica

1—ENEM 2018 2 -ENEM 2018
Anamorfose é a transformacéao cartogréfica
espacial em que a forma dos objetos é
distorcida, de forma a realcar o tema. A drea
das unidades espaciais as quais o tema se
refere é alterada de forma proporcional ao
respectivo valor.

Um mapa é a representacdo reduzida e
simplificada de uma localidade. Essa
reducdo, que é feita com o uso de uma
escala, mantém a proporcdo do espaco
representado em relac@o ao espaco real

A técnica descrita foi aplicada na seguinte
Certo mapa tem escala 1. 58 000 000. forma de representacéo do espaco

/

Oiorivel e Mg Subiopsedeymabragh Mogroct com. Acesed e § 838 2012 f i — B
Considere que, nesse mapa, o segmento de
reta que liga o navio a marca do tesouro
meca 7,6 cm
A medida real, em quildmetro, desse
segmento de reta é:
A-4408.
B-7632
C-44 080
D-76 316

E-440 800

Fonte: vestibular ENEM 2018

Na Figura 8 podemos observar as questdes 3 e 4, aplicadas no ENEM 2019 e 2022,
respectivamente. Iniciando pela 3, o enunciado aborda um fendmeno observado pelos
habitantes do Alasca (EUA), que em determinada época do ano passam semanas sem ver a luz
do dia. A partir desse caso, ¢ esperado que o aluno seja capaz de relacionar tal fendmeno as
areas de altas latitudes do planeta, que, em decorréncia da inclinacdo axial da Terra, gera
incidéncia solar diferenciada nos hemisférios norte e sul, o que gera noites ou dias mais longos

do que o normal no decorrer do ano.

Entrando na questio 4, de imediato € possivel notar a semelhanga com a questao 1,
pois ambas tém como foco a operacionalizacdo da escala numérica. Todavia, enquanto a 1 cobra
o estabelecimento da distancia entre dois pontos do terreno com base na escala numérica, a 2

faz o oposto, espera que o aluno encontre a escala do mapa com base na distancia entre dois
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pontos fornecida a priori. Mesmo com essa diferenca, o raciocinio cobrado em ambas as

questdes € 0 mesmo, o que nos permite inferir que se o aluno for capaz de resolver a questao 1,

provavelmente também sera capaz de resolver a 4.

Figura 8 - questdes 3 e 4 da avaliacdo diagndstica

3 - ENEM 2019

Os moradores de Utgiagvik passaram
dois meses quase totalmente na
escuridao

Os habitantes desta pequena cidade no
Alasca — o estado dos Estados Unidos mais
ao norte — ja estao acostumados a longas
noites sem ver a luz do dia. Em 18 de
novembro de 2018, seus pouco mais de 4
mil habitantes viram o ultimo pér do sol do
ano. A oportunidade seguinte para ver a luz
do dia ocorreu no dia 23 de janeiro de 2019,

as 13 h 04 min (horario local).
Disponivel em: www.bbc.com. Acesso em: 16 maio
2019 (adaptado).

O fenbmeno descrito esta relacionado ao
fato de a cidade citada ter uma posi¢éao
geografica condicionada pela

A - continentalidade

B - maritimidade

C - longitude

D - latitude

E - altitude.

4 - ENEM 2022

Possivel trajeto do voo MH370 da
Malaysia Airlines
antes da queda, em 2014

,~= pUltimo contato
v } MALASIA
J  Kuala Limpur
Possivel trajeto antes da queda INDONESIA
MADAGASCAR ."
OCEANO AUSTRALIA

iNDICO

¥ & *Perth
: y‘
Local onde os destrogos 4

foram avistados

Disponivel em: htp//imguol.com. Acesso em: 30 mar. 2014 (adaptado)

Considerando-se que a distancia entre o
local onde os destrogos do avido foram
avistados e a cidade de Perth € de 2 cm, a
escala aproximada dessa representacao
cartografica é:

A-1:12500
B-1:125000
C-1:1250000
D-1:12 500 000
E-1:125 000 000.

Fonte: vestibulares ENEM 2019 € 2022

Na Figura 9 apresentamos as questdes 5 e 6, ambas retiradas do vestibular da USP

aplicado no ano de 2020. Iniciando pela questdo 5, a problematica central paira sobre projecdes

cartograficas e suas consequéncias sobre o produto cartografico gerado. Para chegar a resposta

correta, o aluno deve estar familiarizado com aquele que ¢ o problema central da Cartografia,

que ¢ a representagdo de uma superficie esférica (globo) em uma superficie plana (papel), e que

esse processo invariavelmente gera distor¢oes em todas as projecoes cartograficas. Entendemos

que esta questdo ¢ simples, pois exige exclusivamente que o aluno entenda o processo

mencionado.



Figura 9 - questoes 5 e 6 da avaliacdo diagnostica

Projegio de Mercator

5 - USP 2020
jes

Apresentoda pela primeira vez no século XVI.

Projeg 3o de Gall-Peters

Baboroda pelo primeira wez no século XX.

Projegdo de Robinson

Baborodaem 1963,

Sobre as proje¢des cartogrificas apresentadas, suas formas e
dimensdes, é correto afirmar:

(A) Interesses geopoliticos e comerciais forgaram distor¢des na
projecdo de Mercator, para fazer parecer mais curto o
caminho ao novo continente, elemento corrigido a partir do
século XIX, na projegdo de Gall-Peters.

(B) As trés projecdes apresentam distor¢des, uma vez que a
Terra tem forma aproximada de um geoide e sua proje¢do
num plano ficard distorcida.

(C) As projecdes de Mercator e Gall-Peters apresentam
distor¢des pela falta de recursos técnicos no periodo em
que foram feitas, mas o avango computacional do século XX
permitiu o fim das distor¢des na projegdo de Robinson.

(D) A projegdo de Gall-Peters ndo apresentava distor¢des no
momento de sua elaboragdo, mas a descoberta da Antartica
e da Oceania, logo apds sua proposi¢do, for¢ou a adaptagdo
e induziu distorgdes.

(E) Todas as proje¢des apresentam distorgdes, uma vez que o
formato da Terra ndo era conhecido até o século XX, o que
gerou duvidas sobre como essa projesdo devena ser
executada.

6 — USP 2020

Segundo o Atlas de Serpentes Brasileiras, a jararaca (nome
cientifico Bothrops jararaca) encontra-se com as ocorréncias
registradas em uma extensa faixa do Brasil relativa a diferentes
Biomas, onde se alimenta de anfibios, roedores e outros animais.
A espécie ocorre nas dreas apontadas, sendo encontrada em
zonas florestadas ou modificadas pela agdo humana.

Brasil: Distribui¢io da Bothrops jararaca

® O ias da Espécie
Sobre as serpentes Bothrops jararaca e os principais biomas
de ocorréncia, é correto afirmar:

(A) Sdo tipicas das areas que alcan¢am até 500 m de altitude,
nos Biomas do Pantanal, Pampa, Cerrado e Caatinga; as
areas do Pampa sdo as mais degradadas do pais em fun¢do
da urbanizagdo crescente, ameagando a ocorréncia da
jararaca.

(B) Sdo generalizadas nos mais diversos biomas, concentrando-
se na Caatinga; esse bioma encontra-se atualmente como o
mais ameagado pela expansdo das fronteiras agricolas na
produgdo para exportagao.

(C) Sdotipicas das dreas mais planas da faixa leste do Brasil, cujos
terrenos sao recobertos pelo Bioma do Cerrado; a ocorréncia
desta espécie deve-se as areas com ocupagao humana, o que
atrai ratos que fazem parte da alimentagdo da jararaca.

(D) Possuem drea de ocorréncia restrita ao Bioma da
Amazonia, caracterizado pela ocorréncia de sapos; nesse
bioma, as planicies fluviais favorecem a proliferagdo da
jararaca.

(E) Sdo tipicas da Mata Atlantica, podendo ocorrer também
em areas de Pampa, Cerrado e Caatinga e ocupar terrenos
que alcangam até 1000 m de altitude; o Bioma da Mata
Atlantica encontra-se atualmente ameagado pela
ocupagao humana.

Fonte: vestibular USP 2020
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Na questdo 6 sdo apresentados 2 mapas temadticos, o primeiro ¢ do tipo

corocromatico, que representa os biomas brasileiros através da variavel visual cor, sobreposta

a essa informacdo, ha a distribuicdo de uma espécie de cobra brasileira (jararaca) através da

implementagdo pontual. No mapa 2 ainda ¢ apresentada a distribui¢do da mesma espécie de

cobra, mas sobreposta a um mapa de elevagao do territério brasileiro.

Para responder corretamente essa questdo, ¢ necessario apenas que o aluno seja

capaz de realizar corretamente a leitura e a interpretacdo dos mapas, bem como correlacionar

as informagdes contidas em cada um deles. Além disso, como podemos observar, os mapas

apresentados na questao ndo sao complexos, pois ndo ha sobreposi¢ao de muitas informacgdes

simultaneamente, ao contrario, a utilizacdo de dois mapas denota um cuidado com relagao a
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leitura, pois isola as informag¢des em mapas distintos. Por conta disso, entendemos que esta

questdo também ¢ simples.

Na Figura 10 apresentamos as questdes 7 e 8, retiradas dos vestibulares da USP de
2021 e 2022, respectivamente. Iniciando pela questdo 7, podemos observar que ¢ apresentado
um mapa tematico indicando a topografia de uma area (em curvas de nivel), e outros aspectos
dessa mesma 4rea, como mata ciliar, pastagem, cursos d’dgua, dentre outros. Além disso,
também consta no mapa a figura de um observador. A partir disso, para responder corretamente
a questdo o aluno deve se por no lugar do observador e identificar, a partir das informagdes

contidas no mapa, o que ele veria se estivesse in loco.

Figura 10 - questodes 7 e 8 da avaliacio diagnostica

7-USP 2021| 8 — USP 2022

O mapa mostra a topografia, os aspectos da paisagem e o tipo

(A)

(8)

@

de cobertura vegetal da superficie numa determinada drea,
com um observador que, localizado préximo ao leito do rio, vé
a paisagem direcionando seu olhar para o quadrante nordeste.

Ve

% Observador W Lago ou represa
* fdificaclo
Curso d'sgus intermitente
B Mata cilias
X Ribeirdo e corrego
3 pastagem *w Ponto cotado
“ - Curvas de nivel (intervalo de S em Sm)

COBERTURA VEGETAL

0O cendrio a ser visto pelo observador, considerando os aspectos
evidenciados no mapa, é:

0 mapa do continente africano a seguir reproduz as fronteiras
étnicas anteriores ao processo de colonizagdo europeu (linhas
pretas) e as fronteiras dos Estados Nacionais africanos, que
surgiram ap6s a emancipagdo no século XX (linhas vermelhas):

antes da colonizagdo e oas
fronteiras nacionais

Terra natal tradicional )
das etnias

Fronteiras étnicas e de paises
africanos no século XX

Com base na leitura do mapa, assinale a alternativa correta.

(A) A diversidade étnica observada na regido sul africana foi
objeto de cobiga do trafico transatlantico de escravizados
para as Américas.

(8) O Chifre da Africa foi uma drea marcada por guerras
travadas entre diferentes grupos étnicos, as quais
impediram a constru¢do de unidades politicas nacionais.

(C) A porgdo norte da Africa teve menor diversidade étnica,
com o predominio de populagdo branca, religido islamica
e lingua drabe.

(D) Apés o processo de emancipagdo, a quantidade de Estados
Nacionais africanos ultrapassou numericamente as
configuragdes territoriais anteriores a colonizagdo.

(E) As fronteiras dos Estados Nacionais africanos foram
tragadas a partir de solidariedades étnicas, e n3o por
critérios geopoliticos decorrentes da colonizagdo.

Fonte: vestibulares USP 2021 e 2022

Nas alternativas sdo apresentadas 5 imagens com paisagens diferentes, cabendo ao

aluno indicar qual delas ele veria a sua frente se estivesse no lugar do observador indicado no
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mapa. Entendemos que esta questdo demanda essencialmente uma leitura atenta do mapa, na
qual o estudante seja capaz de correlacionar e identificar os elementos indicados no mapa
aqueles vistos nas paisagens. Para além disso, a resolu¢ao da questdo também demanda que o
aluno esteja familiarizado as representacdes em curvas de nivel, pois isso o ajudard a identificar

qual das paisagens apresentadas nas alternativas apresenta o relevo representado no mapa.

Entrando na andlise da questao 8, ¢ apresentado um mapa do continente africano
contendo duas informagdes: as areas das fronteiras étnicas tradicionais do continente e as areas
dos estados nacionais africanos apos a colonizacdo europeia. Embora essa questdo também
exija conhecimentos histdricos e geopoliticos do continente africano, as informagdes contidas
no mapa ja fornecem um caminho sélido para a sua resolugdo, pois através dele ¢ possivel
perceber quais areas do continente possuiam mais ou menos diversidade étnica antes da

colonizacdo, o que direciona o aluno a alternativa correta.

Entrando nas questdes 9 e 10 (Figura 11), retiradas dos vestibulares da Unesp de
2018 e 2021, respectivamente, podemos notar que ambas, direta ou indiretamente, abordam o
conceito de escala cartografica. Iniciando pela questdo 9, a tematica central é o processo de
generalizagdo cartografica, que exige do aluno a familiarizagdo com esse processo, o que inclui

o porqué de sua necessidade e as consequéncias sobre o produto cartografico gerado.

Com isso em mente, espera-se que o aluno entenda que, quanto maior a area
mapeada, menor sera a escala do mapa e, consequentemente, a perda de informacdes desta area
também serd maior, o que implica nas generalizagdes cartograficas, que sdo inevitaveis no
mapeamento de grandes areas. A mobilizagdo desse raciocinio € essencial para que o estudante

consiga responder corretamente a questao.

Entrando na questdo 10, € notdrio que o raciocinio cobrado € exatamente 0 mesmo
da questdo 9, com a diferenca de que o enunciado ¢ apresentado de forma diferente. De inicio,
¢ exibido um esquema envolvendo a escala do mapa, a area mapeada, a informagdo ¢ a
generalizacdo, cabendo ao aluno a compreensao de que, quanto menor a primeira maior sera a
segunda, o que implicard em menos informagao e mais generalizacdo. Portanto, o ponto comum
dos dois exercicios € a compreensdo conceitual da escala cartografica, bem como as suas

implicagdes no processo de mapeamento.
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Figura 11 - questdes 9 e 10 da avaliaciao diagnostica

9 - Unesp 2018

QUESTAO 54

A generalizagdo cartografica € o processo que permite re-
construir em um mapa a realidade, mantendo seus tragos
essenciais.

Processos de generalizagao cartografica

[NV

_NWNAN
RN

(Paulo M. L. Menezes e Manoel C. Fernandes.
Roteiro de cartografia, 2013. Adaptado.)

g~

L
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Um fator importante nesse processo de generalizagao carto-
grafica é

(A) a orientag@o, pois os elementos do mapa devem se man-
ter proporcionalmente distantes entre si.

(B) a topografia, pois a precisdo na andlise das informagdes
depende de relevos pouco acidentados.

(C) a escala, pois sua diminuigdo promove restrigdes que
geram a perda de informagdes.

(D) a simbolizagdo, pois elementos naturais e antrépicos
devem ser representados em mapas diferentes.

(E) a altimetria, pois a determinagdo das curvas de nivel
influenciada pelo ponto de observagao do cartégrafo.

10 - Unesp 2021

Examine o esquema.

Maior Menor

Menor Area Maior
Mais Informagéo Menos

Menos  Generalizagio ——— Mais

(Paulo M. Leal de M

Roteiro de grafia, 2013. Ad do.)
As relagOes apresentadas no esquema fazem referéncia a
(A) escala cartografica.

(B) simbolizagao cartografica.

(C) precisao grafica do mapa.

(D) orientagao do mapa.

(E) projegao cartografica.

Fonte: vestibulares Unesp 2018 e 2021

Os exercicios 11 e 12, retirados do vestibular da Unicamp de 2018, podem ser

observados na Figura 12. Iniciando pela questdo 11, de inicio € apresentado um mapa tematico

da Europa contendo duas informagdes: os dominios vegetais e o inicio da agricultura no

continente. Embora o mapa possa contribuir, ele por si s esta longe de ser suficiente para a

resolugdo da questdo, pois também sdo exigidos conhecimentos historicos e geograficos sobre

a area representada. Além disso, entendemos que o mapa ndo dialoga de forma coerente com

as alternativas da questdo, o que pode levar o aluno a leituras equivocadas e at¢ mesmo ao erro.



115

Figura 12 - questdes 11 e 12 da avaliacdo diagnostica

11 - Unicamp 2018 12 — Unicamp 2018
'Logondl Dois amigos planejaram assistir @ abertura da Copa do
getais do contl P Mundo em Moscou. Eles partiram no dia 10 de junho de
& Tundra

2018 do Aeroporto Presidente Juscelino Kubitschek

(Brasilia), situado a 45° de longitude Oeste, as 16 horas,

com destino ao Aeroporto de Heathrow (Londres), situado

- a 0° de longitude. O voo teve duracao de 10 horas. Os dois
() Floresta medterrdnea e matagal - 8 "

Inicio da Agricultura (anos atras) amigos esperaram por trés horas para partirem em dire¢ao
A 10.000-8 400 ao Aeroporto Internacional Domodedovo (Moscou), situado
® 8.400-7.000 ' a 60° de longitude Leste, e o segundo voo durou quatro

\ horas.

@ Floresta de coniferas

(D Misto de folhosas e coniferas add
(D Pastagens ¢ estopes

@3 Floresta cecidua temperada &

Com base nessas informagbes e considerando que o
continente europeu adota, neste periodo do ano, o horario
de verdo, que adianta os relégios em uma hora, indique o
dia e a hora em que os dois amigos chegaram ao
Aeroporto Internacional Domodedovo em Moscou.

a) 11 de junho, as 13 horas.

xo
A andlise do mapa permite concluir que: b) 11 de junho, as 16 horas.
a) As pastagens e as estepes foram os dominios mais c) 11 de junho, as 17 horas.

devastados pela implantagdo da agricultura, em fungdo
da fertilidade do seu solo em épocas de degelo, o que )
favoreceu a produtividade de grande escala. d) 10 de junho, as 16 horas.

b) Nao é possivel identificar grandes transformagdes nas
condigbes naturais dos dominios de vegetagdo
europeus em fungdo do processo de sedentarizagdo
das sociedades humanas.

c) O desenvolvimento de lavouras na Europa durante o
Neolitico foi base para a transformag¢do de dominios
vegetais naturais, o que significa que o desmatamento
é uma préatica milenar.

d) As areas que hoje correspondem aos paises da
Peninsula Ibérica, ao Reino Unido e a Irlanda foram as
pioneiras no desenvolvimento de préticas agricolas
sedentarizadas.

Fonte: vestibular Unicamp 2018

Sobre a questdo 12, o conhecimento cobrado é basicamente a compreensao € o
calculo dos fusos horarios. A problematica apresentada envolve um grupo de amigos que viajou
para assistir uma partida de futebol, todavia, até chegarem ao seu destino eles fizeram algumas
escalas em paises diferentes. Considerando informagdes tais como o horario de partida, o tempo
de deslocamento, os fusos percorridos, dentre outras, o que se pede ¢ que o aluno estabeleca o
dia e o horario exatos que o grupo chegou ao seu destino. Apesar de conter muitos detalhes que
devem ser considerados, entendemos que a compreensdo da logica dos fusos horarios ¢

suficiente para que o aluno possa resolver a questao.

Partindo para as questdes 13 e 14 (Figura 13), retiradas dos vestibulares da Unicamp

de 2019 e 2020, respectivamente, temos outros dois exemplos em que o0 mapa possui relevancia
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no contexto geral da questdo, mas ndo ¢ suficiente para respondé-la. Ainda assim, os mapas

utilizados fornecem elementos importantes para que o aluno chegue a resposta correta.

Figura 13 - questdes 13 e 14 da avaliacio diagnéstica

13 - Unicamp 2019

Regido Integrada de Desenvolvimento Econdmico (RIDE) -
Distrito Federal.

E 4000 4000 4reovo #4000 . g

g
: :
B E
B §

- —
@0 4000 arovo @0

Legenda

[ Distrito Federal CGoias M Minas Gerais

(Fonte SUDECO - Ministério 6o Desenvoivimento Regonal )
Observando 0 mapa acima e considerando o conhecimento
sobre o tema, é correto afirmar que a area representada é
uma regido de planejamento composta por

a) trés entes federativos, instituida nos anos 1990 para
promover o desenvolvimento econdémico e melhorias

14 - Unicamp 2020

Mapa da eleigdo para Presidente. EUA, 2016

.t‘l}

Alasca »
MHaval
Candidatos Partidos | Delegados | _ VO!°%
Donald Trump | R 304 | 62.980.160
Hillary Clinton | Democrata 227 | 65.845.063
Evan McM Indep 0 728.830
Gary Johnson | Libertario 0 4.488.931
Jill Stein Verde 0 | 1.457.050
(Fonte:https//www.270towin. P )

Nos EUA, a eleicao para Presidente é indireta: o eleitor
vota em um delegado estadual e este, se for eleito, votara
para Presidente em um Colégio Eleitoral. O nimero de
delegados é proporcional a populagdo de cada Estado,
mas ha um sistema chamado winner-takes-all (o ganhador
leva tudo) no qual o candidato a Presidente que conseguir
o maior nimero de delegados de um Estado fica com todos
- a excegdo do Maine e Nebraska. Observe o mapa e a
tabela com os resultados eleitorais de 2016: a segunda
colocada nas eleicdes em nimero de votos (227) por
colégio eleitoral obteve um numero maior de votos
individuais (65.845.063), o que leva a concluir que os

em politicas pablicas; tem sua origem no processo de colégios eleitorais

metropolizagao de Brasilia-DF. |
b) dois entes federativos, instituida nos anos 1970 para
ordenar a politica de transportes face a elevada oferta
de trabalho existente nos municipios do entorno do b)
Distrito Federal.

a) do primeiro colocado sdo mais populosos; ele obteve
grande concentragdo de votos na Costa Oeste.

da segunda colocada sdo mais populosos; ela obteve

grande concentragado de votos no Golfo do México.

c) trés entes federativos, instituida nos anos 1980 para
promover o desenvolvimento sustentavel com c) do primeiro colocado sdo0 menos populosos; ele obteve
preservagdo do patrimdnio histérico e natural face ao maioria absoluta dos votos no Golfo do México.
elevado crescimento demografico regional.

d) da segunda colocada sao menos populosos; ela

obteve a maioria absoluta dos votos nos Grandes

Lagos.

d) dois entes federativos, instituida nos anos 1960 para
promover setores da agroindistria e dos servigos; tem
sua origem nas estratégias de integragdo previstas no
planejamento reqional.

Fonte: vestibulares Unicamp 2019 e 2020

Iniciando pela questdo 13, é apresentado um mapa da Regido Integrada de
Desenvolvimento Economico (RIDE), que engloba areas de 3 Unidades da Federacao: Distrito
Federal, Goids e Minas Gerais. Como mencionado, o mapa por si s6 ndo oferece todas as
informagdes necessarias para resolver a questao, porém, fornece outras que direcionam o aluno
a resposta correta, como o fato de a RIDE ser composta por 3 entes federativos, o que permite
excluir duas das quatro alternativas do problema. Ainda assim, saber para que a RIDE foi criada
¢ crucial no contexto da questdo, pois essa informacdo, somada aquelas contidas no mapa,

possibilita a resolu¢do da pergunta.
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A questdo 14 apresenta uma problematica complexa que envolve as elei¢des
presidenciais de 2016 dos Estados Unidos, em que ¢ apresentado um mapa tematico do pais
destacando os Estados onde cada candidato se sobressaiu. Além disso, o enunciado também
explica como funcionam as elei¢cdes no pais, com énfase no fato de o nimero de delegados
eleitos pesar mais do que o nimero absoluto de votos que cada candidato obteve. Através dessa
explicagdo, bem como do mapa e da tabela apresentadas, o aluno pode constatar em quais
estados cada candidato ganhou e o nimero total de votos que cada um obteve ao término das

eleicoes.

Com isso em mente, entendemos que, embora a problematica da questdo seja
complexa — pois apresenta um sistema eleitoral confuso ¢ muito diferente do que os alunos
estdo habituados no Brasil —, o mapa apresentado, quando lido em conjunto com a tabela,
fornece elementos que direcionam o aluno para a resolucao da questdo. Todavia, conhecimentos
geograficos sobre as diferentes regides dos Estados Unidos, como saber localizar a Costa Oeste
e o Golfo do México no mapa, além do entendimento de como funcionam as elei¢cdes

presidenciais dos EUA, também sdo importantes no contexto geral da questao.

Entrando na andlise da ultima questdo (Figura 14), retirada do vestibular da
Unicamp de 2020, podemos ver outra problematica envolvendo fusos horarios, mas com uma
abordagem diferente da vista na questdo 12. O enunciado da questdo apresenta a linha
internacional de mudancga de datas, que ¢ diametralmente oposta ao meridiano de Greenwich,
além de uma problematica que envolve o deslocamento para Oeste e para Leste da linha.
Através disso, o aluno basicamente tem que saber dizer em qual dos deslocamentos deve ser

acrescido ou subtraido um dia do calendario.

Entendemos que essa questdo, aparentemente simples, na verdade ¢ bastante
complexa, pois exige que o aluno possua um dominio amplo do conceito de fusos horarios. Por
conta disso, a situacdo problema apresentada envolve raciocinios abstratos, como os
deslocamentos sobre a linha de mudanca de data e a consequente mudanca de dias quando o
deslocamento ¢ para um lado ou para o outro. Essas variacdes podem confundir e levar ao erro,

ainda que o aluno conheca o principio dos fusos horérios.
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Figura 14 - questio 15 da avaliacio diagndstica

15 — Unicamp 2020

(Adaptado de Paulo Marcio Leal de Menezes e Manoel do Couto
Fernandes, Roteiros de Cartografia. Sdo Paulo: Oficina de Textos, 2013. p
113)

A linha internacional de mudanga de data é uma linha
imagindaria posicionada préximo ao meridiano de 180° ou
diametralmente oposta ao meridiano de Greenwich,
cortando o Oceano Pacifico. Uma caracteristica dessa
linha esta na sua forma irregular, o que evita que um pais
tenha a mesma hora e dias diferentes, conforme ilustra a
figura a seguir:

A partir da leitura do enunciado e da andlise da ilustragéo,
podemos concluir que:

a) um navio que parte do Japao em diregao a costa oeste
dos Estados Unidos, ao cruzar a linha interacional de
datas, tera que notificar em seus registros que pulou

b um dia no calendario civil oficial.

b) cruzeiros turisticos podem antecipar a comemoragao

do Réveillon, ao cruzarem a linha internacional de

\ datas na noite do dia 30 de dezembro, desde que este
deslocamento se dé no sentido oeste.

| c) um navio que parte da costa oeste dos Estados Unidos
em diregdo ao Japao, ao cruzar a linha internacional
de datas, tera que notificar em seus registros que
atrasou um dia no calendario civil oficial.

/ d) cruzeiros turisticos podem antecipar a comemoragao

/ do Reéveillon, ao cruzarem a linha internacional de

/ datas na noite do dia 30 de dezembro, desde que esse
& deslocamento se dé no sentido leste.

Fonte: vestibular Unicamp 2020

Em linhas gerais, essas foram as 15 questdes que escolhemos para compor a
avaliagdo diagndstica aplicada aos alunos. Conforme elucidado no inicio deste subcapitulo, os
assuntos escolhidos foram bastante diversificados e mostraram um panorama geral de como a

Cartografia ¢ abordada pelos vestibulares analisados.

Embora apenas 15 questdes tenham sido objeto de andlise, entendemos que elas sao
representativas no que tange ao modo como a linguagem cartografica € inserida nos
vestibulares. Como vimos, em algumas questdes a problematica toda paira sobre conhecimentos
cartograficos variados, ja em outras esses conhecimentos aparecem como algo complementar,
ou seja, possuem relevancia dentro da questdo, mas nao fornecem todas as informagdes

necessarias para respondé-la corretamente.

7

Todavia, analisando-se as questdes como um todo, ¢ evidente que todas elas
possuem uma caracteristica comum, que ¢ o fato de se utilizarem de uma mesma Cartografia:
a euclidiana. Como ja mencionamos ao longo do texto, esta Cartografia pouco estimula a

criticidade do mapa em si, bem como as suas intencionalidades e ideologias.

Além disso, ressaltamos o fato desse tipo de mapa ser predominante dentro do
ensino bdasico, portanto, os vestibulares reforcam essa predomindncia ao se utilizarem
majoritariamente dos mapas concebidos sob a égide do paradigma euclidiano em seus

enunciados. Entendemos que isso ndo seria um problema se os curriculos e livros didaticos
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fossem mais abertos a representagdes que partissem de outras concepcdes possiveis de espago
para além do matematico, o que permitiria que os alunos tivessem uma visdo menos sincrética
do espaco. Segundo Fonseca (2012), isso ndo ocorre, o que gera a naturalizacdo do espago

matematico e a crenca de que ele € o correto € o unico modelo possivel.

Fazemos tais ressalvas, pois entendemos que a concepc¢do engessada de espaco
pode levar os alunos a acreditarem em aspectos do mapa que nao sao totalmente precisos, como
a escala numérica, cuja precisao nao se da em toda a superficie do mapa, principalmente em
representacdes de escala pequena. Ainda em Fonseca (2012), ¢ enfatizado que mesmo nas
projegdes equidistantes a precisdo da escala apenas se da em pontos especificos do mapa, sobre

isso, a autora destaca que:

Mapas, que pretendem expressar as diversas realidades geograficas precisam de
escalas também variadas, mais apropriadas as logicas dos fendmenos. Algo que a
naturalizagdo da escala regional ndo contempla. A geografia se renova, mas ainda ndo
podemos dizer o mesmo sobre as escalas apresentadas pelos mapas. (Fonseca, 2012,
p- 185).

Isso posto, questdes como a nimero 1 € a nimero 4, que pedem para o aluno realizar
o calculo de distancias utilizando a escala numérica, fazem crer que ha uma proporgao precisa
entre a escala e quaisquer pontos tragados no mapa, o que nao ¢ uma verdade, pois mesmo as
projecdes equidistantes ndo possuem essa propriedade. Dessa maneira, ainda que o aluno seja
capaz de responder corretamente tais questdes, podemos nos questionar se de fato ele
compreendeu o conceito de escala e a sua funcionalidade dentro do mapa, ou se apenas decorou

formulas que o fazem crer num espago ficticio.

Ainda que o nosso foco central neste subcapitulo tenha sido analisar as questoes tal
qual estdo inseridas nos vestibulares, entendemos que as consideracdes criticas realizadas
anteriormente sdo necessarias dentro de uma andlise qualitativa, pois € essencial que saibamos
qual Cartografia estd majoritariamente presente nos vestibulares. Sobre isso, ressaltamos que a
Cartografia presente nos vestibulares ¢ um reflexo daquela que esté inserida nos curriculos e ¢
ensinada nas escolas, dessa maneira, a constatacdo de que ha predominio da Cartografia

euclidiana ndo chega a ser necessariamente surpreendente.

Findada a andlise qualitativa das questdes, apresentaremos agora a andlise

quantitativa, que nos permitird entender a incidéncia dessas questdes dentro dos vestibulares
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analisados. O entendimento geral de como a Cartografia se insere nos vestibulares, seja com
relacdo ao conteudo ou a quantidade, € crucial para que possamos entender o desempenho geral
dos estudantes e das escolas que participaram da pesquisa, além do panorama de em quais
assuntos estdo as suas maiores € menores dificuldades, aspectos que sdao objetos de analise no

subcapitulo 4.4.

4.3 A Cartografia nos Vestibulares da Unesp, Unicamp, USP e ENEM - Analise

Quantitativa

Levando-se em consideracdo todos os apontamentos feitos na metodologia,
entendemos que os critérios utilizados para delimitar quais questdes seriam ou nao consideradas
na analise foram suficientemente elucidados. Dessa forma, sejam as questdes que se utilizavam
de algum produto cartografico, sejam as que, na auséncia desses, cobravam contetdos
relacionados a Cartografia, sio denominadas por nds neste trabalho como “questdes contendo
Cartografia”. Essa elucidagdo ¢ importante, pois esse termo serd utilizado com alguma

recorréncia neste € nos proximos capitulos.

Como ja foi salientado, neste trabalho tomamos como recorte temporal as tltimas
cinco edi¢des dos vestibulares da Unesp, Unicamp, USP e ENEM, no caso, as provas aplicadas
nos anos de 2018 a 2022, para ingresso no ano subsequente ao de sua realiza¢do. Portanto, neste
subcapitulo trazemos a andlise quantitativa das questdes que de alguma forma tomam proveito
da linguagem cartografica e/ou de conceitos da Cartografia, bem como o peso que cada um dos

vestibulares atribui a elas.

No que tange a analise em si, destacamos que a classificacdo dos produtos
cartograficos presentes nas questdes, bem como a delimitagdo dos mapas por tipos, foram
pontos que nos geraram alguma dificuldade. Embora essa tarefa possa parecer simples, ela nao
¢, pois dentre os diversos produtos cartograficos observados, muitos apresentavam
caracteristicas dubias, passiveis de interpretacdes diferentes. Dentro disso, a bibliografica

apresentada na metodologia foi crucial para que pudéssemos realizar tal tarefa, especialmente



121

Archela e Théry (2008), que fornecem um entendimento amplo dos diversos tipos de mapas
tematicos existentes. Sendo que esse ¢ o mapa mais utilizado pelos vestibulares, esta obra foi

de suma importancia dentro da analise.

Além dos pontos j& destacados, nesta andlise também buscamos evidenciar quais
sdo as areas do conhecimento que mais tomam proveito da linguagem cartografica, isso com o
intuito de verificar o seu carater interdisciplinar e transversal. Sobre isso, ressaltamos a
dificuldade que ha em quantificar as questdes por disciplinas ou por areas do conhecimento,
isso porque os vestibulares analisados as apresentam de forma corrida, sem indicar a qual area
cada questao pertence — exceto o ENEM, que segmenta o caderno de questdes por areas do
conhecimento — Tendo em vista que os vestibulares sdo essencialmente diferentes, para
classificarmos as suas questoes por areas do conhecimento ou por disciplinas seria necessario

partirmos de critérios arbitrarios, o que poderia resultar em dados pouco precisos.

Levando-se essa caracteristica em considera¢dao, dentro da analise optamos por
trazer consideracdes gerais acerca da interdisciplinaridade da Cartografia em cada um dos
vestibulares analisados. Por conta disso, durante a andlise geral de cada um deles também
fazemos apontamentos sobre 0 modo como cada um se utiliza da linguagem cartografica, isto
¢, se ela estd majoritariamente concentrada em questdes de Geografia, ou se também se faz

presente nas demais disciplinas e areas do conhecimento.

Por estarmos falando de quatro vestibulares distintos, que possuem caracteristicas
e estruturas proprias, € necessario elucidarmos alguns pontos importantes sobre cada um deles,
especialmente as alteragdes sofridas durante o periodo analisado. Essa apresentacdo € essencial
para que a compreensdo dos dados possa acontecer sem maiores dificuldades, especialmente
pelo fato de o recorte temporal desta pesquisa abranger o periodo da pandemia de Covid-19,
que modificou o modo como tradicionalmente a maioria dos vestibulares eram aplicados. Dessa
maneira, antes de apresentarmos a andlise de cada vestibular, discorreremos sobre a sua

estrutura e as variagdes sofridas durante o recorte temporal desta pesquisa.

Iniciando-se pela Universidade Estadual Paulista (Unesp), o seu vestibular ¢
composto por duas fases. A primeira contempla 90 questdes de conhecimentos gerais, todas de
multipla escolha, ja a segunda fase envolve questdes de conhecimentos especificos, todas
dissertativas, que sdo aplicadas em dois dias. No primeiro dia da segunda fase sao aplicadas 12
questdes de Ciéncias Humanas e 12 de Ciéncias da Natureza e Matematica, e no segundo dia

sdo 12 questdes de Linguagens e Codigos, além de uma redagao.
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Essa ¢ a estrutura tradicional do vestibular da Unesp, porém, ¢ necessario
salientarmos que, em virtude da pandemia de covid-19, trés das cinco edi¢des que analisamos
seguiram um formato diferenciado, que foram as aplicadas nos anos de 2020, 2021 e 2022. Nos
anos de 2020 e 2021, a primeira fase envolveu duas provas de conhecimentos gerais, uma
exclusiva para quem se candidatou a cursos de Ciéncias Humanas e Exatas, e outra para quem
concorria a cursos das areas das Ciéncias Biologicas, ambas contendo 90 questdes cada. No que
tange a segunda fase, a grande mudanga foi que as questdes dissertativas deixaram de existir,
dando espagco a uma nova prova de conhecimentos especificos, contendo 60 questdes de

multipla escolha e uma redagao.

Ja o vestibular de 2022 marcou o inicio de uma transi¢ao a normalidade, com a
primeira fase voltando a ser composta por apenas uma prova com 90 questdes de multipla
escolha, comum a todos os candidatos, mas a segunda fase continuou conforme o modelo dos
dois anos anteriores, isto €, 60 questdes de multipla escolha e uma redagdo. Diante disso,
podemos perceber que, dentro do periodo delimitado nesta pesquisa, o vestibular da Unesp
passou por modificacdes importantes no que se refere ao seu formato, o que nos abriga a

detalhar essas especificidades em nossa analise.

Durante a analise dos vestibulares desta instituicao, levamos em considerac¢ao todos
os cadernos citados, tanto os de primeira quanto os de segunda fase, incluindo os dois cadernos
diferenciados aplicados na primeira fase dos anos de 2020 e 2021. A somatoria de todas essas
edicoes gerou um total bruto de 630 questdes de primeira fase e 252 de segunda, sendo que
todas elas foram analisadas e consideradas durante a pesquisa. Desse montante, selecionamos
um total de 38 questdes que continham Cartografia, 30 na primeira fase e 8 na segunda, esses

nimeros podem ser observados no grafico a seguir, indicados por ano.
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Grafico 1 — Vestibular da Unesp: numero de questdes contendo Cartografia por edi¢cao
(2018 a 2022)

10
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=910 Fase 2° Fase

Fonte: elaborado pelo autor

Observando-se o grafico, notamos que durante os anos de 2018 a 2022 o niimero
de questdes que continham Cartografia se manteve semelhante, com uma média de 6 por ano
na primeira fase e de 1,6 na segunda. Desse total, vale lembrar que os anos de 2020 e 2021,
embora apresentem um numero maior de questdes dessa natureza na primeira fase do que os
anos anteriores, também possuem um total geral maior, com 180 questdes, 90 em cada caderno.
Do mesmo modo, o numero total de questdes de segunda fase também foi superior nessas

edi¢des, com 60 por ano, conforme explicado anteriormente.

Como o numero total de questdes ndo foi o0 mesmo em todas as cinco edigdes
analisadas, observar esses numeros apenas de forma absoluta pode nos trazer um olhar
equivocado da realidade, pois embora algumas edicdes apresentem um nimero maior de
questdes contendo Cartografia, elas também apresentam um total geral maior. Em decorréncia
desse fato, apresentamos também um grafico que indica essas mesmas informagdes, mas em
numeros relativos, o que nos oferece um panorama mais preciso do peso da Cartografia em

cada uma das edicoes.
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Grafico 2 - Vestibular da Unesp: percentual de questdes contendo Cartografia por

ediciao (2018 a 2022)
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Fonte: elaborado pelo autor

Observando-se os nimeros relativos, o que foi dito anteriormente salta aos olhos,
pois embora o ano de 2021 apresente o maior nimero absoluto de questdes contendo
Cartografia, ele ¢ apenas o terceiro quando analisamos os nimeros relativos. O mesmo acontece
no ano de 2020, que apresenta um total de seis questdes na primeira fase, mas com um total
geral de 180, o que diminui consideravelmente o seu percentual. O inverso acontece no ano de
2022, que apresenta as mesmas seis questdes na primeira fase, mas com um total geral de apenas

90, o que torna este 0 ano com o maior indice de questdes cartograficas neste vestibular.

No mesmo grafico também podemos observar as médias de primeira e de segunda
fase, que ficam em 4,98% e 3,28%, respectivamente. E importante frisar que esse total pode ser
ainda maior se considerarmos que existem enunciados que servem para a resolu¢do de mais de
uma questdo, o que ¢ relativamente comum no vestibular da Unesp. Exemplificando,
destacamos a edicdo de 2019, que em dois momentos apresentou situagdes problema
envolvendo interpretacdo e andlise de mapas, os quais o aluno deveria tomar como base para
responder as quatro questdes seguintes. Essa mesma situagdo voltou a acontecer nos
vestibulares aplicados em 2020 e 2022, o que ressalta a importancia da linguagem cartografica

neste vestibular ao aumentar o numero bruto de questdes que tomam proveito dela.

No que diz respeito a interdisciplinaridade, ¢ notorio que, dentro dos quatro

vestibulares analisados, o da Unesp é o que mais se utiliza da linguagem cartografica em areas
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para além da Geografia. Dentro deste vestibular, encontramos questdes cartograficas em areas
como as Ciéncias Bioldgicas, as Ciéncias Exatas e nas linguagens — marcadamente a lingua
inglesa —, além das Ciéncias Humanas, que ¢ onde se insere a Geografia. Ainda assim, como ja
era esperado, ¢ a Geografia que concentra o maior nimero de questdes desta natureza, mesmo

que elas também se mostrem presentes em outras areas.

Como j4 salientado, um ponto importante de nossa andlise passa pelos tipos de
representacdes utilizadas pelos vestibulares, que vao desde imagens de satélite e fotografias
adreas, até os diferentes tipos de mapas existentes, como os Tematicos, os Gerais e os Especiais.
Além disso, ¢ importante salientar que nem todas as questdes que consideramos como
cartograficas necessariamente se utilizam de representagdes espaciais em seus enunciados, isso
porque muitas delas apenas apresentam o problema de forma textual, mas notadamente
cobrando conhecimentos cartograficos. Podemos observar o numero de questdes por tipo de

representacdo no grafico a seguir.

Grafico 3 — Vestibular da Unesp: niimero de questdes contendo Cartografia por tipo de
representacio

= Mapa Tematico
= Mapa Geral
= Mapa Especial
S/ Representacédo
= Satélite/Fotografia aérea

Fonte: elaborado pelo autor

Analisando-se o grafico, percebemos que os Mapas Tematicos sdo os que ganham
o maior destaque no vestibular da Unesp, com um total de 28 questdes que se utilizam desse
tipo de representagdo. Para além do Mapa Tematico, o Especial e o Geral também se mostraram

presentes, mesmo que em nimeros muito inferiores, com totais de dois e um, respectivamente.
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Ainda assim, a aparicao desses trés tipos de mapas demonstra a importancia de o aluno estar

familiarizado a todos eles, o que inclui as habilidades de 1é-los e interpreta-los.

Para além dos trés tipos de mapas, também podemos observar a utilizacao de
imagens de satélite e de fotografias aéreas, que na analise incluimos na mesma categoria,
somando um total de quatro questdes. Por fim, aparecem também as questdes que ndo se
utilizaram de quaisquer representagdes espaciais, com um total de trés questdes desse tipo.
Embora essas questdes ndo apresentem representagdes, elas estdo notadamente cobrando
conteudos cartograficos, tais como simbologia, generalizagdo cartografica e escala, sem os

quais o aluno dificilmente teria condi¢des de responder a questdo corretamente.

Passando para o vestibular da Universidade de Campinas (Unicamp), o primeiro
ponto de destaque ¢ que, dentro do periodo delimitado na pesquisa, as mudangas foram ainda
mais acentuadas do que as vistas no vestibular da Unesp. Até o ano de 2018 este vestibular
apresentava duas fases, a primeira composta por 90 questdes de conhecimentos gerais, todas de
multipla escolha, j4 a segunda acontecia em trés dias, que transcorriam da seguinte forma: No
primeiro dia eram aplicados os exames de redacdo, lingua portuguesa e literatura (6 questoes e
duas redag¢des); no segundo dia eram aplicados os exames de geografia, matematica e historia
(18 questdes); e no terceiro dia eram aplicados os exames de ciéncias biologicas, fisica e

quimica (18 questdes).

Essa estrutura muda em 2019, ano em que a Unicamp aprova um novo formado,
agora com a segunda fase acontecendo em apenas dois dias, ndo mais em trés. Com este novo
modelo a primeira fase permanece sem alteracdes, j& a segunda passa a acontecer da seguinte
forma: No primeiro dia sdo aplicadas oito questdes de portugués, duas de inglés e apenas uma
redacdo; no segundo dia sdo seis questoes de matematica, duas de ciéncias da natureza e duas

de ciéncias humanas, além de 12 questdes especificas da area escolhida pelo candidato®.

Mesmo com essas mudancas recentes, o vestibular da Unicamp sofre novas
modifica¢des no ano de 2020, agora em decorréncia de adequagdes sanitdrias em virtude da
pandemia de covid-19. Todavia, dessa vez tais mudangas atingiram apenas a primeira fase do

exame, com a segunda fase permanecendo do mesmo modo que a edi¢do anterior. Com essas

8 Sendo trés cadernos totais no segundo dia, em que, das 22 questdes presentes em cada um deles, 10 s3o comuns
nos trés cadernos, ja as outras 12 variam de acordo com a area escolhida pelo candidato. Dessa maneira, no ano
em questdo foram consideradas um total de 56 questdes na segunda fase (10 comuns no primeiro dia, mais 10
comuns no segundo dia, mais 12 diversificadas de cada caderno no segundo dia). Essa estrutura vale para os anos
de 2019, 2020 e 2021.
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mudangas, o vestibular de 2020 passa a ter uma primeira fase aplicada em dois dias, sendo um
caderno diferente para cada dia, contendo 72 questdes de multipla escolha cada. No primeiro
dia fizeram a prova os candidatos das areas de humanas/artes e de exatas/tecnologicas, € no
segundo dia os candidatos das areas de biologias/saude. Embora os candidatos tenham realizado
apenas uma das provas, nés analisamos os dois cadernos, totalizando 144 questdes analisadas

na primeira fase desta edi¢ao.

Nas provas aplicadas nos anos de 2021 e 2022 a Unicamp permaneceu com as 72
questdes de primeira fase, mas agora aplicadas em um Unico dia, o que diminuiu o numero total
de questdes de primeira fase analisadas nestes anos, de 144 para apenas 72. Ja a segunda fase,
mesmo mantendo a mesma estrutura vista nos anos de 2019, 2020 e 2021, sofre uma pequena
alteragdo no ano de 2022, mas que ainda assim merece destaque. Essa alteragao diz respeito ao
numero total de questdes, que passa de 32 para 30, sendo 18 comuns a todos os estudantes ¢ 12

diversificadas de acordo com a area escolhida®.

Dessa forma, fica evidente a quantidade de alteragdo pelas quais este vestibular
passou dentro das cinco edi¢des analisadas nesta pesquisa, mesmo que a maioria delas tenham
acontecido em decorréncia da pandemia de covid-19. Ainda assim, ¢ essencial termos em mente
todas essas modificagdes, pois isso implica diretamente na quantidade total de questdes

analisadas, que variou bastante entre uma edicao e outra.

Do mesmo modo que fizemos com a andlise dos vestibulares da Unesp, no da
Unicamp também levamos em considera¢dao todos os cadernos aplicados durante as cinco
edi¢des analisadas. Assim sendo, tendo em mente todas as alteragdes supracitadas pelas quais
este vestibular passou, chegamos a um total bruto de 468 questdes analisadas na primeira fase
e 264 na segunda. Dessas, delimitamos 17 questdes cartograficas na primeira fase e 8 na

segunda, como pode ser observado no gréfico a seguir.

® Dessa forma, no ano de 2022 o niimero total de questdes analisadas na segunda fase foi de 54 (10 comuns no
primeiro dia, mais 8 comuns no segundo dia, mais 12 diversificadas de cada caderno no segundo dia)
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Grafico 4 - Vestibular da Unicamp: niimero de questdes contendo Cartografia por
edicdo (2018 a 2022)
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Fonte: elaborado pelo autor

Como podemos observar, o vestibular da Unicamp apresenta um numero total de
questdes cartograficas inferior ao da Unesp, com uma média de apenas 3,4 questdes por edigdo
na primeira fase e 1,6 na segunda. O ano de 2020 foi o que registramos o maior numero de
questdes dessa natureza na primeira fase, mas vale lembrar que neste ano foram aplicados dois
cadernos diferentes de provas, com 72 questdes cada, portanto, o numero total de questdes
analisadas também foi substancialmente maior do que o visto nas demais edi¢gdes. Como o
vestibular da Unicamp sofreu ainda mais altera¢gdes do que o da Unesp, apresentar os dados em

numeros relativos se torna ainda mais necessario.
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Grafico 5 - Vestibular da Unicamp: percentual de questdes contendo Cartografia por
edicio (2018 a 2022)
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Fonte: elaborado pelo autor
Observando-se os numeros relativos, o que foi visto no vestibular da Unesp volta a
se repetir no da Unicamp, com o ano de 2020 apresentando o maior nimero de questdes
contendo Cartografia na primeira fase, mas com um total absoluto de questdes também maior,
o que faz o percentual cair. Em contrapartida, o ano de 2018 apresenta o maior percentual de
questdes desse gé€nero na primeira fase, com 5,5%, seguido pelos anos de 2020 e 2021, com
4,1% cada. J4 os anos de 2019 e 2022 foram os que apresentaram os piores indices, com 2,2%

e 1,3%, respectivamente.

Conforme esses dados, podemos notar que as médias dos vestibulares da Unicamp
também sao inferiores as vistas nos da Unesp, com um total de 3,44% na primeira fase e 2,96%
na segunda. Dessa maneira, ¢ bastante evidente que a Cartografia ndo possui um peso muito
grande no vestibular da Unicamp, principalmente quando comparamos aos vestibulares das

outras duas universidades estaduais analisadas.

Outro ponto do vestibular da Unicamp que se difere bastante do da Unesp ¢ a
presenca da interdisciplinaridade das questdes contendo Cartografia, isto ¢, em quais areas elas
mais se mostram presentes. Dentro de nossa andlise, notamos que a grande maioria dessas
questdes estavam concentradas nos cadernos de Geografia, com quase nenhuma ocorréncia nas

demais areas do conhecimento, precisamente uma em Biologia e outra em Historia. Esse
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cenario destoa do visto no vestibular da Unesp, que apresentou uma grande variedade de areas

do conhecimento que faziam uso da linguagem cartografica em seus enunciados.

Quanto aos tipos de representacdes utilizadas, podemos notar que, do mesmo modo
que o vestibular da Unesp, o da Unicamp também apresenta a maioria absoluta composta por
mapas temadticos. Porém, a grande diferenga entre os dois diz respeito a variedade das
representacdes utilizadas, pois enquanto o da Unesp utilizou quatro tipos de representagdes
diferentes, o da Unicamp utilizou apenas trés, além das questdes que ndo apresentavam
qualquer tipo de representacdo, com um total de trés questdes desse tipo na primeira e quatro

na segunda. Esses numeros podem ser observados no grafico a seguir.

Grafico 6 — Vestibular da Unicamp: nimero de questdes contendo Cartografia por tipo
de representacao

= Mapa Tematico

= S/ Representagédo

= Mapa Especial
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Fonte: elaborado pelo autor

Além dos mapas tematicos, os vestibulares da Unicamp também apresentaram
representacdes como o Mapa Especial e o Geral, mesmo que em nimeros menores, com apenas
uma ocorréncia de cada uma delas. Além disso, também constatamos a presenta de quatro
questdes que ndo faziam uso de representacdes cartograficas, cobrando assuntos tais como:
fusos horarios; coordenadas geograficas e linhas imagindarias; além de conhecimentos acerca da

histéria dos mapas.

Agora, entrando no vestibular da Universidade de Sdao Paulo (USP), ultima

universidade estadual analisada nesta pesquisa, um primeiro ponto de destaque ¢ que a sua



131

estrutura ¢ bastante similar a dos outros dois, isso falando em condi¢des de normalidade. Assim
como as demais, este vestibular apresenta duas fases, a primeira ¢ aplicada em apenas um dia,
contendo 90 questdoes de multipla escolha, e a segunda ¢ aplicada em dois dias, que decorrem
da seguinte forma: No primeiro dia sdao 10 questdes discursivas de portugués, sobre
interpretagdo de textos, gramatica e literatura, além de uma redagao, ja no segundo dia sdo 12

questdes discursivas de duas a quatro disciplinas especificas a carreira escolhida.

Ja na segunda fase, cada candidato deve responder um total de 22 questdes
discursivas ¢ uma redacdo, sendo que 12 dessas questdes variam de acordo com a area
escolhida. Por conta disso, no segundo dia da segunda fase existem trés cadernos de questoes
distintos, cada um contendo 12 questdes dissertativas. Isso implica dizer que, dentro da segunda
fase deste vestibular, analisamos um total de 46 questdes por edicao, ou seja, as 10 comuns do

primeiro dia mais as 12 especificas de cada caderno do segundo dia.

Diferentemente do que foi visto nos vestibulares da Unesp e da Unicamp, o
vestibular da USP ndo sofreu quaisquer alteracdes em sua estrutura durante o periodo
delimitado pela pesquisa, nem durante a pandemia de covid-19, que foi a grande responsavel
pelas principais mudangas observadas nos outros dois vestibulares. Por conta disso, a andlise
dos vestibulares da USP se tornou mais simples do que a dos dois anteriores, pois o nimero de

questdes permaneceu igual durante as cinco edi¢des analisadas.

Somando-se as questdes de todos os cadernos do vestibular da USP, chegamos a um
total bruto de 450 questdes de primeira fase e 230 de segunda, que representam nimeros gerais
menores do que os vistos nas duas anteriores, tanto na primeira fase quanto na segunda. Dentro
desse montante, classificamos 26 questdes cartograficas na primeira fase e 15 na segunda, o
que d4 um total de 41 questdes dessa natureza. Dessa maneira, o vestibular da USP foi o que
apresentou o maior nimero de questdes contendo Cartografia dentre as trés estaduais
analisadas, mesmo com um total geral de questdes analisadas menor. Esses numeros sdo

apresentados no Grafico 7.

Através do grafico, observa-se que o nimero de questdes de primeira fase oscilou
entre trés e sete, com o numero mais baixo registrado no ano de 2018 e o mais alto no ano de
2022. Ja as questdes de segunda fase oscilaram entre duas e cinco, com o primeiro nimero
sendo registrado nos anos de 2019 e 2021, e o segundo também no ano de 2022. Dessa forma,

¢ notdrio como o ano de 2022 destoou dos demais, tanto nas questdes de primeira fase quanto
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nas de segunda, especialmente nesta tltima, que apresentou um total de cinco, nimero que nao
foi atingido por nem um dos dois vestibulares anteriores.

Griafico 7 - Vestibular da USP: niimero de questoes contendo Cartografia por edi¢ao
(2018 a 2022)
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Fonte: elaborado pelo autor

Mesmo com o vestibular da USP nao sofrendo altera¢des entre uma edi¢ao e outra,
¢ necessario apresentarmos os dados anteriores também em numeros relativos, isso para que
possamos ter critérios de comparacdo iguais para todos os vestibulares. Além disso, também
ressaltamos que o vestibular da USP foi o que apresentou o maior niimero de questdes contendo
Cartografia, mesmo com um total geral de questdes analisadas menor. Dessa maneira, os
numeros relativos podem ser ainda mais elucidativos neste caso, como apresentamos no Grafico

8.

Observando-se os numeros relativos, fica evidente como o peso da Cartografia no
vestibular da USP ¢ maior do que o visto nos vestibulares da Unesp e da Unicamp, pois tanto
as questdes de primeira quanto as de segunda fase apresentam médias superiores, com 5,7% e
6,4%, respectivamente. Além disso, quando comparamos os percentuais das trés universidades
por edicdo, a USP s6 apresenta numeros menores do que os das outras duas na edi¢ao de 2018,
i1sso considerando apenas a primeira fase, pois na segunda isso ndo aconteceu em nem uma

edicao.
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Grafico 8 - Vestibular da USP: percentual de questdes contendo Cartografia por edicao

(2018 a 2022)
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Fonte: elaborado pelo autor
Dentro dessa linha, percebemos também que o vestibular da USP foi o tnico em
que os percentuais de questdes contendo Cartografia presentes na segunda fase superaram os
da primeira na maioria das edi¢cdes (2018, 2020 e 2022), o que nao foi visto nos outros dois
vestibulares. Pelo fato de a primeira fase apresentar um numero total de questdes
significativamente superior ao da segunda, seria natural que isso se refletisse no nimero de
questdes cartograficas, porém, o fato de isso ndo acontecer ressalta a importancia da Cartografia

dentro da segunda fase deste vestibular.

Sobre os tipos de representagdes, o vestibular da USP seguiu o padrao dos outros
dois, com os mapas tematicos apresentando grande protagonismo e concentrando o maior
percentual dentre as representacgdes utilizadas, fazendo-se presente em 28 das 41 questdes
analisadas. Quanto aos demais tipos de representagdes, o vestibular da USP foi o que apresentou
a maior variedade, com um total de quatro diferentes, sendo elas: Fotografias aéreas/imagens
de satélite, Mapa Geral e Mapa Especial, além das questdes que ndo se utilizaram de quaisquer

representacdes, com totais de cinco, trés, trés, um e dois, respectivamentelo.

10 Somando-se esses numeros aos 28 referentes aos mapas tematicos, teremos um total de 42, ou seja, um a mais
do que as 41 questdes cartograficas delimitadas. Isso ocorre porque uma questdo utilizou duas representagdes
diferentes, gerando a somatdria de 42 representagdes.
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Grafico 9 - Vestibular da USP: numero de questdes contendo Cartografia por tipo de
representacio

= Mapa Tematico
= Fotografia/lmagem de Satélite
= Mapa Geral
= S/ Representacéo
Mapa Especial

Fonte: elaborado pelo autor

Analisando-se esses nimeros, percebemos que a Cartografia assume um papel de
muita importancia dentro do vestibular da USP, que ¢ refletido tanto pelo nimero total de
questdes que tomam proveito dela quanto pela variedade de representacdes utilizadas, com
esses dois indicadores sendo os maiores dentre os trés vestibulares analisados até aqui. Isso
reforca a necessidade de o estudante estar apto a ler os diversos tipos de representagdes
cartograficas existentes, especialmente o mapa tematico, que € o mais comum dentro de todos

os vestibulares analisados.

No que tange a interdisciplinaridade das questdes contendo Cartografia, o
vestibular da USP possui um perfil parecido com o da Unicamp, com a maior parte das questdes
dessa natureza estando presentes nos cadernos de Geografia, salvo algumas apari¢cdes também
na area das Ciéncias Biologicas. Sobre isso, o vestibular da Unesp destoa dos da Unicamp e da
USP, pois apresenta uma grande variedade de areas do conhecimento que se utilizam da
linguagem cartografica, ndo havendo um monopolio absoluto da Geografia, mesmo que ela

ainda concentre a maior parte das questdes desta natureza.

Quando analisamos apenas a segunda fase do vestibular da USP, podemos
apresentar a interdisciplinaridade com maior precisdo, pois nesta fase hé a indicagdo de a qual
area cada questdo pertence, o que ndo acontece na primeira fase. Com isso, fica nitido que na

segunda fase as questdes contendo Cartografia estdo majoritariamente concentradas nos
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cadernos de Geografia, com um total de 13/15, sendo que, das duas restantes, uma esta presente

no caderno de Historia e a outra na redagdo, compondo um dos textos norteadores.

Seguindo nesta direcao, € perceptivel como a Cartografia ¢ importante dentro da
segunda fase do vestibular da USP, especialmente nos cadernos especificos da Geografia, onde
assume posi¢cdo de protagonismo. Se levarmos em consideracdo o fato de a segunda fase
apresentar mais de uma questdo por enunciadol!, essa importancia cresce ainda mais, pois a

mesma representacao pode ser utilizada para a resolucao de duas ou mais questdes.

Partindo para o ultimo vestibular analisado, o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), algumas consideracdes iniciais devem ser feitas com relagdo ao seu formato.
Primeiramente, ele se difere bastante dos trés vistos anteriormente, pois nao possui uma
segunda fase, tdo pouco apresenta questdes discursivas. Dessa forma, este vestibular apresenta
apenas uma fase, que ¢ aplicada em dois dias, sendo 90 questdes em cada um deles, o que

totaliza 180 questodes por edi¢ao, além de uma redagao.

Do mesmo modo que o vestibular da USP, o ENEM também nao sofreu quaisquer
alteragdes durante as cinco edigdes consideradas nesta pesquisa, inclusive durante o periodo de
pandemia, mantendo-se as 180 questdes em cada uma delas. Na somatodria geral, tivemos um
total de 900 questdes ao longo das cinco edigdes analisadas, o que representa um nimero
substancialmente maior do que o visto nos outros trés vestibulares, mesmo somando as duas

fases de cada um deles.

Todavia, mesmo com o total de questdes analisadas sendo maior, percebemos que
esse numero elevado ndo se reflete proporcionalmente no niimero de questdes contendo
Cartografia, pois o total de questdes dessa natureza presente neste vestibular ¢ o menor dentre
os quatro analisados. Somando-se as cinco edi¢des analisadas, delimitamos um total de 21
questdes cartograficas neste vestibular, que representa 17 a menos que o da Unesp, 4 a menos
do que o da Unicamp e 20 a menos do que o da USP. No grafico a seguir esses numeros sao

apresentados por edi¢do.

11 Exemplo: O enunciado da questdo 1 é aplicado para a resolugdo das perguntas a, b e c.
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Grafico 10 - ENEM: niimero de questdes contendo Cartografia por edi¢cao (2018 a 2022)

7

2018 2019 2020 2021 2022

Fonte: elaborado pelo autor

Como podemos observar, o ano que apresentou o maior numero de questdes
contendo Cartografia foi o de 2018, seguido pelo de 2022, com seis e cinco questoes,
respectivamente. Ja nos anos de 2019, 2020 e 2021 os nimeros foram de quatro, trés e trés
questdes, respectivamente. Dessa forma, a média de questdes dessa natureza presentes no

ENEM durante o periodo foi de 4,2 por edi¢do, a menor média dentre os quatro vestibulares.

Se observarmos apenas as questdoes de primeira fase, os nimeros absolutos do
ENEM ndo destoam tanto dos vistos nos outros vestibulares, porém, quando analisamos os
numeros relativos esse cenario muda de figura, pois, como j4 mencionado, o nimero bruto de
questodes deste vestibular foi maior do que o dos demais. Dessa maneira, os percentuais vistos
no ENEM também sao inferiores aos dos outros trés vestibulares, como pode ser observado no

Grafico 11.
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Grafico 11 - UNEM: percentual de questdes contendo Cartografia por edi¢cdo (2018 a

2022)
2018 2019 2020 2021 2022
mmm Percentual por ano = Média (2,28%)

Fonte: elaborado pelo autor

Observando-se estes nimeros, o que foi dito anteriormente salta aos olhos, isto é, o
percentual de questdes cartograficas presentes no ENEM ¢é consideravelmente inferior aos dos
outros trés vestibulares. Os maiores indices foram registrados nos anos de 2018 e 2022, com
3,3% e 2,7%, respectivamente, ja 0s anos que apresentaram os piores indices foram os de 2020
e 2021, com 1,6% cada. Isso evidencia que, dentre os quatro vestibulares analisados, o ENEM
¢ 0 que apresenta o menor peso a cartografia, com uma média percentual de apenas 2,28% por

edicao.

No que tange a interdisciplinaridade, o vestibular do ENEM cobra questdes dentro
das seguintes areas do conhecimento: Ciéncias Humanas e suas tecnologias; Linguagens,
codigos e suas tecnologias; matematica e suas tecnologias; e Ciéncias da Natureza e suas
tecnologias. Diferentemente do que ocorre com os demais vestibulares, 0 ENEM delimita as
questdes por area do conhecimento, indicando quando cada uma delas comega em seu caderno
de questdes, o que possibilita uma andlise precisa sobre quais delas mais se utilizam da

linguagem cartografica.

Seguindo a delimitagdo realizada dentro do préprio caderno de questdes do ENEM,
podemos apresentar com precisdo quais sdo as areas do conhecimento que mais apresentam
questdes contendo Cartografia. Mesmo que os demais vestibulares ndo apresentem estrutura

\

similar a vista no ENEM, o que impossibilita uma comparacdo paritaria entre eles,
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consideramos importante demonstrar como essa distribui¢do acontece neste vestibular, bem

como se a interdisciplinaridade estd marcadamente presente ou nao.

Grafico 12 - ENEM: niimero de questdes contendo Cartografia por area do
conhecimento

= Ciéncias Humanas e suas técnologias

= Matemaética e suas técnologias

= Linguagens, c6digos e suas tecnologias

Ciéncias da Natureza e suas
tecnologias

Fonte: elaborado pelo autor

Como podemos observar, a distribuicao das questdes por area do conhecimento
apresenta uma grande concentragdo na area de Ci€ncias Humanas e suas tecnologias, com um
total de 15 questdes, seguida por Matematica e suas tecnologias, com trés questdes. Logo apos
aparecem a area de Linguagens, codigos e suas tecnologias, com duas questdes, e Ciéncias da
Natureza e suas tecnologias, com apenas uma questdo. Vale destacar que, na edicao de 2021, a
proposta de redagdo apresentou um mapa em um de seus textos norteadores, portanto, inserimos

essa situagdo nos niumeros da 4rea de Linguagens, codigos e suas tecnologias.

Seguindo por essa linha, podemos dizer que o vestibular do ENEM também
concentra a maior parte das questdes contendo Cartografia no caderno de Ciéncias Humanas,
que ¢ onde se insere a Geografia, apresentando pouca interdisciplinaridade, bem como os
vestibulares da Unicamp e da USP. Dessa maneira, mesmo que todas as areas do conhecimento
cobradas neste vestibular tenham apresentado ao menos uma questao contendo Cartografia,
essa presenga nao foi tdo marcante quanto a vista no caderno de Ciéncias Humanas, que

concentrou praticamente todas as questdes desta natureza.
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No que diz respeito aos tipos de representacdes utilizadas, o ENEM apresentou
alguns pontos em comum e outros destoantes dos demais vestibulares. Assim como 0s outros
trés, o ENEM também teve no mapa tematico a sua representagdo mais utilizada, com um total
de 11, seguida pelas questdes sem representacdo, com um total de 7, nimero maior do que o
visto em todos os outros vestibulares. Além dessas, também constatamos: duas questdes
contendo mapa geral, uma que apresentou fotografia aérea/imagem de satélite, e uma que tomou
proveito de um mapa especial, distribuicdo que pode ser vista no grafico a seguir.

Grafico 13 - ENEM: numero de questdes contendo Cartografia por tipo de
representagio

= Mapa Temaético
= S/ Representacdo
= Geral
Mapa especial
= Fotografia/lmagem de Satélite

Fonte: elaborado pelo autor

Observando-se o grafico, o primeiro ponto de destaque ¢ a baixa variedade de
representacdes utilizadas, com apenas quatro tipos diferentes, mantendo-se o maior destaque
aos mapas tematicos. Outro ponto relevante ¢ o numero alto de questdes sem qualquer

representacao cartografica, que foi maior do que o visto nos outros trés vestibulares.

Sobre as questdes sem representacdo, destacamos o fato de o ENEM apresentar
ilustracdes variadas ou até mesmo fotografias, que servem para demonstrar ou ilustrar o que
esta sendo cobrado pelo enunciado. Como exemplo, destacamos uma questao cobrada na edi¢ao
de 2018, em que ¢ apresentado um mapa do tesouro contendo um segmento de reta entre um
navio e o ponto onde o tesouro se encontra, cabendo ao estudante descobrir a distancia real

entre esses pontos utilizando a escala numérica (questao 1 da Figura 7). Questdes desse género
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foram classificadas dentro da categoria “sem representacao”, pois ndo ¢ possivel as inserir

dentro de nenhuma das representagdes consideradas na pesquisa.

De forma sintética, podemos dizer que o peso atribuido a Cartografia ¢ bastante
diversificado dentro de cada um dos vestibulares analisados, com alguns notadamente cobrando
conceitos cartograficos, ou até mesmo se utilizando de representagdes cartograficas em uma
propor¢ao maior do que outros. Essa disparidade vista entre os vestibulares nao ¢ surpreendente,
pois estamos falando de vestibulares distintos, que possuem suas proprias especificidades e
caracteristicas, portanto, ¢ natural que cada um cobre os variados conteudos de forma

diferenciada.

Ainda assim, a discrepancia constatada entre os vestibulares foi maior do que o
esperado, principalmente no que tange aos das trés universidades estaduais. Sobre isso, vimos
que o vestibular da Unicamp foi o que apresentou os numeros mais baixos de questdes
cartograficas, com um total de 17 na primeira fase e 8 na segunda, seguida pelo da Unesp, com
30 na primeira fase e 8 na segunda, e pelo da USP, com 26 na primeira e 15 na segunda. Dessa
maneira, entre o vestibular que mais cobrou questdes dessa natureza (USP), ¢ o que menos
cobrou (Unicamp), ha uma diferenga de 16 questdes, o que equivale a uma média de 3,2

questdes a menos por edi¢ado.

Como houve bastante discrepancia entre o niimero total de questdes cobradas em
cada vestibular ao longo das cinco edigdes analisadas na pesquisa, foi necessario as analisarmos
também em numeros relativos, isto ¢, o percentual de questdes contendo cartografia presentes
em cada vestibular. Dentro desta 6tica, percebemos que, dentre as trés universidades estaduais,
o vestibular da USP foi o que atribuiu 0 maior peso as questdes desta natureza, com médias de
5,7% na primeira fase e 6,4% na segunda, seguido pelo da Unesp, com 4,9% e 3,2%, e pelo da

Unicamp, com 3,4% e 2,9%.

J& o ENEM - cuja estrutura ¢ diferente da dos trés vestibulares anteriores —
apresentou a menor quantidade de questdes contendo Cartografia dentre todos eles, seja em
nimeros absolutos ou em numeros relativos. No total, foram 21 questdes dessa natureza ao
longo das cinco edigdes, o que corresponde a apenas 2,28% por edicdo, numeros
consideravelmente menores do que os vistos nos outros 3 vestibulares. Isso evidencia que,
mesmo com 0 ENEM cobrando um total de 180 questdes por edicao, a utilizagao da Cartografia
ndo ¢ alta, 0 que contraria as nossas expectativas iniciais, pois supinhamos que o niimero de

questdes contendo Cartografia seria superior neste vestibular.
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Como ja debatido neste trabalho, a linguagem cartografica ¢ interdisciplinar e
transversal, especialmente em contexto escolar, onde ¢ desenvolvida e utilizada por muitas
areas do conhecimento. Partindo dessa premissa, também nos interessava entender se essa
interdisciplinaridade se fazia presente nos vestibulares analisados, ou seja, em qual medida as
disciplinas contempladas pelos vestibulares tomavam proveito da Cartografia. Mesmo que nao
tenhamos conseguido quantificar essas questdes — por motivos ja apresentados —, através da
analise conseguirmos entender como a interdisciplinaridade se insere em cada um dos

vestibulares analisados.

Como ja era esperado, a Geografia foi a disciplina que mais concentrou as questdes
contendo Cartografia, isso foi uma realidade em todos os vestibulares analisados. Ainda assim,
também pudemos perceber que todas as areas do conhecimento apresentaram esse tipo de
questdo, mesmo que em quantidades muito inferiores a vista na Geografia. Notadamente, o
vestibular da Unesp foi o que mais apresentou interdisciplinaridade, especialmente através da
utilizacdo de representagdes cartograficas diversas em questdes das areas das Ciéncias

Bioldgicas, Ciéncias Exatas e linguagens, especialmente esta tltima.

J& nos vestibulares da Unicamp, da USP ¢ do ENEM, pudemos notar uma
concentragdo ainda mais marcante das questoes cartograficas dentro dos cadernos de Geografia,
mesmo com as demais areas do conhecimento também apresentando questdes dessa natureza.
Ainda assim, no caso desses vestibulares essa presenca se deu de modo muito discreto, com
manifestagdes pontuais ao longo das cinco edigdes analisadas. Tendo isso em mente,
entendemos que, apesar do fato de a linguagem cartografica ser marcadamente interdisciplinar,

1sso ndo se reflete com tanta énfase nesses trés vestibulares.

Como ja salientado no inicio deste capitulo, consideramos em nossa analise
qualquer questdo que fizesse uso de representacdes e/ou de conteudos cartograficos. Diante
desse recorte, ressaltamos que o conhecimento cartografico necessario para responder cada
questdo pode ser bastante varidvel, principalmente no que se refere ao nivel de leitura e
interpretagdo das diversas representagoes utilizadas. Isso ocorre porque, em muitos momentos,
a representacdo ¢ utilizada apenas para ilustrar e/ou exemplificar o contetido cobrado pela

questdo, ndo possuindo um peso tdo grande para a sua resolucao.

Em contrapartida, existem também os casos em que o dominio da leitura das
representacdes cartograficas utilizadas ¢ essencial para a resolucdo da questdo, o que inclui a

analise, a comparagdo e a decodificagdo dos fendmenos e das informacdes apresentadas. Além
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disso, as questdes que abordam conceitos cartograficos, tais como linhas imaginarias, escalas,
fusos horarios, projegdes cartograficas etc., exigem que o estudante possua amplo

conhecimento sobre tal assunto, mesmo quando nao héa necessidade de ler ou interpretar mapas.

4.4 Analise do Desempenho das Escolas na Avaliacao Diagnostica

A pesquisa contou com a participagdo de quatro unidades escolares da rede ptblica
de Presidente Prudente - SP, nas quais aplicamos a avaliacdo diagndstica e a atividade de
devolutiva, que sera descrita no proximo capitulo. Como o objetivo maior foi entender o nivel
do conhecimento cartografico dos alunos ao fim do ensino basico, a avaliacdo diagnostica foi

aplicada apenas para os alunos matriculados no terceiro ano do ensino médio.

Antes de partirmos para o objetivo central deste subcapitulo, que ¢ a apresentagao
e a analise dos resultados, é necessario fazermos algumas consideragdes gerais importantes, tais
como o critério de selecao das unidades escolares que participaram da pesquisa, a quantidade
total de alunos por escola, o modelo de ensino de cada uma dessas escolas, dentre outros. Além
disso, também ¢ essencial apresentarmos o modo como a avaliacdo diagnoéstica foi preparada,
principalmente no que se refere a quantidade de questdes e os contetidos que foram cobrados.
Com isso, almejamos elucidar pontos de extrema importancia sobre o0 modo como essa etapa
da pesquisa foi conduzida, que sdo centrais para que haja o correto entendimento dos dados que

apresentaremos.

O primeiro ponto que merece destaque se refere ao critério utilizado para selecionar
as escolas que participariam da pesquisa, que se deu por meio das notas do Sistema de Avaliagao
do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP) de 2022. Essa avaliagdo cobre as
seguintes areas: Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias da Natureza. Para tanto,
selecionamos as notas dos terceiros anos em cada uma das areas e, a partir delas, estabelecemos
uma média geral para cada escola situada na cidade de Presidente Prudente, o que nos permitiu

ranquea-las a partir de suas notas.

Com esses dados em maos, optamos por selecionar duas unidades dentre as cinco
primeiras e duas dentre as cinco ultimas, isso com o objetivo de refor¢ar o anonimado das

escolas e dos estudantes que participariam da pesquisa. Com relacao a isso, reforcamos que



143

esse ranqueamento ndo visou fazer mengdo de valor entre as unidades, muito menos apontar
quais escolas sdo “melhores” e quais sdo “piores”, apenas serviu como um critério para

selecionar as unidades que participariam da pesquisa, caso contrario, a escolha seria arbitréaria.

Apoés selecionarmos as escolas, prosseguimos com a solicitacdo das devidas
autorizacdes junto as entidades competentes. Primeiramente, procuramos a Diretoria de Ensino
de Presidente Prudente, pois qualquer atividade a ser desenvolvida em escolas da rede publica
da regido devem passar pelo crivo desse 6rgdo. Posteriormente, submetemos a pesquisa ao
Comité de Etica da FCT/Unesp, etapa também necessaria para todas as pesquisas que envolvam
contato direto com outros individuos. Apenas apds recebermos a devida anuéncia desses 0rgaos

pudemos prosseguir com a pesquisa empirica nas unidades escolares.

Um fato importante a ser salientado ¢ que todas as unidades escolhidas para a
participagdo da pesquisa fazem parte do Programa de Ensino Integral (PEI), que é um modelo
que vem ganhando cada vez mais abrangéncia dentro da cidade. O motivo de escolhermos as
PEIs se deve ao fato de que elas, por serem integrais, dispdem de mais tempo para a realizagao
de atividades diversificadas, portanto, a aplicacdo da nossa devolutiva ndo impactaria tanto na
rotina dos estudantes como aconteceria em uma escola regular. Dessa forma, entendemos que
essas unidades seriam mais receptivas e disporiam de mais tempo, tanto para a aplicacdo da

avaliacdo diagnostica quanto para o desenvolvimento da devolutiva.

Com as autorizagdes em maos, iniciamos o contato com as unidades escolares. Esse
contato inicial foi realizado com os (as) diretores(as), coordenadores(as) de area e professores
(as) de cada uma das unidades, para os quais elucidamos detalhes da pesquisa e respondemos
todas as eventuais dividas. Apos esse contato, todas as unidades concordaram em ceder duas
aulas para a aplicacdo da avaliacdo diagnostica e oito para o desenvolvimento da oficina de
Cartografia, sendo que a primeira seria realizada em apenas um dia, e a segunda em quatro,

com uma duracao total de um més.

Durante as conversas iniciais nas quatro escolas, destacamos a receptividade com a
qual fomos recebidos, pois todas elas se mostraram animadas e dispostas a contribuir com a
realizagdo do projeto, isso por entenderem que as atividades seriam de grande valia para os seus
alunos. Tanto os diretores, que concederam a permissdao para que aplicassemos a pesquisa,
quanto os professores, que cederam espago de suas aulas para a realizacao das atividades, nao
criaram dificuldades e foram sempre muito receptivos, tal abertura foi essencial para que as

atividades pudessem acontecer do modo como previmos e sem qualquer contratempo.
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Durante o nosso contato com essas escolas, percebemos que uma caracteristica
marcante das PEIs da cidade ¢ o baixo nimero de alunos matriculados no terceiro ano do ensino
médio, fato que ficaréd explicito durante a exposi¢ao dos dados adiante. Embora nao tenhamos
a ambicao de explicar esse fendmeno, entendemos que ele pode ser interpretado de duas formas:
por uma escolha pessoal dos alunos de ndo permanecerem o dia inteiro na escola, ou por
necessidade, pois o ensino médio ¢ uma fase em que muitos jovens passam a se inserir — por
opg¢ao ou necessidade — no mercado de trabalho, impedindo a sua permanéncia na escola ao
longo do dia inteiro. Diante disso, apenas quatro turmas participaram da pesquisa, pois cada

unidade dispunha de apenas uma turma de terceiro ano.

Antes de realizarmos a aplicacdo das avaliagdes diagnosticas, solicitamos aos
professores um breve momento para explicar aos estudantes quais eram os objetivos das
atividades que eles realizariam. Durante essa conversa inicial, falamos sobre a pesquisa e os
seus objetivos gerais, bem como da importancia de sua participagdo nas atividades propostas,
que trariam ganhos ndo apenas para o pesquisador, como também para eles. Com isso,
buscamos salientar a importancia da Cartografia dentro dos vestibulares, e que a oficina que
realizariamos também visaria auxilid-los na superagdo das dificuldades constatadas através da

avaliagdo diagnostica.

Esse contato inicial foi essencial para que as atividades transcorressem bem com os
alunos, pois serviu para que eles nao fossem pegos desprevenidos e que se sentissem incluidos
no projeto. Ainda assim, como o esperado, o interesse que os alunos demonstraram em
participar das atividades foi bastante variado, enquanto alguns ficaram empolgados e encararam
esse momento como uma oportunidade, outros ndo demonstraram grande entusiasmo. Essas
reagdes ja eram previstas e sdo totalmente aceitaveis, pois ndo imaginadvamos encontrar um
cenario muito diferente daquele vivenciado pelos professores todos os dias em sua pratica

docente.

Apos o contato inicial com os alunos, partimos para a aplicagdo da avaliacao
diagnostica, que foi realizada cerca de uma semana mais tarde. Em todas as unidades escolares
a aplicacdo da avaliacdo se deu da mesma maneira, os alunos tiveram um total de duas aulas
(90 minutos) para concluirem, e o professor responsavel pela turma acompanhou todo o
desenvolvimento da atividade. Esse foi 0 modo como as avaliagdes aconteceram em todas as

quatro unidades, sem qualquer tipo de problema ou empecilho.
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Antes da aplicagdo da avaliagdo diagnostica, tinhamos grande preocupacdo com
relacdo a dedicacdo dos alunos com a atividade, isto ¢, ndo sabiamos se eles realmente se
empenhariam na realizacao da tarefa. Tal receio se dava pelo fato de a atividade nao fazer parte
da grade formal da escola, pela qual eles se quer receberiam nota, o que poderia gerar

desmotivacdo com relagdo ao seu desenvolvimento.

Como ja foi mencionado, o nimero total de alunos por turma foi bastante reduzido,
isso foi positivo para o desenvolvimento das atividades, pois favoreceu a observagdao do
comportamento geral das turmas. Dessa maneira, ao aplicarmos a avaliacdo diagnéstica a
primeira turma, o receio mencionado anteriormente logo foi superado, pois foi bastante evidente
que os alunos de fato deram o seu melhor, demonstrando grande afinco durante a realizagdo da
avaliacdo. Todavia, também observamos que a sua concentragao ora aumentava, ora diminuia,

o que ¢ perfeitamente comum em se tratando da realizagdo de uma avaliacao.

Ao longo da aplicagdo das avaliagdes nas demais unidades, a percep¢ao de que os
alunos de fato estavam dando o seu melhor aumentou, pois em todas elas foi bastante visivel o
seu empenho com relagdo a resolucdo das questdes. Porém, é necessario destacar que, em
determinados momentos, foi notorio que a dificuldade de algumas questdes os assustou, o que
talvez justifique a queda de concentragdo de alguns durante a realizacdo da prova. Nesses
momentos, esporadicamente surgiam alguns comentarios dos alunos, os quais ndo buscamos
coibir, pois além de ndo prejudicarem o andamento da prova, também forneceram valiosas

informagdes.

Em um desses momentos, um pequeno didlogo entre duas alunas chamou a atengao.
Ja na reta final da prova uma disse “comecei a chutar tudo”, ao passo que a outra respondeu,
“eu estou tentando”. Como ja salientado, acreditamos que os alunos de fato se empenharam na
realizagdo da avaliagdo, com base nessa percepcao, entendemos que o fato de a primeira aluna
ter “chutado” nas ultimas questdes ndo indica necessariamente desleixo, mas falta de
conhecimento sobre o que estava sendo cobrado. Esse didlogo ¢ um indicativo de que a
dificuldade de determinadas questdes assustou alguns estudantes, especialmente aqueles que
ndo estdo habituados a responderem questdes de vestibular, cujo nivel de dificuldade tende a

ser elevado.

Durante a aplicacao da avaliagao diagnodstica em outra escola, alguns alunos fizeram
comentarios especificamente sobre as questdes de escala cartografica, alegando ja terem visto

aquele contetido na escola, mas que j& ndo se lembravam direito. Ao término da avaliagdo,
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retomei esses comentarios € os questionei sobre quando haviam estudado aquele contetdo, eles
responderam que havia sido na oitava série e no primeiro ano do ensino médio, o que nos ajuda

a entender o porqué de eles ja ndo se lembrarem tao bem do tema.

No mais, entendemos que a aplicagdo da avaliacdo diagnostica procedeu de forma
positiva em todas as quatro escolas, e que os resultados obtidos através dela apontam para um
retrato bastante fidedigno do nivel geral do conhecimento cartografico dos alunos que as
responderam. Dessa forma, iniciaremos a analise apresentando os resultados gerais de todas as

escolas, para posteriormente apresentarmos os resultados individuais.

Em linhas gerais, a avaliacdo foi elucidativa em muitos pontos, especialmente para
revelar o nivel de conhecimento cartografico dos estudantes ao término do ensino basico, bem
com os assuntos que eles apresentam maiores ¢ menores dificuldades. No Grafico 14,
apresentamos os numeros gerais do desempenho de cada escola participante, isso através do
percentual médio de acertos de cada uma delas. Através desses resultados, podemos observar
que o desempenho geral das escolas foi muito baixo, o que aponta para defasagens flagrantes

de seus alunos em diversos assuntos da Cartografia Escolar.

Grafico 14 — Percentual de acertos no total de questdes por escola
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=== Acertos em % Média (26,73%)

Fonte: elaborado pelo autor

Pelo fato de as escolas terem quantidades diferentes de alunos, todos os graficos de
acertos por questdo serdo apresentados em numeros relativos, o que facilitara a andlise e a

comparagao entre elas. Ao exibirmos em quais questdes os alunos foram melhores e em quais
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foram piores, também conseguiremos entender quais foram os temas que eles enfrentaram

maiores dificuldades, bem como aqueles que eles demonstraram ter maior dominio.

Como podemos observar, o percentual de acertos de cada unidade escolar —
representado pelas barras em azul — varia de 21,81% a 34,99%, o que indica que apenas uma
escola chegou a responder corretamente mais de 1/3 das questdes, com todas as demais ficando
abaixo dos 28% de acerto. Quando observamos a média de acertos das escolas — representada
pela linha horizontal laranja —, o baixo desempenho se torna ainda mais perceptivel, com apenas
26,73%, o que representa um total aproximado de apenas 4 acertos por aluno, ou algo em torno

de 1/4 das questoes respondidas corretamente.

Dentro de uma perspectiva geral, esses resultados apontam para um conhecimento
cartografico muito limitado dos estudantes das escolas em questao, o que é preocupante quando
pensamos em nivel de vestibular. Podemos notar que as escolas 1, 2 e 4 apresentaram
desempenhos semelhantes, ja a escola 3 destoou positivamente, com um rendimento
consideravelmente superior as demais. Para entendermos esse cenario de forma mais ampla, ¢
necessario apresentarmos também o desempenho de cada unidade individualmente, o que nos

permitira visualizar a situag@o especifica de cada uma delas.

Iniciando-se a andlise especifica de cada escola, o Grafico 15 apresenta o
desempenho geral dos alunos da escola 1. Esse grafico indica o percentual de acertos de cada
aluno desta unidade — representado pelas barras azuis (al) —, além do seu percentual de acerto
médio —, representado pela linha horizontal laranja — Através desses dados, ¢ possivel termos
um olhar amplo da situacdo especifica dessa unidade, em especial no que tange ao desempenho

individual dos alunos, o que nao ¢ possivel quando observamos apenas as médias gerais.

Observando-se o grafico, o baixo desempenho desta unidade se torna ainda mais
perceptivel, com 2 alunos acertando 13,33% das questdes, outros 2 com 26,66%, € o ultimo
com 33,33%, que indicam 2, 4 e 5 respostas corretas, respectivamente. Dessa maneira, o
percentual médio de acertos da escola foi de 22,66%, que representa uma média aproximada de
3,3 questdes respondidas corretamente por aluno, nimeros muito baixos se pensarmos que a

avaliagdo continha um total de 15 questoes.
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Grafico 15 - Escola 1: percentual de Acertos por Aluno
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Fonte: elaborado pelo autor

Dentro desse numero baixo de acertos, torna-se dificil at¢ mesmo apontarmos quais
foram os assuntos que os alunos da escola 1 demonstraram maiores dificuldades, pois em todos
eles a dificuldade foi flagrante. Ainda assim, € possivel observarmos esses dados mais a fundo
e analisarmos se em algum dos assuntos cobrados os alunos se destacaram positivamente, bem
como em quais deles as dificuldades foram mais acentuadas. Para isso, apresentamos no Grafico
16 a quantidade de acertos por questdo, o que elucidard quais delas apresentaram os maiores €

os menores indices de acertos.

Através do grafico, percebemos que 3 questdes ndo apresentaram acertos, € 8
apresentaram apenas 20% (1 acerto), isso significa dizer que, das 15 questdes respondidas, 11
apresentaram um ou nem um acerto. Dessa maneira, o que foi dito acima se torna bastante
evidente, isto ¢, as dificuldades apresentadas por esses estudantes perpassam por praticamente
todas as tematicas cobradas na avaliacdo, tornando-se dificil de analisar quais foram as

principais.

Todavia, entendemos que os assuntos abordados pelas questdes 1, 5 e 14 merecem
destaque, pois essas foram as que ndo apresentaram qualquer acerto. Embora ja tenhamos
realizado a andlise do contetdo das questdes no subcapitulo 4.2, neste também faremos
consideragdes sobre eles, isso com o intuito de contextualizar as dificuldades dos estudantes

aos conteudos das questdes.
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Iniciando-se pela questdo 1, a problematica solicitada era a realizacdo do céalculo de
distancia utilizando a escala numérica. Para tanto, o enunciado apresentou um segmento de reta
e o seu valor em c¢cm, bem como a escala numérica da representacao apresentada, com essas
informag¢des em maos, o aluno deveria estabelecer o valor da distancia real do segmento de reta,

em km.

Grafico 16 - Escola 1: percentual de acertos por questio
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Fonte: elaborado pelo autor

Ainda nessa linha, destacamos a questdo 4, que obteve apenas 1 acerto (20%). A
problematica dessa questdo era similar a vista na questdo 1, mas ao invés de o aluno ter que
encontrar a distdncia com base na escala numérica, ele deveria fazer o oposto, estabelecer a
escala com base numa distdncia apresentada a priori. Como essa questdo obteve 1 acerto,
entendemos que possivelmente foi no “chute”, caso contrario o aluno também acertaria a
questdo 1, cujas habilidades e calculos necessarios eram idénticos. Isso indica que a escala foi

um dos assuntos que mais se destacou negativamente nesta turma.

Ja a questdao 5, que foi a segunda sem qualquer acerto, tinha como temadtica as
projecdes cartograficas. Basicamente, o aluno deveria ter conhecimentos sobre o que sdo as
projecdes, isto €, como funciona esse processo € quais sdo as suas consequéncias sobre o

produto gerado. Dessa maneira, seria necessario entender que existem diferentes tipos de
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projecdes cartograficas, mas que todas elas apresentam deformagdes, sendo privilegiadas certas

informacdes em detrimento de outras.

Sobre a questao 14, a tltima que ndo apresentou acertos na escola 1, o foco central
pairava na andlise e na interpretacdo de um mapa. Todavia, como ja salientado, muitas das
questdes consideradas na pesquisa exigiam conhecimentos variados para além dos
cartograficos, esse ¢ o caso da questdo 14, que para além da leitura e interpretagdo do mapa,
também cobrava conhecimento sobre o modelo de elei¢ao dos Estados Unidos. Dessa forma,
ainda que a leitura do mapa possuisse papel importante nessa questao, ela por si s6 ndo garantia

que o aluno chegasse a resposta correta.

Ainda que os nimeros gerais da escola 1 apontem para deficiéncias em todos os
temas abordados, os listados anteriormente foram os que ganharam o maior destaque negativo.
Resumidamente, os alunos dessa escola demonstraram nao possuir conhecimentos basicos
sobre escala cartografica, especialmente no que diz respeito a realizagao de célculos envolvendo
a escala numérica. Além disso, também nao apresentaram os conhecimentos necessarios para
responderem uma questdo basica de projecao cartografica, o que coloca esse assunto como

outro ponto sensivel dessa escola.

Por outro lado, as questdes 9 e 11 foram as que mais se destacaram positivamente,
com 3 acertos cada, tendo em vista que apenas 5 alunos participaram da avaliacdo, significa
dizer que 60% da turma respondeu corretamente essas questoes. Iniciando-se pela questdo 9, o
contetdo cobrado envolvia conhecimentos sobre o processo de generaliza¢do cartografica,
sendo que o aluno deveria ser capaz de dizer quais sdo os impactos desse processo dentro do

produto gerado, como a perda e/ou a omissao de informagdes.

Como a compreensdo do processo de generalizagdo cartografica inevitavelmente
perpassa pelo entendimento de escala, esperdvamos que os alunos da escola 1 também
apresentassem dificuldades na resolugdo dessa questdao. Dentro disso, nos causou espanto o fato
de ela ter sido a que mais apresentou acertos, pois os alunos ndo foram bem nas demais questoes
que envolviam escala cartografica. Com isso em mente, podemos inferir que a maior

dificuldade desta turma no tocante a escala cartografica reside no calculo de distancias

utilizando a escala numérica, e ndo necessariamente no entendimento do conceito em si.

Sobre a questdo 11, que, ao lado da 9, foi a que mais apresentou acertos, o conteudo
cobrado também envolvia a analise e a interpretacdo de mapa. Essa questdo apresentava um

mapa tematico com os dominios vegetais do continente europeu, correlacionando-os com o
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inicio de praticas de agricultura em cada uma das areas, cabendo ao aluno correlacionar essas
informacdes e responder o que se pedia. Ainda que o conhecimento geografico da area
apresentada fosse importante dentro dessa questdo, a analise e a interpretacao do mapa eram

ainda mais, sendo primordiais dentro do contexto da questao.

Todavia, ainda que essa questdo tenha apresentado um dos maiores indices de
acertos, ndo podemos ser categoricos ao afirmar que os alunos da escola 1 possuem um bom
nivel de leitura e interpretagdo de mapas. E importante fazermos essa ressalva, pois havia outras
questdes que também cobravam tais habilidades, e ainda assim eles ndo conseguiram obter o

mesmo desempenho nelas.

Em suma, dentre as diversas dificuldades apresentadas pelos alunos da escola 1,
destacaram-se as projegdes cartograficas e a realizagdo de calculos utilizando a escala numérica,
com indices muito baixos de acertos. Com relagdo ao oposto, é bastante custoso delimitarmos
assuntos que eles ndao tenham apresentado dificuldades, ainda assim, destacamos o seu
desempenho positivo em uma das questdes que envolviam leitura de mapa, bem como em outra

que exigia conhecimentos do conceito de escala, sendo esses os unicos destaques cabiveis.

Partindo para a anélise da escola 2, podemos notar que o desempenho geral foi
bastante similar ao da primeira, o que fica perceptivel apenas através da observagdo do Grafico
14, que indica o percentual geral de acertos por escola. Essa semelhanca se torna ainda mais
evidente quando observamos os percentuais de acertos por aluno, que, a exemplo da escola 1,

também apresentam resultados muito baixos.

Através do Grafico 17, o baixo desempenho dos alunos da segunda escola salta aos
olhos, com 2 deles apresentando 6,66% de acertos e trés apresentando 13,33%, que
correspondem a apenas 1 e 2 acertos, respectivamente. Diante disso, podemos concluir que
praticamente metade da turma (5/11) acertou apenas uma ou duas questdes, que sao nimeros
extremamente baixos. Observando-se esse desempenho, ¢ facil entender por que essa escola foi

a que apresentou a menor média de acertos entre as 4 participantes.
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Grafico 17 - Escola 2: percentual de acertos por aluno
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Fonte: elaborado pelo autor

No que tange ao desempenho dos outros 6 alunos da escola 2, suas médias ficaram
entre 20% e 40%, com 1 deles acertando 20%, 1 acertando 26,66, 3 acertando 33,33%, € mais
1 com 40% de acerto, o que representa 3, 4 e 5 acertos, respectivamente. Por mais que essa
escola tenha apresentado 1 aluno que obteve 5 acertos, o que ndo ocorreu na primeira, ela
também apresentou minimos inferiores, com 2 alunos acertando apenas uma questdo, o que

aponta para uma defasagem ainda maior dos alunos da escola 2 com relacao aos da escola 1.

Do mesmo modo que o visto na primeira escola, os alunos da segunda também
apresentaram dificuldades em praticamente todos os assuntos cobrados na avaliagdo
diagnostica, com poucos deles se destacando positivamente, isso € destacado no Grafico 18,
que indica o percentual de acertos por questdo. Nesse grafico podemos notar que das 15
questdes cobradas na avaliagdo diagnostica, 9 obtiveram percentuais que variaram entre 0%,
9% e 18%, que representam apenas 0, 1 ou 2 acertos, respectivamente. Esse desempenho ¢
bastante sintomatico e elucidativo, pois ilustra perfeitamente as dificuldades encontradas por

esses estudantes nos diversos assuntos da Cartografia Escolar.
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Grafico 18- Escola 2: percentual de acertos por questio
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Fonte: elaborado pelo autor

Com base nesses numeros, as dificuldades dos estudantes se tornam bastante
evidentes, com uma questdao nao apresentando nem um acerto, € outras 6 com apenas 1 acerto.
Ainda que as dificuldades tenham sido muitas, a partir das questdes que obtiveram os menores
indices de acertos podemos delimitar alguns dos assuntos que os alunos mais apresentaram

deficiéncias.

Primeiramente, destacamos a questao 11, que foi a iinica que obteve 0% de acerto.
Essa questdo, como ja apresentado na analise da primeira escola, apresentava uma problematica
que exigia a analise e a interpretacdo de um mapa tematico. Diferentemente do que foi visto na
escola 1, que obteve um dos maiores indices de acertos justamente nessa questdo, os alunos da
escola 2 ndo conseguiram respondé-la corretamente. Tendo em vista que o mapa em questao
apresentava duas informagdes simultaneamente (dominios vegetais e inicio da agricultura),

entendemos que isso possa ter dificultado a analise e, consequentemente, a sua resolucao.

Fazemos tal afirmagdo, pois a questdo 6, que obteve o maior indice de acertos na
escola 2, também cobrava justamente a analise e a interpretacdo de mapas, o que pode parecer,
em primeiro momento, algo contraditorio. Todavia, embora a analise do mapa fosse central para
a resolucdo de ambas, entendemos que o apresentado na questdo 11 era mais complexo e

continha um nivel maior de abstragdao, como salientamos no subcapitulo 4.2.
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Esse cendrio nos parece bastante curioso, pois a0 mesmo tempo que uma questiao
que envolvia a andlise e a interpretacdo de mapas se destacou positivamente, uma outra bastante
similar se destacou negativamente. Por entendermos que em ambas a andlise e a interpretacao
dos mapas ja seriam suficientes para se chegar a resposta correta, uma possivel explicagao para
essa aparente contradicdo seja justamente a complexidade de cada um dos mapas, pois, como
j4 mencionado, o da questdo 11 exige um nivel maior de abstragdo, o que pode ter dificultado a

analise dos estudantes.

Sobre as demais questdes com os menores indices de acertos, os assuntos abordados
sdo bastante diversificados, dentre os quais destacamos: escala cartografica; linhas imaginarias
e fusos hordrios; tipos de representagdes cartograficas; e analise e interpretacdo de mapas de
forma geral. Com isso, percebemos que as deficiéncias apresentadas abrangem praticamente
todos os assuntos cobrados, o que dificulta a tarefa de elencar em quais deles os alunos tiveram

mais dificuldades.

A dificuldade encontrada em destacar os assuntos que geraram mais dificuldades
aos alunos da escola 2 também acontece quando tentamos fazer o oposto, que ¢ apontar os que
menos causaram. Com praticamente todas as questdes obtendo baixos indices de acertos, a
unica que foge a regra € a questao 6, que obteve um total de 8 acertos, o que significa que 73%

da turma a respondeu corretamente.

No mais, entendemos que ndo existem outros assuntos passiveis de destaques
positivos nesta escola, pois além da questdo 6, nenhuma outra apresentou um alto indice de
acertos, sendo que a segunda que mais se destacou positivamente foi a 10, com um percentual
de 45% de acertos. Dessa maneira, quando observamos o desempenho individual dos alunos da
escola 2, ¢ perfeitamente plausivel que ela tenha tido a média mais baixa entre as 4 que

participaram da pesquisa.

Com relacao a escola 3, o cenario visto contrasta com o das duas anteriores. Como
j& vimos no Gréfico 14, essa escola foi a que obteve a maior média de acertos dentre as 4 que
participaram da pesquisa, com um total de 34,99%. Ainda que esse percentual represente que
apenas pouco mais de 1/3 das questdes foram respondidas corretamente, o que nao ¢ um indice
que possa ser considerado alto, ele € bastante satisfatoério se comparado ao desempenho das
demais escolas. Quando analisamos esses resultados através do percentual por alunos, a

discrepancia se torna ainda mais evidente, como mostra o Grafico 19.
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Grafico 19 - Escola 3: percentual de acertos por aluno
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Observando-se o gréfico, € perceptivel que os percentuais individuais destes alunos
sd0 superiores aos vistos nas duas escolas anteriores, pois além dos seus maiores indices de
acertos serem consideravelmente mais altos do que os das demais, os menores também nado
chegam a ser tdo baixos. Com isso, ¢ bastante evidente que os alunos dessa escola ndo
apresentaram tantas dificuldades quanto os das demais, demonstrando ter, num primeiro

momento, mais intimidade com os diversos assuntos abordados na avaliacao diagnostica.

Dentre os 12 alunos que responderam a avaliagdo, 5 conseguiram acertar mais de
40% das questdes, sendo que destes 1 acertou exatos 40%, 3 acertaram 46,66%, e 1 acertou
53,33%, o que representa 6, 7 e 8 acertos, respectivamente. Além da escola 3 ter obtido as
maiores médias individuais, ela também foi a que apresentou o Unico caso de um aluno que
acertou 50% ou mais das questdes, além de outros 3 que chegaram proximo disso, com 46,66%

de acertos.

Com relacdo aos outros 7 alunos, todos ficaram abaixo da linha média da turma,
com 1 acertando 20% das questdes, 5 acertando 26,66%, e 1 acertando 33,33%, que
representam 3, 4 e 5 acertos, respectivamente. Dentro disso, percebemos que mesmo os
desempenhos mais baixos da turma ndo se igualaram aos das duas anteriores, pois ela ndo
apresentou qualquer aluno com menos de 3 acertos, ao contrario da escola 2, que apresentou

alunos com apenas 2 acertos, e da escola 1, com alunos que obtiveram apenas 1 acerto.
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Os numeros mais elevados da escola 3 ganham ainda mais destaque quando
analisamos o percentual de acertos por questdo, apresentado no Grafico 20. Ao analisarmos o
gréafico, podemos notar que, das 15 questdes presentes, 11 foram respondidas corretamente por
no minimo 1/3 da turma, além de 5 questdes apresentarem indices iguais ou superiores a 50%
de acertos (duas com 50%, duas com 58% e uma com 75%). Dessa forma, por mais que o
desempenho geral dessa escola ndo tenha sido tdo expressivo, ela destoa das demais, que nao

apresentaram médias semelhantes.

Grafico 20 - Escola 3: percentual de acertos por questio
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Fonte: elaborado pelo autor

Dentre as questdes que obtiveram os maiores indices de acertos, destacamos
inicialmente a 6, a 11 e a 13, com 75%, 50% e 58%, respectivamente. Em ambas as questdes
os estudantes precisavam ler e interpretar mapas tematicos, ¢ ainda que cada uma delas
possuisse as suas proprias peculiaridades e contextos, a andlise do mapa era preponderante nas

trés.

Dessa maneira, com base no bom desempenho da escola 3 nas questdes 6, 11 e 13,
podemos entender que a maior parte de seus alunos € capaz de ler e interpretar mapas tematicos
de diferentes tipos, além de correlacionar e comparar informagdes apresentadas em um ou mais

mapas. Diferente das escolas 1 e 2, que apresentaram resultados inconstantes nas questdes dessa
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natureza, a escola 3 se manteve com desempenho regular em todas elas, o que aponta para um

nivel de letramento cartografico mais solido.

Entrando nas outras duas questdes que apresentaram 50% ou mais de acertos,
destacamos a 10 e a 12, com 58% e 50%, respectivamente. Iniciando pela 10, como ja vimos,
o enunciado apresentava um esquema relacionando a escala, a drea mapeada, a informagao
representada e a generalizagdo, cobrando que o aluno fosse capaz de compreender a relagao
inversamente proporcional existente entre a escala e a area representada, isto ¢, quanto maior a

primeira, menor a segunda e vice-versa.

J& a questdo 12, que obteve 50% de acertos, tinha como tematica os fusos horarios.
Essa questdo apresentava uma problematica envolvendo o deslocamento de 2 amigos por alguns
paises, sendo que a tarefa dos estudantes era estabelecer o dia e o horario que eles deveriam
chegar ao seu destino. Dessa forma, essa questdo exigia o entendimento da logica e do
funcionamento dos fusos horarios, que a cada 15° percorridos a leste se adiciona uma hora e a

cada 15° percorridos a oeste se subtrai uma hora.

Dessa maneira, percebe-se que alguns conceitos cartografico importantes obtiveram
indices relativamente altos de acertos nesta escola, tais como a escala cartografica e os fusos
horérios, além da leitura e interpretagao de mapas. Todavia, também percebemos que existem
questdes que destoaram negativamente, fazendo-se necessario as observarmos individualmente

a fim de entender em quais temas os alunos desta escola apresentaram mais dificuldades.

Observando-se o Grafico 20 (acertos por questdo), ¢ perceptivel que as primeiras
questoes (de 1 a4), foram as que obtiveram os piores indices dentre as 15 presentes na avaliagdo
diagnostica, com as duas primeiras apresentando 0% e as duas subsequentes apresentando 8%,
o que representa 0 e 1 acerto, respectivamente. Dessa maneira, ainda que as dificuldades da
turma perpassem por muitos temas, € notorio que ha uma delimitacdo acentuada dos assuntos

que elas estdo majoritariamente concentradas.

Iniciando-se pelas questdes 1 e 4, podemos perceber que uma grande deficiéncia
apresentada pelos alunos da escola 3 ¢ a realizacdo de calculos utilizando a escala numérica.
Como ja apresentado nas andlises anteriores, a questdo 1 exigia que o aluno encontrasse a
distancia real de um segmento de reta com base na escala numérica, enquanto a questdo 4
cobrava a delimitagdo da escala do mapa com base em distancias apresentadas a priori. Ja que

essas foram duas das questdes que menos apresentaram acertos nesta escola, ¢ perceptivel que
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os seus alunos possuem grandes dificuldades em efetuar operacdes envolvendo a realizagdo de

calculos com a escala numérica.

Ainda assim, mesmo que esses alunos tenham apresentado dificuldades em realizar
calculos utilizando a escala numérica, eles se sairam bem em uma questdo que envolvia a
operacionalizac¢do do conceito de escala (questao 10), num cenario similar ao visto na escola 1.
Dentro disso, entendemos que a dificuldade maior estd justamente na realizagao de calculos
utilizando a escala numérica, ndo necessariamente na compreensao do conceito de escala em

si, o que pode ser explicado por possiveis deficiéncias em matematica.

J& a questdo 2, que também ndo apresentou qualquer acerto, cobrava que o aluno
reconhecesse técnicas de representacdes cartograficas comuns, tais como curvas de nivel e
anamorfose. Em seu enunciado, essa questdo explicava brevemente o que ¢ uma anamorfose,
exigindo que o aluno reconhecesse qual alternativa apresentava a técnica descrita. Com isso,
em cada uma das alternativas era apresentada uma representacao diferente, cabendo ao aluno

unicamente assinalar qual delas correspondia a anamorfose.

Por fim, chegamos a questdo 3, que também apresentou apenas 1 acerto. Essa
questao apresentava um fendmeno observado numa cidade do Alasca, em que seus habitantes
passam meses sem ver a luz do sol. Com base no enunciado, o aluno deveria ser capaz de
relacionar esse fenomeno as areas de alta latitude, que, por conta da inclinagao axial da terra,
bem como do movimento de translagdo, torna possivel que o dia ou a noite perdurem por meses

em determinados pontos do planeta.

Em suma, podemos observar que, tal qual os alunos das escolas 1 e 2, os da 3
também apresentaram grandes dificuldades em manusear a escala cartografica, principalmente
nas questdes que envolviam a realizacdo de calculos. Além disso, também apresentaram
dificuldades em reconhecer e interpretar técnicas de representagdo bastante usuais em contexto
escolar, como as curvas de nivel e a anamorfose, bem como os conceitos de latitude e de

longitude, cujas dificuldades também foram flagrantes.

Entrando na analise da escola 4, podemos observar que, ainda que sua média geral
tenha sido maior do que a das escolas 1 e 2, o seu desempenho geral também foi baixo, com
apenas 27,49% de acertos. Sendo assim, dentre todas as escolas que participaram da pesquisa,
a unica que obteve um percentual de acertos superior a 30% foi a 3, todas as demais ndo

conseguiram acertar ao menos 1/3 das questdes. Para entendermos melhor o cenario especifico



159

da escola 4, ¢ necessario observarmos também o nimero de acertos por aluno, conforme

apresentamos a seguir.

Grifico 21 - Escola 4: percentual de acertos por aluno
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Fonte: elaborado pelo autor
Através do grafico, o primeiro ponto de destaque ¢ que 7 dos 8 alunos que
responderam a avaliagdo diagnoéstica ficaram com médias entre 20% e 40% de acertos, € apenas
um ficou abaixo disso, com 13,33%. Além disso, 5 alunos ficaram abaixo da linha média, 1
com 13,33% de acertos, 2 com 20%, e 2 com 26,66%, que indicam 2, 3 e 4 respostas corretas,

respectivamente.

J& os alunos que ficaram acima da linha média foram 3, 1 com 33,33% e 2 com
40%, que indicam 5 e 6 acertos, respectivamente. Quando comparamos esse desempenho ao
das demais escolas, percebemos que os seus minimos nao sao tao baixos como os da escola 2,
nem os seus maximos tao altos quanto os da escola 3, o que nos ajuda a entender a sua posi¢ao

intermediaria entre as 4 escolas.

No que se refere aos assuntos que os alunos da escola 4 demonstraram ter maiores
e menores dificuldades, ¢ bastante perceptivel que, do mesmo modo que as demais escolas,
muitos assuntos se destacaram negativamente e poucos positivamente, como ilustra o Grafico
22. Tendo em vista que as dificuldades perpassam por praticamente todos os assuntos
abordados, a andlise se torna bastante repetitiva, pois esse cenario foi visto em todas as 4

escolas.
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Grafico 22- Escola 4: percentual de acertos por questiao

=
&)

0%

——— 12%
L B
— 12%

I uuuuucccuccuccccucccmcucccccuccuncuuuuuuuuunniiinn, 50
R 12%

L I

——— 12%

I uuucuuccuccucuuunninR 31y
T cucccccccccucccccucuucucucccuuuucuuuiuinnny 629
L I

— 12%

0%

L B

— 12%
0 10 20 30 40 50 60 70

% de acertos

e L
ok N W N

questdes

P N W OO N 0O ©

Fonte: elaborado pelo autor

Com base no grafico, as dificuldades destacadas anteriormente sdo bastante
visiveis, pois das 15 questdes cobradas, 8 apresentaram indices de 0% ou 12%, que
correspondem a 0 e a 1 acerto, respectivamente. Além disso, outras 4 questdes obtiveram 37%,
o0 que representa que 3 alunos as responderam corretamente. Ja sobre as questdes que obtiveram
os maiores indices, apenas 3 aparecem com 50% ou mais, duas com exatamente 50% e uma

com 62%, que representam 4 e 5 acertos, respectivamente.

Sobre os assuntos que os estudantes demonstraram maiores dificuldades, iniciamos
pelo cobrado na questdo 3, que ndo obteve nem um acerto. Como ja apresentado na analise da
escola 3, a problematica dessa questdo envolvia um fendmeno em que os moradores de uma
cidade do Alasca ficavam sem ver o sol por meses, cabendo ao estudante relacionar esse fato a
localizagdo da cidade. Dessa forma, entendemos que os alunos da escola 4 possuem sérias
defasagens nos conceitos de linhas imaginarias, além de ndo compreenderem os efeitos da
inclinacdo axial da terra e as suas consequéncias na incidéncia da radiag@o solar em areas de

altas latitudes.

A outra questdo que ndo apresentou nem um acerto foi a 15, cuja tematica
perpassava pela compreensdo dos fusos horarios e da linha internacional de mudanca de datas,

que era representada através de um planisfério centrado na linha, indicando exatamente as areas
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recortadas por ela. Para responder corretamente o que se pedia o aluno deveria ser capaz de

dizer em qual sentido um determinado deslocamento exigiria aumentar ou diminuir um dia.

Como essas foram as duas questoes que nao apresentaram acertos, entendemos que
os temas cobrados por elas sdo os que os alunos possuem maiores dificuldades. Entretanto,
outras 6 questdes apresentaram apenas 1 acerto, refor¢ando o que foi dito sobre as dificuldades
perpassarem por quase todos os conceitos da Cartografia Escolar. Dentre esses temas,
destacamos a escala cartografica, pois todas as questdes que envolviam essa tematica
apresentaram indices muito baixo de acertos, seja as que exigiam a realizagdo de calculos, seja

as que cobravam apenas a compreensao do conceito em nivel teorico.

Ainda assim, € necessario destacar que os alunos da escola 4 apresentaram um ponto
positivo, que diz respeito as habilidades de leitura e interpretagdo de mapas. Fazemos tal
afirmagdo, pois as questdes 6, 11 e 13 foram as que obtiveram os maiores indices de acertos,
com 62%, 50% e 50%, respectivamente. Como ja destacado na anélise das escolas anteriores,
essas questdes exigiam essencialmente a leitura, a interpretacdo e a correlagcdo de informagdes

presentes em mapas tematicos, ainda que em niveis diferentes.

Sendo assim, ainda que os indices de acertos dessas questoes tenham ficado em
50% e 62%, que ndo sdo percentuais altos, eles foram os que mais se destacaram em meio as
15 questdes cobradas na avaliacao. Dessa maneira, mesmo que os alunos da escola 4 tenham
apresentado deficiéncias em todos os demais temas, as questdes que cobravam a leitura e a
interpretagdo de mapas foram as que obtiveram os resultados mais solidos. E importante
lembrar que isso s6 havia sido demonstrado pela escola 3, pois as duas primeiras obtiveram

resultados inconsistentes nas questdoes que envolviam essa tematica.

Através da analise apresentada, alguns pontos merecem destaque. O primeiro deles
diz respeito ao baixo desempenho geral dos estudantes na avaliagdao diagnoéstica, que indica que
eles concluem o ensino basico com sérias defasagens em basicamente todos os assuntos que
envolvem a Cartografia Escolar. Mesmo os assuntos que apresentaram indices relativamente
elevados de acertos ndo foram solidos o bastante para tragarmos um perfil, isto é, foram
dispersos e, em certa medida, contraditorios, pois em algumas situagdes os alunos se sairam

bem em uma questdo, mas foram mal em outra bastante semelhante.

Um segundo ponto de destaque sdo os resultados similares entre as escolas, cujas
médias gerais nao destoaram tanto umas das outras. Embora a escola 3 tenha se destacado

positivamente quando comparada as demais, nao podemos ser categdricos em afirmar que as
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dificuldades de seus alunos tenham sido diferentes das apresentadas pelos das outras escolas,

pois o seu desempenho também ficou aquém do esperado.

Isso posto, entendemos que nossa premissa inicial pdde ser confirmada, pois os
estudantes de fato concluem o ensino basico sem os conhecimentos cartograficos previstos, o
que inevitavelmente acarretard em dificuldades para responderem as questoes dessa natureza
nos exames vestibulares que prestardo. Como o vestibular ¢ a porta de entrada para o ensino
superior, tal defasagem pode se configurar como um importante entrave para que os alunos

possam ter acesso ao ensino universitario.
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5 A OFICINA DE CARTOGRAFIA

Como ja salientamos, a parte pratica da pesquisa envolveu duas etapas distintas, a
avaliacdo diagnostica, explicada no subcapitulo anterior, e a série de atividades desenvolvidas
junto aos estudantes, a qual denominamos de oficina de Cartografia. Com essa atividade,
visamos levar aos estudantes uma devolutiva da pesquisa através de aulas teoricas e atividades
praticas, cujo objetivo maior era ajuda-los a superar as principais dificuldades constatadas

através da avaliacdo diagnostica.

Tendo em vista o tempo limitado que teriamos para desenvolver a oficina de
Cartografia, escolhemos com bastante cuidado os assuntos que deveriam ser incorporados as
aulas. Como nossa principal norteadora foi a avaliacdo diagndstica, essa escolha foi bastante
laboriosa, pois, como ficou evidente no subcapitulo anterior, as fragilidades dos alunos
perpassavam por praticamente todos os temas cobrados, o que dificultou a escolha de quais

conteudos fariam ou nao parte da oficina.

Dessa forma, dentre os assuntos que eles apresentaram mais dificuldades,
selecionamos aqueles considerados essenciais, seja pensando em nivel de vestibular, seja em
nivel de formacao, isto ¢, assuntos que sdo essenciais que os alunos saibam ao término do ensino
basico com base no que ¢ previsto pelos curriculos. Com isso em mente, inicialmente
planejdvamos elaborar aulas especificas para cada escola, pensando justamente em suas
dificuldades particulares, todavia, como os resultados nao destoaram tanto uns dos outros,

decidimos elaborar sequéncias didaticas comuns para todas elas.

Como j4 mencionamos, todas as unidades escolares concordaram em ceder oito
aulas para o desenvolvimento da oficina de Cartografia, entdo decidimos que em todas elas a
atividade se estenderia ao longo de um més. Os encontros aconteciam semanalmente, com uma
duracao total de duas aulas por encontro (90 minutos). Optamos por proceder dessa forma, pois
com apenas um encontro semanal seria possivel acomodar todas as escolas a agenda e evitar

causar maiores impactos a rotina dos estudantes e dos professores.

As tematicas selecionadas foram: linhas imaginarias e fusos horarios; escala
cartografica (grafica e numérica); técnicas de representagdo (anamorfose e curvas de nivel); e
projecdes cartograficas. Como as dificuldades dos estudantes perpassavam por praticamente

todos os contetidos cobrados na avaliagdo diagndstica, o que fizemos foi preparar uma espécie



164

de compilado, cujo objetivo foi abarcar a maior quantidade possivel de assuntos dentro das oito

aulas disponibilizadas pelas escolas.

Para além de auxiliar os estudantes a superar as suas dificuldades, a oficina de
cartografia também foi extremamente util no sentido de verificar na pratica o que foi apontado
pela avaliacdo diagnostica. Como passamos um més em contato direto com os alunos,
conseguimos ter uma ampla nocao de até onde iam as deficiéncias apontadas pela avaliagao,

além de entender mais de perto a situagcdo geral de cada uma das turmas.

Durante o desenvolvimento da oficina, buscamos trabalhar cada tema em nivel
teorico e pratico, para tanto, realizamos levantamento bibliografico e pesquisas diversas sobre
metodologias de ensino que poderiam ser utilizadas. Tais metodologias visavam,
essencialmente, auxiliar os estudantes a entenderem os assuntos que eles apresentaram mais

deficiéncias, estimulando a sua participacdo e envolvimento durante a oficina.

Como vimos no capitulo 2, o ensino cartografico ¢ complexo e demanda muitos
cuidados, tendo inicio na educagdo infantil, passando pelos anos iniciais e estendendo-se até
meados dos anos finais do ensino fundamental, quando teoricamente o ensino do mapa ¢
consolidado e passa-se ao ensino pelo mapa. Contudo, na pratica o desenvolvimento desses
assuntos nem sempre ocorre como o previsto, o que obriga o professor a retomar atividades e
conceitos elementares a fim de suprir certas lacunas de aprendizagem. Isso nao foi diferente
durante a oficina de Cartografia, pois mesmo com o seu publico sendo composto por alunos do
ensino médio, precisamos recorrer a metodologias bastante elementares, passiveis de serem

utilizadas até mesmo com alunos do ensino fundamental.

As metodologias de ensino utilizadas foram diversificadas, mas todas elas tinham
0 mesmo proposito: auxiliar na compreensdo de assuntos complexos de forma ludica e
interativa. Por conta disso, buscamos por atividades praticas que estimulassem a participagdo e
o envolvimento dos estudantes, o que tornaria a oficina mais convidativa e favoreceria a
aprendizagem. Dessa forma, as metodologias aqui apresentadas foram minuciosamente

selecionadas com base nesses aspectos.

Como podemos ver em Almeida e Passini (1989), existem muitas metodologias
mecanicistas empregadas em sala de aula e que ndo favorecem o desenvolvimento do estudante
enquanto produtor e leitor de mapas. Tais atividades envolvem a pintura, a copia de contornos

e até mesmo o decalque de mapas, passando a impressao de que o aluno esta ocupando o papel
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de produtor, quando na verdade estd apenas reproduzindo tarefas mecanicas que ndo o faz

entender os passos metodologicos do mapeamento.

[...] A acdo para que o aluno possa entender a linguagem cartografica nio estd em
pintar ou copiar contornos, mas em ‘“fazer o mapa” para que, acompanhando
metodologicamente cada passo do processo — reduzir proporcionalmente, estabelecer
um sistema de signos ordenados, obedecer um sistema de proje¢des para que haja
coordenacdo de pontos de vista (descentralizag@o espacial) —, familiarizando-se com
a linguagem cartografica. (Almeida e Passini, 1989, p. 22).

Dessa forma, as metodologias utilizadas ao longo da oficina também tinham o
proposito de inserir os alunos em alguns dos processos de mapeamento, inclusive tendo que
lidar com dificuldades inerentes a tais processos, obrigando-os a refletir e a propor solugdes.
Com isso, e em consondncia com o que ¢ dito pelas autoras supracitadas, buscamos criar
condi¢cdes para que os alunos pudessem vivenciar essas dificuldades, gerando uma

aprendizagem significativa dos conceitos trabalhados.

Com base nessas premissas, iniciamos a oficina com os conceitos de linhas
imaginarias, latitude e longitude e coordenadas geograficas, culminando com a compreensao e
calculo dos fusos horéarios. Como os estudantes demonstraram fragilidades em todos esses
temas, decidimos elaborar uma sequéncia didatica que os contemplassem de forma
correlacionada. Tendo em vista que esses conceitos sdo complementares, nos pareceu adequado

trabalha-los em conjunto, pois um auxiliaria no entendimento do outro.

De inicio, decidimos que seria vidvel comecgar essa sequéncia didatica do basico,
com os meridianos e os paralelos, ressaltando a sua importancia para o estabelecimento de
posicdes na superficie terrestre através das coordenadas geograficas. Mesmo que esses
conteudos sejam basicos, a grande maioria dos alunos ndo os dominavam, ainda que isso
pudesse variar um pouco de turma para turma, de modo geral essa constatacdo ¢ aplicavel a

todas elas.

Ainda assim, mesmo nao demonstrando grandes conhecimentos prévios sobre esses
assuntos, eles ndo apresentaram grandes dificuldades para os aprender, talvez porque ja os
tenham visto em anos anteriores, precisando apenas relembrar. Por conta disso, ndo tivemos
grandes dificuldades para seguir com os demais conceitos, como a latitude e a longitude, bem
como a sua utilizagdo para estabelecer pontos na superficie terrestre através das coordenadas

geograficas.
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Por entendermos que as coordenadas geograficas poderiam causar maiores
complica¢des em termos de compreensao dos alunos, preparamos uma atividade pratica voltada
justamente a sua assimilagdo. Além disso, por meio dessa atividade os alunos também teriam
mais facilidade para entenderem o ultimo assunto a ser trabalhado nesta sequéncia didatica, que
era a compreensao do conceito de fusos horarios, além da realizagdo de célculos bésicos de

diferencas entre fusos.

Apos concluirmos as explicacdes gerais e elucidarmos os pontos de duvidas,
partimos para a aplicacdo da atividade pratica mencionada, que envolveu a utilizagdo do
conhecido jogo “batalha naval”. Como se sabe, esse jogo ¢ bastante popular, bem como a sua

utilizagdo para se ensinar coordenadas geograficas.

O objetivo do jogo batalha naval ¢ derrubar os navios, essa maxima nao foi diferente
no jogo que aplicamos em sala de aula. Todavia, dentro do modelo utilizado, sobrepusemos
uma malha de coordenadas geograficas'? a um planisfério, situando as embarcagdes sobre as
areas de intersec¢do entre um paralelo e um meridiano (Figura 15). Dessa forma, para que os
alunos pudessem derrubar as embarcagdes eles deveriam indicar um par de coordenadas
geograficas, que seria o tiro, ao acertar os tiros nas respectivas coordenadas ocupadas por essas

embarcacgdes, elas seriam derrubadas, do mesmo modo que ocorre no jogo tradicional.

Para o desenvolvimento da atividade, dividimos as turmas em dois ou trés grupos,
um tabuleiro foi projetado na televisao e outro ficou com o professor, que distribuiu sobre ele
as embarcagdes sem que os alunos as pudessem ver. Em conjunto, o grupo deveria escolher um
par de coordenadas, se acertassem o tiro tinham a oportunidade de continuar, se errassem,
passavam a vez para o outro grupo. Essa dindmica pode ser vista nas figuras a seguir, que
ilustram um exemplo do tabuleiro com os tiros certos e errados (Figura 16) e os alunos jogando

em sala de aula (Figura 17).

2 No que se refere a distribui¢iio das coordenadas no tabuleiro, decidimos as representar de 20 em 20 graus, isso
para tornar o jogo mais simples e dinamico



Figura 15 - Tabuleiro do jogo batalha naval utilizado em sala de aula

Fonte: elaborado pelo autor®

Figura 16 - exemplo do tabuleiro demarcado com os tiros certos e errados

w‘g

Fonte: elaborado pelo autor
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13 Adaptado com base no modelo disponivel em: https://www.tudogeo.com.br/2019/03/30/aprenda-coordenadas-

geograficas-jogando-batalha-naval-e-terrestre/
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Figura 17 - jogando com os alunos em sala de aula

Fonte: acervo do autor

Na Figura 16 podemos observar um exemplo de como o tabuleiro vai sendo
desenhado ao longo do jogo, quando o grupo acerta uma das embarcacdes, a respectiva
coordenada ¢ marcada pelo circulo cinza, quando erra, ela ¢ marcada em azul, indicando que o
tiro atingiu a dgua. Essa demarcagdo ¢ essencial para o prosseguimento do jogo, pois sem ela
ndo ha como os grupos saberem quais coordenadas foram ou ndo escolhidas, o que pode

comprometer a experiéncia e a eficacia da atividade.

J& na outra imagem (Figura 17), podemos observar o desenvolvimento do jogo em
sala de aula, com os alunos dispostos em frente a televisdo enquanto o pesquisador mediava a
atividade. A imagem também ilustra a organizacao da atividade, com o tabuleiro fisico sobre a
mesa, ja com as embarcacdes distribuidas, e o tabuleiro de jogo projetado na televisdo a partir

do computador, onde o mediador demarcava os tiros conforme descrito anteriormente.

De modo geral, o desenvolvimento desta atividade transcorreu bem, embora tenham
ocorrido algumas nuances que merecem destaque. Em primeiro lugar, o entendimento de como
o0 jogo funciona aconteceu de forma variavel, enquanto alguns alunos o entenderam de imediato,
outros demoraram um pouco mais, compreendendo-o apenas enquanto jogavam. Dessa forma,
ainda que a escolha fosse feita em conjunto, os grupos acabavam tendo espécies de lideres que

assumiam a fun¢ao de indicar as coordenadas.

No que diz respeito as dificuldades apresentadas pelos estudantes, ¢ necessario
salientar que muitos deles se confundiam bastante ao indicar a latitude e a longitude desejadas,

sendo bem comum que as indicassem de forma invertida. Por conta disso foi necessario
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realizarmos mediagdo constante a fim de corrigir os erros e explicar a forma correta de indicar
a coordenada desejada. Essa mediagao € essencial para que o objetivo do jogo seja alcancado,

pois € através dela que o aluno apreende os conceitos e supera as dificuldades enquanto joga.

Embora o ganho essencial do jogo seja a compreensao dos conceitos de latitude e
longitude, de meridianos e paralelos, além da operacionalizacdo de ambos para entender como
as coordenadas geograficas funcionam, entendemos que ele também auxilia bastante no
entendimento dos fusos horarios. Fazemos tal afirmagdo pelo fato de o jogo em questdo
mobilizar conceitos que sdo sine qua non para a compreensao da ldgica dos fusos horarios, além
de fornecer elementos para que os estudantes possam calcular os fusos em diferentes partes do

mundo.

Foi dessa maneira que partimos para a explicacdo dos fusos horarios. Para tanto,
utilizamos o entendimento de Sobreira (2012), que salienta a existéncia de dois tipos de fusos
horarios: o Astrondmico, Geométrico ou Teorico (hora verdadeira); e o Politico, Civil ou de
Hora Legal (hora do fuso). O primeiro ¢ aquele obtido através da divisdo da esfera terrestre de
acordo com a duragdo do dia, no qual sdo estabelecidos um total de 24 fusos em intervalos de
15° cada. Ja o segundo diz respeito aos fusos estabelecidos através de acordos e conveniéncias
politicas, que permite que divisas estaduais e fronteiras territoriais delimitem as areas

abrangidas pelos fusos hordrios em todos os paises” (Sobreira, 2012).

Como ndo dispunhamos de tanto tempo, nos concentramos em ensinar apenas 0s
fusos horarios geométricos. Nesse sentido, 0 nosso maior esfor¢o foi centrado em desenvolver

junto aos estudantes a compreensao de que:

Cada fuso horario é delimitado em um intervalo de 15° de longitude, por dois outros
meridianos, com isso, em 360° de longitude completa ao longo do Equador terrestre
ha 24 “fusos geométricos” delimitados por meridianos limitrofes, entre si, ¢ um
meridiano central ao fuso. (Sobreira, 2012, p. 13).

Ao entenderem essa logica, prosseguimos com a atividade ensinando os alunos a
realizarem o calculo dos fusos horarios e a estabelecerem a diferenca de horarios entre cidades
situadas em partes distintas do mundo. Para tanto, bastou ensina-los a contabilizar o nimero de
fusos existentes entre elas, de modo que se a cidade de destino se situar a leste da de origem,
acrescenta-se ao hordrio desta o nimero de fusos contabilizados, quando se situar a oeste, faz-

se 0 oposto, subtraindo o nimero de fusos do horério da cidade de origem.
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Para que essa logica fizesse sentido, projetamos na televisdo o mapa de Fuso
Horario Civil de 2018, do IBGE (Figura 18). Utilizando-se dele, destacamos alguns exemplos
concretos, como a diferenca de horario entre Sao Paulo, no Brasil, e Téquio, no Japao. Entre
essas duas cidades existem 12 fusos, ou seja, 12 horas de diferenca, portanto, como Toquio esta
situada a leste de Sao Paulo, para estabelecer o seu horario com relacdo ao de Sdo Paulo basta

acrescentar as 12 horas correspondentes aos 12 fusos existentes entre elas.

Figura 18 - Fuso Horario Civil
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Fonte: IBGE (2018)

Por fim, também buscamos enfatizar os motivos pelos quais as horas sdo acrescidas
quando o deslocamento ocorre de oeste para leste, e subtraidas quando de leste para oeste. Para
tanto, ainda segundo Sobreira (2012), enfatizamos que isso acontece por conta do movimento
de rotacao da Terra, que gira de oeste para leste (sentido anti-horério se observado externamente
sobre o polo norte), fazendo com que os locais situados a leste sejam os primeiros a receber a
luz solar. Dessa maneira, esses locais também sdo os primeiros a deixarem de ser iluminados
pelo sol, escurecendo antes, sendo essa a relagdo que explica o motivo de os fusos a leste de

Greenwich serem adiantados com relacao aqueles situados a oeste.

Em suma, ao longo desta primeira sequéncia didatica, que foi desenvolvida nas duas
primeiras aulas, percebemos que as dificuldades constatadas através da avaliacdo diagnostica

se confirmaram na pratica, pois em todas as escolas os alunos demonstraram ndo dominar



171

conceitos basicos, tais como paralelos e meridianos e latitude e longitude. Todavia, ndo
podemos ser fatalistas e afirmar que essa era a realidade de todos os alunos, pois ¢ natural que,
dentro da mesma turma, alguns saibam mais e outros menos sobre determinados assuntos.
Ainda assim, no que tange a esta sequéncia didatica, a percepgao geral foi de que a avaliagdo

diagnostica apontou para dificuldades que de fato puderam ser confirmadas na pratica.

A segunda sequéncia didatica teve por objetivo desenvolver o conceito de escala
cartografica, bem como a utilizar para realizar calculos de distancia, o que ¢ bastante cobrado
em nivel de vestibular. Esse tema, embora seja extremamente importante dentro da cartografia
escolar, ¢ complexo e dificil de ser trabalhado em sala de aula, pois envolve um alto nivel de
abstracao ¢ demanda muita atencao e envolvimento dos alunos. Por conta disso, incluimos nesta
sequéncia didatica uma atividade pratica que visava facilitar essa tarefa, a qual descrevemos a

frente.

Além de toda a dificuldade que ¢ inerente ao conceito de escala cartografica,
devemos levar em consideracdo que, segundo a avaliacdo diagndstica, esse foi um dos temas
que os alunos mais apresentaram defasagem, o que foi mais um agravante para a dificil tarefa
de o ensinar. Por conta disso, tinhamos o entendimento prévio de que seria complexo
desenvolver esse conceito em todas as suas nuances, sobretudo por conta do tempo limitado

que teriamos para isso, que também seria de apenas duas aulas.

Com isso em mente, decidimos focar a sequéncia didatica na compreensao
conceitual de escala cartografica, bem como na fun¢do que ela exerce dentro de um mapa,
buscando sempre enfatizar que [...] “a escala indica quanto os comprimentos foram reduzidos
do terreno para o mapa” (Almeida, 2003, p. 91). Sendo assim, a escala representa essa logica
através de uma relacao proporcional entre a distancia no terreno (D) e a distdncia no mapa (d),
permitindo que seja possivel obter a distdncia de uma a partir da outra em conjunto com a escala

do mapa.

Como podemos ver em Almeida e Passini (1989), a linguagem cartografica se
utiliza de trés elementos bésicos: sistemas de signos, reducdo e projecdo. Dessa maneira,
percebemos que a redugdo, que ¢ representada através da escala, constitui-se como um eixo
estruturante da linguagem cartografica, sendo essencial dentro do processo de leitura e
interpretagdo de mapas. Portanto, dada a sua importancia, € crucial que os alunos concluam o
ensino basico entendendo este conceito em nivel tedrico e pratico, independente se prestardo

ou ndo o vestibular.
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Para iniciar esta sequéncia didatica, fizemos alguns questionamentos basicos aos
alunos com o objetivo de entender o que eles sabiam sobre o assunto, tais como “o que voces
entendem por escala?”, ou “para que a escala do mapa serve?”. De forma geral, os alunos nao
conseguiram responder essas questdes objetivamente, enquanto alguns nao faziam ideia do que
¢ escala e nem para que ela serve, outros conseguiam relaciond-la a ideia de redu¢ao, indicando
ter alguma nocao do significado do conceito. Porém, via de regra o seu conhecimento sempre

parava por ai, o que corrobora em muito com o que foi apontado pela avaliacao diagnostica.

Ap6s essa abordagem inicial, partimos para as explica¢des gerais do que € escala e
para que ela serve, isso segundo as concepcdes supracitadas. Ainda que essa explicacdo tenha
sido util para conceituar escala, ela nao foi suficiente para que todos os alunos assimilassem o
conceito de forma satisfatorio. Dada a defasagem constatada pela avaliagdo diagnostica, de fato
ndo esperavamos um resultado diferente deste, foi pensando neste cenario que escolhemos uma

atividade que os auxiliasse no entendimento do conceito em nivel pratico.

A atividade em questdo foi retirada do livro “Do Desenho ao Mapa”, de Rosangela
Doim de Almeida (2003). No livro em questdo a autora apresenta uma série de atividades
praticas que visam desenvolver habilidades espaciais e conceitos cartograficos em criangas, isso
utilizando como referencial o seu proprio corpo. A atividade em questdo tem por objetivo a
elaboragdo de uma planta cartogréafica, na qual os alunos trabalham diretamente com a ideia de

redugdo ao representarem as medidas reais da sala de aula no papel, em escala.

Na atividade desenvolvida pela autora, os alunos foram instruidos a medir as
dimensodes da sala de aula com um barbante, dobrando-o continuamente até obterem a escala
ideal. Apds esta etapa, eles deveriam representar a sala de aula no papel, indicando todas as
suas medidas ja reduzidas. Para a realizagdo da atividade, a autora salienta a importancia de
utilizar o barbante, isso porque os alunos em questdo ainda ndo tinham dominio do sistema

métrico, o que poderia confundi-los durante a execu¢do da tarefa.

Todavia, como ndo trabalhdvamos com criangas, optamos pela utilizagdo de fitas
métricas, o que facilitaria a execu¢do da atividade e ndo os confundiria. Apesar de a autora ter
desenvolvido essa atividade com criangas em nivel de fundamental 1, entendemos que ndo
haveria nenhum impedimento em utiliza-la com adolescentes do 3° ano do ensino médio, pois
o0 seu objetivo central € desenvolver o conceito de escala em nivel elementar, que era exatamente

0 que buscavamos.



173

Dentro da atividade em questao, o objetivo foi criar uma planta cartografica da sala
de aula. Para tanto, levamos fitas métricas e dividimos os alunos em grupos, sendo que a sua
tarefa era tirar as medidas da sala de aula e representa-las no papel, em escala. Dentro disso, o
principal desafio dos alunos foi encontrar a escala apropriada para realizar a representacgao,
tendo sempre em mente a necessidade de manter a proporcionalidade, ou seja, reduzir todas as

medidas pela mesma quantidade de vezes.

Devido ao pouco tempo que os alunos teriam para realizar a atividade,
estabelecemos poucos elementos da sala de aula que obrigatoriamente deveriam constar em sua
representacdo, como as paredes, a lousa, a porta, a mesa do professor e o armario no fundo da
sala. Com isso em mente, os grupos realizaram as medi¢des desses objetos, enquanto alguns

mediam, outros anotavam. Essa dindmica pode ser vista na imagem a seguir.

Figura 19 - Alunos tirando as medidas da sala de aula

Fonte: Acervo do autor
Apos eles concluirem as medigdes desses objetos, reforcamos que, para os
representar no papel, em escala, seria necessario dividir todas essas medidas pela mesma
quantidade de vezes, mantendo a proporcionalidade. Com isso em mente, os alunos buscaram
descobrir qual seria a reducao ideal para representar esses objetos no papel, fazendo uso de uma
calculadora. Observar esse processo foi interessante, pois os grupos fizeram inimeras tentativas

até encontrarem uma escala que julgassem apropriada, que geralmente ficou entre 1:40 e 1:50.

Ao estabelecerem a quantidade de vezes que deveriam reduzir as medidas reais, o
restante do processo foi simples, pois bastou replicarem o processo as demais medidas e

representar os objetos no papel. Apds concluirem a planta, passamos pelos grupos conferindo
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os resultados, questionando-os sobre a quantidade de vezes que foi necessario dividir as
medidas reais para que elas “coubessem” no papel, quando eles diziam, enfatizavamos que
aquela era a escala da planta, pois representava a quantidade de vezes que as medidas reais

foram reduzidas.

Na Figura 20 apresentamos o primeiro exemplo de como as plantas ficaram ao
término da atividade. Como podemos observar, o grupo representou as paredes, a mesa, o
espago correspondente a porta, e a lousa no fim da sala (representada por um trago). Também
consta nesta planta a indicagcdo das medidas reais e reduzidas, como a porta, que possui 101 cm
de largura, mas que na planta foi representada por 2,2 cm, que representa a medida verdadeira

dividida por 50.

Figura 20 — planta desenvolvida pelos alunos (exemplo 1)
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Fonte: Acervo do autor

Nesta representacdo também podemos notar dois tragos externos, que
possivelmente foi fruto de um erro, ainda assim eles ndo o apagaram. Um outro ponto que
chama a aten¢do nesta planta ¢ que os objetos foram situados ao acaso, como a mesa do
professor, que foi representada junto a parede, além da porta, que foi representada na
extremidade da sala, também junto a parede. Todavia, outros grupos apresentaram plantas mais

fidedignas, se atentando a detalhes que o primeiro nao levou em considera¢ao, como podemos

observar na Figura 21.
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No segundo exemplo, podemos observar que constam apenas as paredes, a mesa do

it 1 14 aind i idad de obj d
professor e a lousa™®, ainda assim, mesmo com uma quantidade menor de objetos representados,
podemos notar alguns pontos que nao foram vistos na primeira. Como exemplo, destacamos a
mesa do professor, que foi situada com relacao a sua posi¢ao verdadeira na sala, indicando que
este grupo se preocupou em medir a sua distdncia com relagdo a parede, reduzindo-a
proporcionalmente na planta. Além disso, também podemos perceber que o espaco entre a porta

e a parede também foi respeitado, sendo igualmente representado na planta, em escala.

Figura 21 - planta desenvolvida pelos alunos (exemplo 2)
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Fonte: acervo do autor

14 Esta sala tem trés lousas, por isso essa representagio a apresenta na extremidade oposta & vista na primeira
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Dessa forma, embora o objetivo desta atividade ndo tenha sido mensurar ou
desenvolver as relagcdes espaciais, podemos notar que o segundo grupo demonstrou dominio

das chamadas relagdes métricas/euclidianas, que, segundo Paganelli, t€m como caracteristicas:

[...] Enquanto o espago projetivo se limita a coordenar as diferentes perspectivas de
um objeto a se acomodar as suas variagdes aparentes, o espaco euclidiano coordena
os proprios objetos entre si e em relacdo a um quadro de conjunto ou sistema de
referéncias estavel que exige como ponto de partida a conservacdo das superficies e
das distancias. (Paganelli in Almeida, 2005, p. 50).

Como dito, embora o objetivo da atividade ndo tenha sido mensurar ou desenvolver
as relacdes espaciais, entendemos que o fato de a segunda planta demonstrar tragos
essencialmente euclidianos foi um ponto importante dentro da dinamica, portanto, passivel de
destaque. Todavia, mesmo que a primeira planta ndo tenha demonstrado tais caracteristicas, nao
¢ possivel afirmar que os alunos que a criaram nao dominam as relagdes espaciais euclidianas,

apenas que ndo tiveram os mesmos cuidados que o outro grupo durante a atividade.

Apesar de os alunos terem conseguido criar a sua planta com éxito, eles
apresentaram algumas dificuldades ao longo da atividade. Como exemplo, destacamos o
problema para representar os objetos com pouca largura, como a porta e a lousa. Para superarem
essas dificuldades, os estimulamos a pensar em possiveis formas de resolver o problema, como
a utilizagdo de tragos horizontais ou retdngulos para representar a lousa, e uma linha
descontinua para a porta. Observando-se as duas plantas, percebemos que os grupos utilizaram
essas duas alternativas, enquanto o primeiro representou a lousa com um traco, o segundo

utilizou um retangulo genérico.

Durante a medicdo das feigoes da sala de aula, notamos outras dificuldades
passiveis de destaque. Enquanto os alunos realizavam essa tarefa, era comum que também
tentassem medir a altura dos objetos, de uma forma que nos pareceu bastante automatizada.
Quando isso ocorria, buscavamos sempre os fazer refletir sobre os motivos daquilo nao ser
necessario, enfatizando que, de forma geral, os mapas ndo retratam a altura das fei¢des
representadas, pois trata-se de representagdes planas. Ao explicarmos essa relagdo, em

praticamente 100% das vezes eles entendiam e corrigiam o erro sem maiores dificuldades.

Dessa forma, ainda que os alunos tenham demonstrado dificuldades ao longo da
atividade, elas foram pontuais e nao causaram grandes complicagdes para a sua realizacdo. Ao

contrario, entendemos que os erros cometidos tiveram o importante papel de chamar a aten¢ao
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para dificuldades comuns dentro do processo de criagdo de representagdes espaciais, tais como
a simbologia e a generalizacdo, o que os forgou a pensar em solugdes e a entender essa dindmica

de forma pratica.

Apo6s os alunos concluirem a atividade, partimos para a finalizagdo da aula
retomando alguns pontos que ja haviamos explicado. Durante esse momento final, foi notorio
que os alunos estavam muito mais receptivos a entenderem o conceito de escala, a mudanca foi
tao radical que nos causou bastante espanto, pois pareceu que todas as dificuldades iniciais
haviam se dissipado. Isso ndo apenas propiciou uma aprendizagem significativa do conceito de
escala, como nos possibilitou aprofundar ainda mais a explicagdo, indo além daquilo que

haviamos planejado a priori.

Dentro disso, ¢ nos utilizando das representagdes que eles mesmos fizeram,
destacamos as diferentes escalas utilizadas, chamando a sua atencdo para o fato de que, aquelas
com maior redu¢do apresentavam os objetos num tamanho menor e vice-versa. Dessa maneira,
ndo foi dificil que eles entendessem que as escalas grandes representavam pouca reducao,
portanto, maior nivel de detalhamento, e as escadas pequenas apresentavam o oposto, grande
reducdo e menos detalhes. Isso ndo apenas possibilitou a compreensado da relagdo inversamente
proporcional entre redugdo e nivel de detalhes, como os ajudou a entender o processo de

generalizagdo cartografica.

Em linhas gerais, esta atividade mostrou muita efetividade no sentido de facilitar a
compreensdo do conceito de escala de forma ampla, o que pode ser bastante complexo quando
o tema ¢ trabalhado apenas em nivel tedrico. Tal eficacia ja foi devidamente demonstrada por
Almeida (2003), todavia, como a autora desenvolveu a atividade com criancas, tinhamos receio
quanto a sua utilizagdo com adolescentes. Dessa maneira, com as devidas adaptagdes que
realizamos, entendemos que ela foi muito bem-sucedida em nosso propoésito, demonstrando ser

eficaz nas distintas fazes do ensino basico.

Ap0s concluirmos as aulas de escala cartografica, partimos para a terceira sequéncia
didatica nas escolas. Como ja mencionado no subcapitulo anterior, os alunos demonstraram
grande dificuldade em interpretar mapas que se utilizam de técnicas de representacdo menos
usuais, tais como a anamorfose ¢ as curvas de nivel. Por conta disso, incluimos essas duas

representacdes como temas centrais do terceiro encontro, que também se deu em duas aulas.

Do mesmo modo que fizemos nos dois encontros anteriores, iniciamos este com

questionamentos basicos acerca do entendimento dos alunos sobre as curvas de nivel e a
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anamorfose. Tais questionamentos sempre eram estruturados em perguntas simples, tais como
“o que ¢ curva de nivel (ou anamorfose)?”, e “para que elas servem?”. Essas perguntas, embora

simples, sao bastante tteis para identificar o quao familiarizados ao tema os alunos estao.

Iniciando-se com a anamorfose, o que ja havia sido demonstrado pela avaliacao
diagnostica foi confirmado, isto ¢, o conhecimento dos alunos sobre essa técnica de
representacao era bastante raso. Fazemos essa afirmagao, pois a grande maioria deles alegou
nao conhecer esse tipo de mapa, tdo pouco dizer, ainda que de forma superficial, quais eram as

suas utilidades e caracteristicas.

De inicio, projetamos na televisdo uma anamorfose que representava o volume de
petrdleo produzido, por pais produtor, em 2016. Sem apresentar o titulo, os questionamos sobre
quais eram as diferencas daquele mapa para outro qualquer. Ao se depararem com esse
questionamento e observarem bem o mapa, muitos conseguiram identificar que nesta
representacdo as areas dos paises estavam de alguma forma deformadas, com proporgdes

diferentes das vistas em mapas tradicionais.

Segundo Archela e Théry (2008), a anamorfose e o cartograma sdo tipos de mapas
menos usuais, que representam dados quantitativos de areas extensas, preocupando-se menos
com a preservacdo das areas e mais com a visibilidade da informacdo. Esse tipo de
representacao € extremamente util para representar dados quantitativos, pois causa um impacto
visual imediato e torna a comunicacao bastante eficaz. Ainda de acordo com os autores citados,

elas tém como caracteristicas:

[...] Conforme Sanchez (1981), sdo representacdes que se lidam menos com os limites
exatos e precisos como as coordenadas geograficas, para se preocupar mais, com as
informagdes que serdo objeto de distribui¢do espacial no interior do mapa, a fim de
que o usuario possa visualizar seu comportamento espacial. (Sanches, 1981, Apud

Archela e Théry, 2008, p. 15).

Mesmo alegando nao conhecer esse mapa, os alunos conseguiram entender que ele
tem a deformacao como principio. Todavia, quando questionados sobre os motivos de aquele
mapa nao guardar as propor¢des tradicionais, eles ndo conseguiram tragar relagdes entre isso e
a informacdo que estava sendo representada, isto €, que as deformacdes estdo diretamente

relacionadas a elas. O desconhecimento dos principios basicos da anamorfose nos leva a crer
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que possivelmente os alunos pouco viram esse tipo de mapa ao longo do ensino bésico, caso

contrario teriam condi¢des de responder a pergunta anterior.

Ao identificarmos que o conhecimento dos alunos sobre o assunto era raso,
partimos da explicagdo em nivel elementar, para tanto, exibimos 0 mesmo mapa mencionado
anteriormente, mas sem omitir qualquer informagao. Dessa maneira, explicamos o que € e para
que serve uma anamorfose — conforme o entendimento de Archela e Théry —, bem como os

motivos de algumas areas estarem maiores e outras menores do que o seu tamanho original.

Dentro do mapa utilizado como exemplo (Figura 22), que representava o volume
de petroleo produzido, por pais produtor, destacamos os paises do Oriente Médio e como as
suas areas estavam “infladas”, enquanto grande parte da Europa teve as suas dareas
substancialmente reduzidas. Ao explicarmos que iSso ocorre porque esses paises sao 0s maiores
e os menores produtores de petrdleo, eles rapidamente compreenderam a relagdo diretamente
proporcional entre volume da informacdo e é4rea representada, ou seja, quanto maior a

quantidade, maior sera a area.
Figura 22 - Volume de petréleo produzido, por pais produtor, em 2016
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Fonte: Anuario estatistico brasileiro do petroleo, gas natural e biocombustiveis, Agéncia Nacional do Petrdleo,
Gas Natural e Biocombustiveis (ANP).

De modo geral, a anamorfose ndo ¢ dificil de ser compreendida, apenas pode gerar
algum estranhamento inicial por conta de ser uma representacdo diferente das tradicionais,
daquelas que os alunos estdo habituados a ver em seu dia a dia. Isso foi facilmente constatado

na pratica, pois apos seguirmos com as explicagdes gerais eles ndo demonstraram dificuldades
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para entender esse tipo de mapa, inclusive quando apresentamos outras anamorfoses, as quais

eles conseguiram interpretar com facilidade.

Com relagdo as curvas de nivel, ainda que o conhecimento inicial dos alunos
também fosse raso, notamos que era superior ao verificado com a anamorfose. Como forma de
averiguar os conhecimentos prévios dos alunos, projetamos um mapa de curvas de nivel e
destacamos alguns pontos sobre ele, depois disso os questionamos sobre qual dos pontos era o
mais alto. Ao se depararem com esse questionamento, muitos conseguiram reconhecer quais
eram os pontos mais altos € os mais baixos, ainda que ndo soubessem definir o que ¢ um mapa

de curvas de nivel.

Dessa maneira, embora possuissem algum conhecimento prévio sobre o assunto,
ele era extremamente raso e insuficiente para ler e interpretar corretamente um mapa desse
género. Por conta disso, também partimos de uma explicagdo em nivel elementar, enfatizando
que “o método, por exceléncia, para representar o relevo, ¢ o das curvas de nivel, permitindo
ao usudrio, ter um valor aproximado da altitude em qualquer parte da carta” (IBGE, 1999, p.

80).

Seguindo essa defini¢do, reforcamos aos alunos que os mapas, por possuirem
apenas duas dimensoes (largura e comprimento), quando representam elevacao, necessitam de
técnicas que sejam capazes de indicar a altitude, ainda que a superficie de representagdao nao
possua a terceira dimensdo. E justamente nesse ponto que entram as curvas de nivel, que sdo
uma técnica de representagao cartografica cuja fungdo central ¢ indicar as elevagdes do terreno.

Ainda segundo o IBGE, elas sdo definidas da seguinte maneira:

A curva de nivel constitui uma linha imaginaria do terreno, em que todos os pontos
de referida linha tém a mesma altitude, acima ou abaixo de uma determinada
superficie de referéncia, geralmente o nivel médio do mar. (IBGE, 1999, p. 80).

As linhas as quais a defini¢ao do IBGE faz meng¢ao também sao conhecidas como
isolinhas, que indicam que todos os pontos de sua extensao possuem a mesma altitude. Dessa
maneira, através das explicagdes iniciais buscamos contemplar especialmente esses pontos, que
entendemos serem os principais para que ocorra a compreensao do conceito de curvas de nivel

de forma soélida.
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Ao longo dessa explicagdo, também nos utilizamos de recursos visuais variados,
inclusive uma animag¢ao disponibilizada pelo proprio site do IBGE, que demonstra de forma
didatica o funcionamento das curvas de nivel. Por esse ser um assunto que traz consigo um alto
nivel de abstragdo, decidimos utilizar animagdes € mapas simples, isso para que os alunos — que

pouco conheciam o tema — ndo se confundissem ainda mais ao longo das explicagdes.

Nesta sequéncia didatica, diferentemente do que ocorreu nas outras trés, nao
utilizamos nenhuma metodologia de ensino diferenciada, apenas trabalhamos os contetidos em
nivel tedrico, apresentando animagdes e praticando a leitura e a interpretacdo das anamorfoses
e das curvas de nivel. De modo geral, entendemos que os alunos conseguiram compreender de
forma satisfatoéria ambos os mapas, que nao sao necessariamente dificeis, apenas demandam

atencao e concentragdo, além de um conhecimento tedrico prévio.

Por fim, chegando nas duas ultimas aulas da oficina, partimos para o tltimo assunto
previsto, que foram as projecdes cartograficas, contelido extremamente importante dentro da
cartografia escolar e que os alunos também demonstraram bastante deficiéncia. Assim como
fizemos nas duas primeiras sequéncias didaticas, nesta, além de apresentarmos o assunto em
nivel tedrico, também utilizamos uma metodologia pratica a fim de reforgar alguns aspectos de

suma importancia das projec¢des cartograficas.

De acordo com o IBGE, “a confeccdo de uma carta exige, antes de tudo, o
estabelecimento de um método, segundo o qual, a cada ponto da superficie da Terra corresponda
um ponto da carta e vice-versa” (1999, p. 29). Para tanto, faz-se necessario o emprego de
métodos que possibilitem realizar essa correspondéncia, ¢ justamente essa a fungdo das

projecdes cartograficas, isto ¢, projetar a superficie esférica do globo na superficie plana do
papel.

Levando-se em consideragao esses principios, ao trabalharmos esse assunto com os
alunos, destacamos que as técnicas de projecdes cartograficas sdo variadas, mas que todas elas
enfrentam o mesmo problema: representar uma superficie esférica numa superficie plana. Este

¢, ainda segundo a definicdo do IBGE, o problema basico das projecdes.

O problema basico das projecdes cartograficas € a representacdo de uma superficie
curva em um plano. Em termos praticos, o problema consiste em se representar a Terra
em um plano. Como vimos, a forma de nosso planeta é representada, para fins de
mapeamento, por um elipsoide (ou por uma esfera, conforme seja a aplicagdo
desejada) que ¢ considerada a superficie de referéncia a qual estdo relacionados todos
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os elementos que desejamos representar (elementos obtidos através de determinados
tipos de levantamentos). (IBGE, 1999, p. 29).

Com isso em mente, salientamos que o motivo disso ser considerado um problema
se deve ao fato de que, ao representar uma superficie esférica numa plana, inevitavelmente o
produto obtido apresentara distorgdes. Essas distor¢des, ¢ importante que se diga, podem
acontecer em trés niveis: na forma das areas representadas, nas suas areas, € nas distancias entre

cada ponto da projecao.

Como a superficie da Terra € esférica, torna-se impossivel representa-la e manter as
trés propriedades supracitadas inalteradas, por conta disso, geralmente as projegdes vao
conservar apenas uma em detrimento das demais, a depender da sua finalidade e objetivos, o
que faz com que absolutamente todos os planisférios possuam distor¢des. Por entendermos que
0 “problema basico das projecdes cartograficas” € essencial ndo apenas para o entendimento
das projecdes, como dos mapas de forma geral, ele ganhou bastante destaque em nossa

sequéncia didatica.

Com isso em mente, partimos para o ensino dos diferentes tipos de projecdes
cartograficas, focando nas trés mais usuais em contexto escolar, que sdo a cilindrica, a conica e
a plana (azimutal). Iniciamos a aula apresentando essas trés projecdes, logo em seguida
questionamos os alunos sobre quais delas eles conheciam. Como j4 era esperado, praticamente
todos eles alegaram ja terem visto a cilindrica, o que ocorre devido a sua utilizacdo massiva em
diferentes contextos, dentro e fora da escola. Com relacdao as outras duas projecdes, poucos

alunos disseram as conhecer, o que nao foi uma surpresa.

Sobre isso, entendemos que ocorre o que ja foi destacado por Fonseca (2004, 2012).
Nas referidas obras, a autora critica a naturalizagdo que hé em torno de diferentes aspectos da
Cartografia, especialmente nos chamados fundos de mapas, que sdo resultado da combinagao
da escala, da proje¢do e da métrica. Dessa maneira, ao enxergar o mapa como um todo
comunicante, a autora destaca a padronizagdo e a aceitacao incontestes que ha em torno de
certos tipos de mapas, tanto pelos diversos meios de comunicagao, quanto pelos livros didaticos

utilizados nas escolas.

Ao encontro dessas colocagoes, Girardi, G. (2000) critica a ideia que concebe o
mapa como um produto puramente técnico, essencialmente neutro e livre de qualquer ideologia
e/ou intencionalidade. Entendemos que as ideias apresentadas por essas duas autoras possuem

importancia singular dentro do campo da Cartografia Escolar, pois descortinam a ideia segundo
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a qual o mapa ¢ um retrato fidedigno da realidade. Sendo assim, é mister que os alunos
concluam o ensino basico entendendo essas questdes, tanto para estimular a sua criticidade,

quanto para favorecer a leitura e a analise corretas de qualquer produto cartografico.

Foi de acordo com essas ideias que inserimos algumas dessas problematicas dentro
desta sequéncia didatica, especialmente no que tange ao grande destaque dado as projecdes de
viés eurocéntrico, dentre as quais a de Mercator ganha a maior proeminéncia, estando
largamente presente nos materiais didaticos disponibilizados aos professores e aos alunos.
Levando-se esse cendrio em consideracdo, ndo foi surpresa os alunos alegarem ja terem visto a

projecdo cilindrica, especialmente pelo fato de a de Mercator pertencer a essa categoria.

Dessa maneira, ao longo desta sequéncia didatica também salientamos que as
projegdes cartograficas, por nao serem um retrato fidedigno da realidade, podem apresentar
intencionalidades ou até mesmo defender ideologias hegemonicas de forma implicita. Como
exemplo, destacamos o proprio planisfério de Mercator, que, além de posicionar a Europa ao
centro, também aumenta substancialmente as areas dos paises de altas latitudes, os quais se

destacam aqueles situados no Norte geografico.

Como contraponto, também apresentamos a projecdo de Gall-Peters, que ¢
conhecida por manter as proporg¢des territoriais reais entre os paises, opondo-se, dessa maneira,
ao que ocorre na de Mercator. Ao exibirmos o mapa de Gall-Peters aos alunos, eles se
mostraram bastante surpresos com as discrepancias entre os dois mapas, especialmente no que
tange a area total de continentes como a Europa e a Africa, cujas propor¢des sdo extremamente

distorcidas no planisfério de Mercator.

Mesmo corrigindo a proporgao territorial entre os paises, a projecdo de Gall-Peters
permaneceu com uma caracteristica que, ainda segundo Fonseca (2012), ¢ a mais naturalizada
entre as projecoes cartograficas, que ¢ a localizagdo da Europa no centro do mapa. Com isso,
também destacamos que a superficie terrestre, por ser esférica, ndo possui um local que deva
estar rigorosamente situado ao centro de todas as projecdes cartograficas, ao contrario, isso

parte de uma decisdo arbitraria e refor¢a o papel ideologico desses mapas.

Por conta disso, decidimos apresentar aos alunos uma projecao que representasse o
planeta sob uma outra perspectiva, isto €, com uma centragem diferente da vista nas de Mercator
e de Gall-Petters. Para tanto, nos utilizamos de uma projecao apresentada por Fonseca (2012),

em que a centragem ¢€ realizada sobre as américas. Ainda segundo a autora, essa projecao revela
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aspectos da superficie terrestre que ndo sdo perceptiveis nas projecdes eurocentradas, como as

reais dimensdes do Oceano Pacifico e a sua discrepancia com relagdo ao Atlantico.

Figura 23 - O Pacifico, 5 vezes o Atlantico
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Fonte: Brunet, 1987 Apud Fonseca, 2012

Antes de tecermos quaisquer explicagdes acerca deste planisfério, pedimos que os
alunos apontassem onde estava a América do Sul, e por mais que isso possa parecer
surpreendente, muitos deles demoraram para perceber onde esse continente estava localizado,
inclusive com alguns errando e apontando para a Africa. Com isso, percebe-se que a utilizagdo
massiva de projecdes eurocentradas nas escolas faz com que os alunos tenham um olhar viciado
da realidade, que os impede de ler corretamente uma proje¢ao que apresente o planeta sob uma

outra perspectiva.

Dessa maneira, esta ultima sequéncia didatica contou com assuntos bem
delimitados, tais como os diferentes tipos de projecdes cartograficas, as propriedades de um
mapa, além do viés eurocéntrico de grande parte das projecdes presentes em nosso dia a dia.
Porém, a atividade pratica preparada para esta aula teve como principal objetivo o entendimento
do “problema bésico das projecdes cartograficas", que € a projecdo de uma superficie esférica
numa plana. Para tanto, preparamos uma dinamica que forgasse os alunos a lidarem com esse

problema empiricamente.

Para realizarmos esta atividade, buscamos por referéncias variadas, tanto em livros
e revistas cientificas, quanto em sites e foruns para professores. Porém, apesar da intensa busca
por metodologias de ensino, ndo encontramos nada que servisse especificamente ao nosso
propodsito. Dessa maneira, embora ndo tenhamos tirado a ideia da atividade de uma obra em
especifico, algumas delas nos serviram como inspiragdo para podermos elaborar uma propria,

dentre as quais destacamos a desenvolvida por Lescura et al. (2023). Na atividade em questao,
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os pesquisadores solicitaram que os alunos embrulhassem uma bola com papel e desenhasse
sobre ela algumas figuras geométricas, posteriormente eles deveriam desembrulhar a bola e
observar o comportamento dessas figuras ao passarem de uma superficie esférica para uma

plana.

Outra atividade que nos serviu como inspiragdo foi a apresentada na colecio
“Atividades Cartograficas” (Almeida, Sanchez, Picarelli, 1997), em que os autores sugerem a
utilizacao de bexigas para simular as distor¢des geradas através da transformacdo de uma
superficie esférica em uma plana. Dentro da sequéncia didatica, os autores buscam enfatizar as
distorgdes que sdo inerentes as projecdes cartograficas, isso por meio de uma experiéncia

pratica e de facil aplicabilidade em sala de aula.

Foi principalmente com base nessas duas referéncias que desenvolvemos nossa
propria atividade, que envolveu apenas a utilizagdo de bolas de plastico, cartolinas, tesoura e
fita dupla face. Apos fazermos as explicacdes gerais sobre as projegdes cartograficas,
separamos as turmas em grupos, entregando para cada um deles uma bola e uma cartolina. A
bola em questdo era uma representacdo do globo terrestre, a qual eles deveriam encher e
observar, para posteriormente a recortar e elaborar o seu proprio planisfério. Essas etapas

podem ser observadas na Figura 24.

Como dito, o objetivo central da atividade era que os alunos lidassem com “o
problema basico das proje¢des cartograficas”, entendendo empiricamente que € impossivel
projetar uma superficie esférica sob uma plana sem gerar distor¢des. Entendemos que a
atividade leva a ideia de transformar uma superficie esférica numa plana de forma literal,
porém, o nosso objetivo era justamente esse, fazer com que os alunos lidassem com esse desafio

e pensassem em solucdes para ele.

Essencialmente, todas as feicdes da bola deveriam estar presentes no papel, ndo
importando a solugdo que os alunos pensassem para tornar isso possivel. Para tanto, eles
poderiam recordar a bola como bem entendessem — apenas os orientamos a nao recortar os
paises individualmente —, colando esses recortes na cartolina com a fita dupla face. Foi segundo
essas orientagdes que a atividade se desenvolveu, com os alunos trabalhando em equipe e
pensando em alternativas para lidarem com o problema que € inerente as representagdes

cartograficas.
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Figura 24 - alunos desenvolvendo a atividade de projecoes cartograficas

Fonte: Acervo do autor

As alternativas pensadas por eles foram bastante diversificadas e criativas, alguns
grupos recortaram mais € outros menos, outros tentaram esticar as partes da bola e as prender
com a fita, o que acabou nao dando certo. Nao demorou muito até eles perceberem que ndo
seria possivel manter o formato, as dimensdes e as distancias originais entre as areas do globo

ao colar as suas partes na cartolina, o que os obrigou a mudar de estratégia.

Dentre todas as solugdes pensadas pelos alunos, destacamos uma em especifico,
que nos pareceu ser a mais adequada — se ndo a tnica possivel — para cumprir com o desafio da
atividade. O grupo em questao recortou a bola em faixas, seguindo as linhas dos meridianos, de
uma maneira similar ao que ocorre nos globos escolares, colando-as na cartolina de modo a
representar todos os continentes do planeta. Como podemos observar na Figura 25, a
representacdo desses alunos foi bastante satisfatoria, embora apresente recortes aleatorios para
fins de adaptacdo (como o Alasca no canto superior direito), entendemos que isso fazia parte da

proposta da atividade.
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Figura 25 - planisfério elaborado pelos alunos

Fonte: Acervo do autor

Embora alguns grupos ndo tenham apresentado um produto ao término da atividade
— por ndo conseguirem pensar em solugdes dentro do tempo estipulado —, entendemos que o
objetivo central da tarefa foi atingido. Através da atividade, os alunos tiveram a oportunidade
de lidar na prética com “o problema das projecdes cartograficas”, o que os ajudou a entender
que elas ndo sdo um retrato fiel da superficie terrestre, sendo inerentemente distorcidas de

acordo com cada propdsito.

Dentro de uma perspectiva geral, entendemos que a oficina de Cartografia foi bem-
sucedida em cumprir com 0s seus objetivos centrais. Esses objetivos, como dito, pairavam em
torno de dois pontos: auxiliar os estudantes a superarem as suas principais dificuldades no que
tange ao conteudo cartografico, e verificar, através da convivéncia e do contato direto junto a
eles, quais eram as dimensdes das suas dificuldades apontadas pela avaliagdo diagndstica. Nesse
sentido, o momento dedicado a oficina de Cartografia foi 1til tanto para cooperar com a
formagao dos alunos, quanto para corroborar com os resultados apontados pela avaliagao

diagnostica.

Apesar do pouco tempo que tinhamos para desenvolver todo o contetido previsto
para a oficina, o saldo final nos pareceu positivo. Obviamente, nem todos eles puderam ser
aprofundados, o que ja era esperado, pois com apenas duas aulas por semana seria dificil os

abordar em toda sua complexidade. Ainda assim, mesmo progredindo mais em determinados
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assuntos € menos em outros, foi bastante perceptivel que em todos eles houve algum
desenvolvimento, o que ajudou os alunos a superar ao menos parte das deficiéncias constatadas

na avaliacao diagnostica.

Ao longo das quatro semanas de duracdo da oficina de Cartografia, tivemos um
convivio bastante proximo com os estudantes. Essa convivéncia nos possibilitou ter um
entendimento real de suas limitagdes, o que nao seria possivel apenas através da analise fria dos
resultados da avaliacao diagnostica, que apresentam um retrato estatico da realidade. Com isso,
salientamos o qudo importante foi a oficina no sentido de complementar o que ja havia sido
demonstrado pela avaliagdo diagnostico, dando sustentagdo aos seus resultados por meio da

constatagcdo empirica.
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CONSIDERACOES FINAIS

A importancia da Cartografia em contexto escolar ¢ reiteradamente afirmada pelas
diversas autoras e autores que se debrucam sobre essa tematica. Embora possa haver
divergéncias em relagdo a métodos, abordagens ou metodologias de ensino — como buscamos
salientar no capitulo 1 —, hd consenso quanto a necessidade de se desenvolver o conhecimento
cartografico ao longo do ensino basico, especialmente pelo papel sine qua non do mapa para o

ensino da Geografia.

Dentro da vasta bibliografia da Cartografia Escolar brasileira, é notorio que o maior
destaque paira sobre o ensino fundamental anos iniciais e finais, especialmente dentro da
chamada alfabetizacdo cartografica, cujo percurso metodologico do ensino do mapa estd
centrado nessas duas etapas. Foi essa percep¢do que nos motivou a investigar o conhecimento
cartografico dos estudantes ao término do ensino médio, bem como as implica¢des de possiveis

defasagens para o acesso ao ensino superior, abordagem ausente na literatura atual.

Diante disso, a principal contribui¢io que a presente pesquisa objetivou oferecer ao
campo da Cartografia Escolar brasileira foi chamar a atencdo para as relacdes entre
conhecimento cartografico e acesso ao ensino superior. Para tanto, buscamos responder dois
questionamentos centrais: com qual nivel de conhecimento cartografico os alunos da rede
publica concluem o ensino basico? E qual contetdo cartografico os vestibulares esperam que

eles saibam?

Com relagdo a esses questionamentos, partimos de duas hipoteses centrais: os
conhecimentos cartograficos dos alunos ao término do ensino médio sdo rasos, insuficientes
para responderem questdes desse tipo em nivel de vestibular; e a linguagem cartografica possui
papel de suma relevancia dentro dos vestibulares, podendo ser determinante para a aprovagao
ou reprovacao do estudante. Sendo assim, esses foram os dois pontos que buscamos responder

através desta pesquisa.

Iniciando pelo segundo ponto, entendemos que nossa hipotese pode ser
parcialmente confirmada ao término da pesquisa, pois verificamos que os vestibulares
analisados atribuem pesos diferentes a linguagem cartografica. Como exemplo, destacamos o

ENEM, que apresentou um cenario diferente do esperado, cujo peso atribuido a linguagem
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cartografica ndo foi tdo significativo, com baixa recorréncia de questdes desta natureza dentro

do recorte analisado, panorama semelhante ao do vestibular da Unicamp.

Em contrapartida, os vestibulares da Unesp e da USP apresentaram um cenario
diferente, com um volume muito maior de questdes que se utilizavam da linguagem
cartografica. Esse volume foi perceptivel tanto nas questdes de primeira quanto nas de segunda
fase, indicando que a Cartografia pode sim possuir um peso significativo em vestibulares

especificos.

Quanto ao contetido cartografico cobrado, ¢ notdrio que a Cartografia euclidiana ¢é
dominante, o que ja era esperado tendo em vista os contetidos estabelecidos pelos curriculos
oficiais. Dentro disso, destacam-se 0os mapas tematicos, que sdo os mais recorrentes dentro das
provas e cuja correta interpretacao e leitura sdo essenciais, além disso, conceitos como escala

cartografica, linhas imaginarias e fusos horarios também ganham relevancia

Entrando no primeiro questionamento, que diz respeito ao nivel de conhecimento
cartografico dos alunos do terceiro ano do ensino médio, acreditamos que nossa hipotese inicial
foi confirmada, ou seja, eles concluem o ensino basico com conhecimentos cartograficos rasos,
insuficientes para responderem questdes desse género em nivel de vestibular. Essas limitagdes
saltaram aos olhos através dos resultados da avaliacdo diagndstica e ao longo da oficina de
Cartografia, através das quais foram constatadas dificuldades em nivel elementar em

praticamente todos os assuntos abordados.

Embora ndo tenhamos a pretensao de apontar inequivocamente para os motivos que
expliquem tal defasagem, acreditamos que existam alguns que nos ajudam a entender esse
cenario, como a (des)valorizacdo docente e a propria formagdo do professor. Sobre o primeiro
ponto, Le Sann (2007) traz um cendrio que nos ajuda a entender a sobrecarga de trabalho a qual

os professores sao submetidos, isso através de amostras obtidas em sua tese de doutorado:

[...] Da amostra consultada, a grande maioria era formada em Licenciatura, mas parte
ndo tinha formagao especifica em Geografia; alguns ndo tinham nenhuma formagao
superior! Muitos professores acumulavam diversas séries (de duas a sete), num
mesmo ano. Cerca de 35% dos professores trabalhavam de 31 a mais de 50 horas-aula
semanais. O numero de alunos por sala era elevado: mais de 79% das salas tinham
mais de 36 alunos (20% tinham mais de 50 alunos). A metade dos professores que
respondeu a enquete trabalhava em mais de uma escola e 20% deles, nos trés turnos
[...]. (Le San, 2007, p. 96).
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Embora esses nimeros se refiram a uma amostra de professores do ano de 1988,
entendemos que alguns dos problemas identificados e apontados pela autora resistiram ao
tempo e ainda fazem parte da realidade do sistema educacional brasileiro contemporaneo.
Dentre eles, destacam-se a sobrecarga de trabalho a qual muitos professores sdo submetidos,
inclusive conciliando aulas em mais de uma escola, e a superlotagao das salas de aula, cenarios

comuns nas escolas publicas do pais.

Ja Simielli (2007), chama a atengao para o outro ponto, que diz respeito a formagao
dos professores. Ao trabalhar com a leitura de mapas especificamente voltados ao publico
consumidor — neste caso alunos do ensino fundamental —, a autora relaciona o conhecimento
do aluno ao do docente, de modo que [...] “o nivel de leitura poderia ser ainda melhor se os
professores estivessem aptos a ler a mensagem transmitida pelo mapa e, assim, poder explicar
aos seus alunos como essa leitura poderia ser feita” (Simielli, 2007, p.87). Complementando a
analise, a autora ainda salienta as dificuldades que muitos docentes enfrentam com os variados

assuntos da Cartografia:

Em cursos ministrados em diferentes cidades do Estado, percebeu-se que boa parte do
professorado ndo domina nogdes elementares de Cartografia, como: escalas, leitura
da legenda, métodos cartograficos elementares, projegdes etc. Consequentemente,
esse professor nao terd condigdes de trabalhar amplamente com o mapa, usando-o
apenas como recurso visual. (p. 87).

Nesse sentido, podemos observar que a questao da formacao docente j4 era debatida
em obras pioneiras da Cartografia Escolar brasileira, especialmente no que se refere aos
impactos que a defasagem do professor exerce no ensino cartografico e geografico em contexto
escolar. De acordo com a critica feita por Simielli, podemos entender que o professor, ao ndo
possuir o conhecimento cartografico necessario, estara impossibilitado de trabalhar o mapa em
toda a sua potencialidade, caindo no que Oliveira (1978) elenca como uma das faces do
“problema didatico do mapa”, que ¢ a sua subutilizacdo pelo professor, servindo apenas

enquanto recurso visual e ilustragao.

Ainda nesse sentido, Archella e Passinati (2007) também destacam essa dificuldade
enfrentada pelos docentes, e que muitos deles lidam com isso contornando as atividades com
mapas, justamente por ndo saberem trabalhar corretamente com eles. Assim como Le Sann
(2007), essas autoras também sublinham um assunto em especial que os professores costumam

apresentar mais dificuldades, que ¢ a escala. Com isso, ndo apenas o ensino cartografico ¢
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impactado, como também o geografico de forma geral, pois o conceito de escala ¢ essencial
para a compreensao do espaco geografico e todas as relacdes que se desdobram nele e a partir

dele.

Com base em todo o exposto, salientamos que ndo ha uma explicagdo simples para
o problema da defasagem de conhecimentos cartograficos dos alunos, pois ele envolve uma
série de fatores que ja sdo objetos de discussdes académicas ha muito tempo. Se levarmos em
consideragdo que parte do problema estd na formacao docente, o cenario se torna ainda mais
tempestuoso, pois ensinamos apenas o que sabemos (Souza e Katuta, 2001), e se o professor
nao sabe ou tem dificuldades de trabalhar com mapas, € evidente que os seus alunos também

ndo aprenderdo corretamente.

Embora tenhamos trabalhado com apenas quatro escolas, entendemos que a
presente pesquisa foi elucidativa ao mostrar o nivel do conhecimento cartografico dos alunos
da rede publica ao término do ensino basico, evidenciando as dificuldades que poderdo
encontrar em situagdes que demandam tais conhecimentos, dentre as quais destacamos o
vestibular, o que pode resultar em uma barreira para conseguirem melhores empregos e, assim,
terem uma melhor qualidade de vida, j4 que acesso ao ensino superior ¢ uma das principais
formas de quebrar o ciclo vicioso da pobreza na estrutura social brasileira. Além disso, também
acreditamos que a pesquisa contribui no entendimento do papel da linguagem cartografica
dentro dos vestibulares, o que reafirma a necessidade de a Cartografia ser devidamente

desenvolvida ao longo do ensino basico.

Nesse sentido, entendemos que o modo como a Cartografia se insere nos
vestibulares € o principal fato novo levantado nesta pesquisa, pois outros trabalhos ja apontaram
para as defasagens de aprendizagem dos estudantes brasileiros — o que inclui os conhecimentos
cartograficos —, mas ainda ndo havia estudos que apontassem para as relagdes entre Cartografia

€ acesso ao ensino superior.

No entanto, o estudo também apresentou limitagdes que devem ser levadas em
consideracdo. Dentre elas, destacamos inicialmente a auséncia de uma analise qualitativa mais
minuciosa dos mapas utilizados pelos vestibulares, principalmente no que tange a sua qualidade
e efetividade em comunicar o que de fato esta sendo cobrado no enunciado. Sobre isso, a analise
realizada no subcapitulo 4.2 ndo contemplou a fundo esses aspectos, além de ter focado apenas
nas 15 questdes que foram utilizadas na avaliagdo diagndstica, o que faz desse um ponto fragil

da investigagao.
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Ainda sobre a andlise qualitativa, entendemos que as consideracdes feitas no
subcapitulo 4.2 abriram margem para questdes relevantes que exploramos apenas
superficialmente, como a predominancia do euclidianismo nas representagdes utilizadas nos
enunciados e a consequente auséncia de representacdes que priorizem outras concepcdes de
espaco para além do matemadtico. Diante disso, ressaltamos que o aprofundamento dessa
questdo seria importante, todavia, como isso fugiria dos objetivos postos a priori, optamos por

ndo o realizar.

Além disso, também salientamos o fato de a pesquisa nao ter focado na andlise
critica da Cartografia que ¢ prevista nos curriculos e ensinada na escola. Embora tenhamos
assumido um posicionamento critico com relacdo a implementagdo da BNCC e do Curriculo
Paulista, especialmente em seu carater conteudista e centralizador, ndo nos aprofundamos na
analise de qual Cartografia ¢ incorporada pelos documentos oficiais. Esta foi uma necessidade
e opgdo, pois nosso foco foi analisar o contetdo tal qual ele € previsto porque ¢ assim que ele

aparecera nos vestibulares.

Esse conjunto de elementos mencionados faz parte da nossa agenda de pesquisas
futuras, que podem auxiliar no aprofundamento das questdes apresentadas. Ademais,
entendemos que a pesquisa pdde responder os objetivos e hipoteses postos a priori, € que essas
reflexdes, pouco realizadas no ambito da Cartografia Escolar brasileira, fornecem elementos

que podem contribuir para o desenvolvimento da tematica.
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