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RESUMO: Esta pesquisa parte da compreensão de que os mapas, enquanto 
formas específicas de linguagem, exigem dos sujeitos, além de domínio sobre 
seus elementos técnicos, uma leitura crítica e reflexiva acerca das intenções que 
orientam sua produção. Essa exigência se torna ainda mais evidente com a 
difusão dos mapas digitais, interativos e colaborativos, que apresentam 
representações espaciais híbridas e multimodais e transformam os estudantes em 
novos autores e decodificadores dessas linguagens. Diante desse contexto, o 
objetivo geral do estudo foi compreender como os mapas multimodais e híbridos 
colaboram para a Cartografia Escolar nas aulas de Geografia da Escola de 
Educação Básica Ruy Barbosa, localizada em Timbó, Santa Catarina. Como 
objetivos específicos, buscou-se: analisar a relação entre Cartografia Escolar e 
pensamento geográfico mediada por mapas digitais; caracterizar o uso dessas 
ferramentas pelos estudantes; e propor, aplicar e avaliar uma sequência didática 
voltada ao estudo do lugar por meio de tecnologias cartográficas digitais. A 
pesquisa, de caráter básico e translacional, ocorreu por uma abordagem 
qualitativa, articulando fundamentação teórica, diagnóstico do contexto escolar e 
intervenção pedagógica. A sequência didática desenvolvida contou com a 
produção de mapas digitais colaborativos sobre o espaço vivido pelos alunos, 
favorecendo a mobilização de conceitos geográficos e a articulação entre saberes 
escolares e experiências cotidianas. Os resultados obtidos indicam que a 
utilização de mapas híbridos e multimodais pode contribuir significativamente para 
o fortalecimento da Cartografia Escolar, promovendo o desenvolvimento do 
pensamento geográfico crítico e reflexivo, ampliando a capacidade dos 
estudantes em interpretar e produzir representações espaciais e valorizando as 
cartografias do cotidiano como instrumentos de aprendizagem significativa. Desse 
modo, o estudo busca oferecer subsídios teóricos e metodológicos para a 
integração das tecnologias digitais ao ensino de Geografia, reforçando o papel 
dos mapas como mediadores culturais e pedagógicos na compreensão do espaço 
geográfico.   
 
 Palavras-chave: Ensino de Geografia. Mapas Híbridos e Multimodais. 
Tecnologias Educacionais. Sequência Didática. 
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Author: Douglas Kaucz 
Supervisor: Natália Lampert Batista 
 
ABSTRACT: This research is grounded in the understanding that maps, as 
specific forms of language, require individuals not only to master their technical 
elements but also to engage in a critical and reflective reading of the intentions 
guiding their production. This need becomes even more evident with the spread of 
digital, interactive, and collaborative maps, which present hybrid and multimodal 
spatial representations and transform students into new authors and decoders of 
these languages. In this context, the general objective of the study was to 
understand how multimodal and hybrid maps contribute to School Cartography in 
Geography classes at Ruy Barbosa Basic Education School, located in Timbó, 
Santa Catarina. The specific objectives were to analyze the relationship between 
School Cartography and geographical thinking mediated by digital maps, to 
characterize students’ use of these tools, and to propose, implement, and evaluate 
a didactic sequence focused on the study of place through digital cartographic 
technologies. The research, of a basic and translational nature, adopted a 
qualitative approach, articulating theoretical foundations, diagnosis of the school 
context, and pedagogical intervention. The didactic sequence developed involved 
the production of collaborative digital maps about the students’ lived space, 
fostering the mobilization of geographical concepts and the articulation between 
school knowledge and everyday experiences. The expected results indicate that 
the use of hybrid and multimodal maps can significantly contribute to strengthening 
School Cartography, promoting the development of critical and reflective 
geographical thinking, expanding students’ ability to interpret and produce spatial 
representations, and valuing everyday cartographies as instruments of meaningful 
learning. Thus, the study seeks to provide theoretical and methodological support 
for the integration of digital technologies into Geography teaching, reinforcing the 
role of maps as cultural and pedagogical mediators in the understanding of 
geographical space. 
 
Keywords: Geography Teaching. Hybrid and Multimodal Maps. Educational 
Technologies. Didactic Sequence. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Ensinar por meio dos mapas é uma estratégia relevante no ensino de Geografia 

no contexto escolar. Porém, nem sempre os mapas são utilizados de maneira 

adequada em sala de aula; muitas vezes, servem apenas como ilustração dos 

conteúdos. Apesar de os mapas serem utilizados em diversos contextos, observa-se 

uma abordagem superficial na sua utilização em sala de aula, em que os estudantes 

não demonstram as habilidades necessárias para compreender o espaço geográfico. 

É necessário que os estudantes entendam a linguagem gráfica utilizada na construção 

e leitura de mapas, assim como sua função e seus objetivos, pois isso contribui para 

o desenvolvimento das habilidades necessárias para que se tornem mapeadores 

conscientes (Simielli, 1999). 

Por meio de uma linguagem específica e suas diferentes dimensões, formas e 

formatos, os mapas podem ajudar o estudante a compreender a realidade vivida, seja 

perto ou longe de seu próprio lugar, visando ao estudo do espaço geográfico em suas 

diversas dimensões. De acordo com Batista (2019, p. 20),  

 

os mapas são uma das primeiras formas de linguagem utilizadas pela 
humanidade para se comunicar e para registrar informações sobre o espaço 
vivido, o espaço ausente, a história e a cultura de um povo. Uma linguagem 
que ultrapassa a simples representação cartesiana do mundo, enquanto 
desenho dos lugares, estendendo-se ao entendimento complexo e integral 
dos mundos vividos pelos mapeadores, abarcando seus conhecimentos e 
suas crenças.  

 
 Os mapas comunicam algo, com uma linguagem específica (linguagem 

cartográfica) e um objetivo específico (localizar espacialmente os fenômenos 

geográficos). Apenas entender seus elementos não é o suficiente para compreender 

por completo a intenção de um mapa, e essa dificuldade pode aumentar quando se 

utiliza outros tipos de abstrações com as quais o estudante não está habituado. Seja 

em atlas escolares, livros didáticos, Google Maps ou em outras ferramentas digitais 

para visualização de mapas, os estudantes estão habituados a uma forma de 

representação e, quando isso é subvertido, demonstram dificuldade para relacionar 

os fenômenos ao espaço representado. 

Nesse sentido, é importante desenvolver caminhos para que os estudantes 

adquiram ou ampliem essa compreensão. Canto (2018, p. 1189), com base nos 

estudos de Santaella (2013), aborda que, atualmente, surge a figura do “leitor 



12 

 

imersivo, [...] que não segue a linearidade do texto nem tropeça nos signos da cidade”. 

Mapear, antes uma ação exclusiva dos cartógrafos, agora pode ser feita por todos, 

em razão do desenvolvimento de ferramentas digitais e colaborativas de mapeamento 

on-line. Esses mapas funcionam de modo não linear, fluido e híbrido, com informações 

estruturadas que pressupõem ação, escolha e conexão do usuário, possibilitando 

novos modos de mapear (Canto, 2014).  

Dessa forma, novos autores podem coexistir com os cartógrafos oficiais. 

Professores, alunos, artistas, sociedade em geral podem construir mapas, 

(re)afirmando uma nova concepção de mundo, diferente da visão imposta pelos 

mapas “oficiais”. Uma concepção que permite uma nova constituição de cartografia, 

com diversas posturas e formas de mapeamento, conforme abordado por Seeman 

(2012), Canto (2014), Batista (2019a; 2024) e Seccatto (2022). 

Conforme a sociedade se torna mais conectada (Canto, 2014), com novas 

dinâmicas e meios de comunicação propiciados pela ascensão de tecnologias cada 

vez mais integradas, instantâneas e híbridas, os mapas se espalham, se popularizam 

e se democratizam. As redes sociais são um exemplo disso. Com o acesso facilitado 

pela popularidade dos smartphones, com acesso à localização de usuários e 

estabelecimentos comerciais, e toda a interação possível por meio desses aparelhos, 

os mapas passam a ter uma presença constante no cotidiano das pessoas.  

A escola, como espaço de educação formal, pode se aproveitar dessa 

“tendência”. Atravessada por essas tecnologias proporcionadas pelos grandes 

conglomerados de comunicação, ela pode ser um local para subverter o sentido dos 

mapas como estruturas estanques, de modo a torná-los possibilidades criativas e 

críticas, contribuindo para a compreensão do espaço e a construção do pensamento 

geográfico por parte dos estudantes.  

Na abordagem de mapas híbridos e multimodais, usamos como referência a 

conceituação de Batista (2019b, p. 86):  

 

[...] um mapa híbrido e multimodal pode ser conceituado como aquele que é 
composto por materializações e por relações, demonstrando suas 
intencionalidades e as múltiplas possibilidades de leituras de mundo de 
acordo com os interesses e conhecimentos dos estudantes-autores que 
processam, modificam e adaptam os bancos de dados cartográficos, remixam 
informações geográficas, sistematizam a produção cartográfica  e a 
compartilham em distintos meios de comunicação através do uso da 
multimodalidade empregada em sua apresentação e em sua confecção. 
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Como ponto de partida para a criação de mapas, estudantes e professores 

podem compreendê-los como representações construídas a partir de uma visão 

parcial, recorte de determinado espaço e tempo histórico representado a partir de um 

olhar específico e de uma projeção específica. Como construção histórica, os mapas 

modificam-se, adaptam-se e (re)criam-se no espaço-tempo. As Novas Tecnologias 

Digitais de Informação e Comunicação (NTDICs) possibilitam a criação instantânea 

de novos mapeamentos, com ideias que se ramificam em novos mapas e 

possibilidades, integrando diversas modalidades. 

Pensando nessas novas possibilidades e modalidades viabilizadas pelas 

NTDICs, esta pesquisa teve como foco contribuir para o estudo do desenvolvimento 

do pensamento geográfico de estudantes do Ensino Médio, utilizando, para isso, 

mapas híbridos e multimodais. Nesse sentido, embasamo-nos em Cavalcanti (2019 p. 

82) quando esta afirma que  

 

o objetivo é ensinar, por meio dos conteúdos, um modo de pensar a realidade, 
um pensamento teórico-conceitual sobre essa realidade. O objetivo geral do 
ensino é, nessa linha de entendimento, a produção dos conhecimentos pelos 
alunos, por meio de análises, raciocínios, reflexões, compreensões. Para 
isso, é necessário que eles se valham de todo o legado produzido 
historicamente pela sociedade em matéria de mediadores da relação dos 
homens com o mundo, que se constitui em significativo patrimônio cultural 
para a vida social e cidadã. No entanto, esse processo resulta, nas aulas, de 
uma relação ativa com o meio, com a mediação do professor, que contribui, 
por sua vez, para o desenvolvimento de capacidades intelectuais, 
capacidades de pensamento. 

 

A partir dessa perspectiva, podemos compreender a Geografia como uma 

forma de pensamento (Gomes, 2025), um meio de se chegar a resultados através de 

raciocínios que utilizem princípios geográficos, tais como: localização, conectividade, 

escola e distribuição, sendo “a localização o princípio para responder à primeira 

pergunta geográfica: onde?” (Cavalcanti, 2019, p. 104). Nesse sentido, os mapas são 

uma ferramenta e uma linguagem importante para o desenvolvimento desses 

princípios, pois proporcionam desde a localização espacial, sua conexão com outros 

locais, a escala de atuação do fenômeno e a distribuição desse fenômeno em um 

determinado espaço geográfico. 

O mapa não deve ser usado apenas como ilustração de conteúdos; precisa ser 

analisado de maneira crítica, possibilitando uma leitura do espaço e da distribuição de 

seus fenômenos por meio desse mapa. Para isso, torna-se relevante pesquisar como 
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o ensino pelo mapa contribui para o desenvolvimento do pensamento geográfico, sem 

deixar de considerar a compreensão do mapa como uma linguagem e sua leitura como 

aspecto essencial para sua utilização na análise geográfica. Calado Neto (2021, p. 

227), nesse sentido, avalia como a “análise geográfica dos produtos concebidos pela 

Cartografia (mapas) deve ser precedida por uma leitura cartográfica dos mesmos”. O 

que se advoga aqui não é, porém, o ensino do mapa, mas sua leitura e apropriação 

como possibilidade de transformação e análise da realidade local.  

Compreender a cartografia — especificamente a escolar — como uma 

linguagem fluida, em constante movimento e devir, repleta de possibilidades e 

entrelaçamentos, especialmente com as NTDICs, é um dos grandes desafios na 

realidade escolar. São necessárias novas formas de lidar com os mapas nessa 

perspectiva, abrindo espaços para novos prismas que destoem da simples (porém 

essencial) leitura do mapa. Os multiletramentos surgem como uma dessas 

possibilidades no ensino, pois possibilitam uma abordagem multicultural e multimodal 

dos mapas. Nessa abordagem, os mapas atravessam e expandem o seu sentido 

original, sendo criados e recriados, em um processo de constante transformação; o 

sentido original se funde em novos sentidos, abrindo margem para novas leituras e 

apropriações.   

No manifesto da Pedagogia dos Multiletramentos (Cazden et al., 1996), são 

apresentadas a prática situada, a instrução explícita, o enquadramento crítico e a 

prática transformadora, aqui entendidas como os processos de experienciação, 

conceitualização, análise e aplicação, conforme Cope e Kalantzis (2009). A 

implementação dessas etapas não se trata de mera instrução explícita ou reprodução 

de conceitos, mas de sistematização e leitura crítica do que é aprendido, como meio 

para a transformação da realidade e do pensamento (Colleto, 2026). 

Além de compreender de que forma o ensino a partir da perspectiva do lugar 

pode contribuir para o desenvolvimento do pensamento geográfico, é necessário 

entender como os mapas atuam no cotidiano dos estudantes. Os alunos utilizam os 

mapas no seu dia a dia (redes sociais, Google Maps, previsão do tempo, etc.) mas 

também no estudo de conteúdos escolares e na identificação dos aspectos essenciais 

para a construção e leitura dos mapas.  

Os mapas on-line são atualizados continuamente e funcionam de forma 

interativa. Além disso, são híbridos, combinando materializações (o próprio mapa) 
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com relações, como interatividade, colaboração, interconexão e produção 

multiautoral. É possível modificar e remixar informações extraídas de seus bancos de 

dados, que também são multimodais, já que abarcam diferentes linguagens e 

promovem interações entre variados programas e ferramentas durante a elaboração 

dos mapas (Batista, 2019b). 

A partir da compreensão da relação dos estudantes com as distintas formas de 

mapear e a utilização dos diferentes meios de comunicação que podem ser usados 

de forma integrada para confeccionar mapas, poderá ser construídos mapas 

multimodais/híbridos utilizando tecnologias digitais para o estudo do lugar. Por meio 

da construção desses mapas pelos estudantes, será possível aferir também o 

desenvolvimento do pensamento geográfico e das relações existentes entre o local e 

global. A partir disso, será possível ratificar que o ensino de Geografia deve ser, antes 

de tudo, significativo ao cotidiano dos estudantes, considerando o contexto de vida de 

cada aluno. 

Para responder a essas inquietações, este estudo se encaixa na linha de 

pesquisa “As Linguagens no Ensino de Geografia”, considerado que o foco deste 

trabalho é o estudo da linguagem cartográfica por meio de tecnologias digitais no 

desenvolvimento do pensamento geográfico de estudantes do Ensino Médio para 

estudo do lugar. Sendo assim, essa linha de pesquisa contribui com o presente projeto 

por considerar que diferentes linguagens empregadas no ensino de Geografia podem 

colaborar para a formação do pensamento geográfico. 

O mapa está presente em diversos meios, sendo acessado e utilizado na 

maioria das atividades cotidianas (inclusive dos próprios estudantes), mas é 

necessário incutir a leitura crítica desse instrumento. A mediação do professor, ao 

incentivar o uso de aplicativos de mapeamento (inclusive colaborativos), pode 

contribuir para a construção de uma visão crítica acerca dos mapas; uma visão que o 

considere mais do que uma mera representação visual dos fenômenos, mas um meio 

para fazer uma leitura aprofundada da distribuição espacial dos seres humanos. 

O campo de estudo desta pesquisa foi a escola de Educação Básica Ruy 

Barbosa, localizada na cidade de Timbó, Santa Catarina (Figura 1). Esta escola se 

localiza na região central do município de Timbó e atende exclusivamente estudantes 

de Ensino Médio de diversos bairros do município e, inclusive, de municípios vizinhos. 

Ela foi escolhida como lócus da pesquisa por ser o local de atuação profissional do 
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autor desta dissertação durante o Mestrado Profissional em Ensino de Geografia. 

Também é importante para compreender a realidade local, pensando a construção de 

mapas a partir da perspectiva dos estudantes e diferentes práticas de mapeamento 

digital. 

 

Figura 1: Mapa de localização da EEB Ruy Barbosa em Timbó/SC 

 
Org.: Autores (2024) 

 

É importante apontar que a escola campo deste estudo foi alterada ao longo 

do processo de construção do projeto. Inicialmente, a pesquisa seria aplicada em uma 

escola de Ensino Fundamental no município de Rio dos Cedros. No entanto, durante 

a pesquisa, o autor se exonerou do cargo de professor da Secretária Municipal de 

Educação (SEMED/RCD) para assumir o cargo na escola de Educação Básica Ruy 

Barbosa pelo Concurso de Ingresso ao Magistério 2024 da Secretária Estadual de 

Educação (SED). Essa dinâmica não alterou a intencionalidade da pesquisa, mas 

gerou a necessidade de fazer adaptações para que ela fosse aplicada em outra 

modalidade de ensino; no caso, o Ensino Médio da Rede Estadual de Santa Catarina. 

Portanto, o problema que orientou esta pesquisa foi compreender como os 

mapas multimodais e híbridos, inseridos na lógica da Pedagogia dos Multiletramentos, 
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podem contribuir para o desenvolvimento do pensamento geográfico de estudantes 

do Ensino Médio. Esse problema surge das inquietações do autor por verificar a 

dificuldade dos estudantes em conseguir conectar os conteúdos tradicionalmente 

estudados no ensino de Geografia com seus próprios problemas localmente. 

Enquanto os conteúdos na Geografia escolar são trabalhados majoritariamente de 

forma macroestrutural, pouco se aborda as realidades locais ou as relações existentes 

entre as diferentes escalas de análise.  

A partir do exposto, as tecnologias digitais têm se mostrado essenciais no 

estudo da Cartografia no contexto escolar, pois, além de ampliarem o acesso à 

linguagem dos mapas, conectam o conteúdo ao cotidiano dos alunos. Ferramentas 

como aplicativos de mapeamento, GPS e plataformas digitais tornam o aprendizado 

mais dinâmico e relevante, permitindo que os estudantes explorem e entendam os 

mapas de maneira mais próxima a suas próprias experiências.  

Os mapas estão presentes no cotidiano dos alunos muito antes de serem 

abordados na escola: são vistos em filmes, jogos e até no GPS dos celulares (Gracioli, 

2017; Batista, 2019b; Lobato, 2020). Essa percepção reforça a necessidade de 

realizarmos esta pesquisa e entendê-los como parte da nossa vida diária. Por isso, a 

partir desta experiência de inserir mapas híbridos e multimodais no ensino de 

Geografia em Timbó, os professores terão a chance de aproximar o conteúdo escolar 

da realidade local dos alunos. Isso abre um novo caminho para repensar a linguagem 

dos mapas, de modo a ser usada de forma mais significativa e transformadora na 

educação. 

O objetivo geral da pesquisa, portanto, é compreender como os mapas 

multimodais e híbridos colaboram para a Cartografia Escolar e para o 

desenvolvimento do pensamento geográfico nas aulas de Geografia da escola de 

Educação Básica Ruy Barbosa, Timbó (SC). Os objetivos específicos são: (1) 

entender a relação entre Cartografia Escolar, ensino de Geografia e pensamento 

geográfico, com mediação de mapas digitais e interativos; (2) caracterizar a utilização 

dos mapas digitais/híbridos/multimodais pelos estudantes da escola de Educação 

Básica Ruy Barbosa, Timbó (SC); (3) Propor uma sequência didática mediada pelo 

uso de mapas híbridos e multimodais, destacando as possibilidades de utilização 

dessas ferramentas para o estudo do lugar nas aulas de Geografia; e (4) avaliar a 
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sequência didática proposta e suas contribuições para o desenvolvimento do 

pensamento geográfico com alunos do Ensino Médio. 

Para alcançar esses objetivos, foram elaborados, além esta introdução, outros 

capítulos organizados em subtópicos. O capítulo 2, intitulado “Reflexões teóricas: os 

mapas híbridos e multimodais na prática pedagógica na cartografia escolar”, está 

dividido em três subtópicos. No primeiro, buscamos traçar uma discussão teórica 

sobre as diferentes concepções de pensamento e raciocínio geográfico, inserindo 

essa discussão na Pedagogia dos Multiletramentos. Em seguida, abordamos o 

cenário da Cartografia Escolar, em que as NTDICs se inserem como um caminho 

possível. Por fim, abordamos os mapas híbridos e multimodais e aspectos de sua 

interatividade, construção e elaboração a partir de mapas que destoem das práticas 

comuns dentro da Cartografia, especificamente a escolar. 

No capítulo 3, apresentamos a metodologia empregada nesta pesquisa, o local 

de estudo e a forma de aplicação da Pedagogia dos Multiletramentos.  

Também explicamos os métodos de análise para compreendermos a construção do 

pensamento geográfico por parte dos alunos através da construção dos mapas 

híbridos e multimodais sobre a realidade local.  

O capítulo 4, “Construindo mapas na escola: resultados e discussões híbridas 

e multimodais”, traz os resultados do estudo a partir das respostas dos alunos aos 

questionários aplicados, das produções dos mapas e da socialização dos resultados, 

a fim de compreendermos como se constitui todo o processo de mapeamento e 

construção do pensamento geográfico a partir dos mapas. Também analisamos como 

essas construções auxiliam o professor em seu trabalho em sala de aula, ao refletir 

sobre aspectos do cotidiano escolar e inovação de métodos, indo além dos modelos 

enciclopédicos de ensino. Para finalizar, as considerações finais são apresentadas no 

capítulo 5, com reflexões sobre o trabalho realizado e possíveis caminhos para o 

futuro. 
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2 REFLEXÕES TEÓRICAS: OS MAPAS HÍBRIDOS E MULTIMODAIS NA PRÁTICA 

PEDAGÓGICA NA CARTOGRAFIA ESCOLAR   

 
Os mapas me descansam, mais em seus desertos que em seus mares, onde 
não mergulho porque mesmo nos mapas são profundos, voraginosos, 
indomesticáveis.  Como pode um homem conceber um mapa? Aqui rios, aqui 
montanhas, cordilheiras, golfos, aqui florestas, tão assustadoras quanto os 
mares.  
As legendas dos mapas são tão belas que dispensam as viagens. Você está 
louca, dizem-me, um mapa é um mapa. Não estou, respondo. O mapa é a 
certeza de que existe o lugar, o mapa guarda sangue e tesouros. Deus nos 
fala no mapa com sua voz geógrafa. (Prado, 1991, p. 266). 

 

Adélia Prado (1991), na sua poesia Legenda com a palavra mapa, traz a 

dimensão e a profundidade do mapa para o estudo do lugar. Com base nisso, será 

cientificamente construída a narrativa teórica que orienta este trabalho. Na primeira 

parte, “Pensamento geográfico ou raciocínio geográfico? O mapa na interface da 

Geografia e da Pedagogia dos Multiletramentos”, buscamos discutir o conceito de 

pensamento ou raciocínio geográfico, tomados como sinônimos por muitos 

pesquisadores na área de Ensino de Geografia, a partir de estudos que vêm tendo 

mais clareza sobre sua definição.  

Em seguida, buscamos apresentar relações possíveis de inferir entre o mapa 

e a Pedagogia dos Multiletramentos, propostas primeiramente pelo New London 

Group em 1996 e discutidas no Brasil, a princípio, pelo viés da alfabetização-

letramento da língua escrita. Ademais, o tema foi sendo expandido para a discussão 

de multiletramentos, a partir da percepção das novas formas de expressão no mundo 

atual tecnológico digital.   

Por último, abordamos como os mapas se inserem na perspectiva de 

multiletramentos e multimodalidade, abordando a multiplicidade de possíveis relações 

a serem estabelecidas nesse campo. Abordamos ferramentas e tecnologias digitais 

que permitem expandir o ensino de Geografia, com a integração de diversos meios 

para a aquisição de conhecimentos e o desenvolvimento do pensamento geográfico. 

 

2.1 Pensamento geográfico ou raciocínio geográfico? O mapa na interface da 

Geografia e da Pedagogia dos Multiletramentos 

 

Quais as diferentes concepções e conceitualizações sobre pensamento 

geográfico, raciocínio geográfico e pensamento espacial? Nos últimos anos, a área 
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do ensino de Geografia vem debatendo essa questão. Por muitas vezes, pensamento 

geográfico, raciocínio geográfico e Pensamento Espacial foram usados como 

sinônimos; no entanto, os recentes debates e artigos vêm trazendo à tona a 

importância de especificar a diferença de cada conceito e as formas de ensinar 

Geografia.  

A Geografia é uma ciência “que procura explicar o mundo e propiciar aos alunos 

uma visão ampla deste“ (Prado; Carneiro, 2017, p. 6) a partir da análise  de 

contradições inerentes à relação entre sociedade e natureza, indo além da 

memorização do conteúdo, com foco na construção de formas de pensar. O 

pensamento geográfico também pode ser entendido como uma “maneira original e 

potente de organizar o pensamento” (Gomes, 2017, p. 13), mas “também uma forma 

autônoma de estruturar o pensamento, uma forma original de pensar” (Ibid. p. 21). 

De acordo com Cavalcanti (2019, p. 64), “ensina-se Geografia para o aluno 

aprender a pensar geograficamente”. Entender essa afirmação é necessário para que 

compreendamos que a Geografia vai além da memorização dos conteúdos, estando 

relacionada também à construção de relações entre uma situação geográfica proposta 

e nosso próprio cotidiano. Para isso, seu ensino e a escolha dos conteúdos 

trabalhados devem ser significativos. 

De acordo com Cavalcanti (2019 p. 64), o pensamento geográfico e raciocínio 

geográfico se conceituam da seguinte forma:  

 

[...] pensamento geográfico é a capacidade geral de realizar a análise 
geográfica de fatos ou fenômenos. Nessa perspectiva, venho firmando a 
concepção de que o raciocínio geográfico é um modo de operar com esse 
pensamento. São raciocínios específicos articulados pelo pensamento 
geográfico.  

 

Dessa forma, entende-se que pensamento geográfico seria a análise de um 

fenômeno através de processos ou modos de operação chamados raciocínios 

geográficos, que se articulam para construir um modo específico de pensar. A 

construção desses raciocínios específicos ligados à ciência geográfica pode ser obtida 

através da definição e da clarificação dos conceitos e objetos de estudo da Geografia. 

O objeto de estudo da Geografia é ainda fonte de debates, mas, predominantemente, 

tem-se entendido que é o espaço geográfico (Cavalcanti, 2019). Porém, estabelecer 

um único objeto de estudo pode limitar os estudos, gerando uma barreira ao avanço 

científico de uma área tão ampla quanto a Geografia. 
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O espaço geográfico pode ser definido, então, como um dos objetos de estudo 

da Geografia, o que contribui para a articulação de outros conceitos-chave. O 

geógrafo Milton Santos, em sua obra A natureza do espaço: técnica e tempo, razão e 

emoção, contribui para o entendimento e a definição do conceito de espaço geográfico 

ao afirmar que “o espaço é um conjunto indissociável, solidário e também 

contraditório, de um sistema de objetos e um sistema de ações, não considerados 

isoladamente” (Santos, 1996, p. 51) 

Milton Santos (1996) aborda a questão do espaço geográfico como algo 

relacionado à indissociabilidade entre objetos e ações. Ele não toma, portanto, um 

único objeto de análise, uma vez que entende e abarca a inter-relação e as 

contradições inerentes aos diversos fluxos e configurações territoriais. Pode-se 

entender, então, que o desenvolvimento do pensamento geográfico passa pela 

abordagem e pelo ensino de outros conceitos-chave, a saber: paisagem, região, 

espaço, lugar e território. Somente com a articulação desses pontos é que será 

possível operacionalizar o desenvolvimento do pensamento geográfico (Cavalcanti, 

2019). 

 Além disso, o ensino de Geografia necessita estar articulado à realidade vivida 

do estudante. Para construir o pensamento geográfico, as práticas devem estar 

contextualizadas, em contraponto ao ensino mimético de Geografia, no qual imperam 

as práticas de memorização e não ocorre a ampliação reflexiva do conteúdo estudado: 

 
[...] ensinar os objetos, os fatos, os acontecimentos, com o objetivo único (ou 
principal) do ensino de Geografia, como se fossem dados a serem 
constatados, memorizados, descritos, em si mesmos, como se fossem 
“coisas” que tivessem sentido e significado neles mesmos (Cavalcanti, 2013, 
p. 52). 

 
A maioria dos conteúdos estudados no Ensino Médio já fazem parte de 

conhecimentos que os alunos trazem de suas vivências. Nesse sentido, é importante 

que o professor contextualize conhecimentos geográficos dispersos e os relacione 

com o que o estudante já teve contato, de modo a potencializar a aprendizagem. Ou 

seja, é “necessário aproximar o conhecimento geográfico da vida dos alunos, do que 

eles conhecem efetivamente, do espaço que fazem parte, e utilizar isso para avançar 

na compreensão de mundo” (Azevedo; Olanda, 2018, p. 139). 

Nesse sentido, “lugar” pode ser um conceito propício para o ensino de 

Geografia no contexto escolar. Durante muito tempo, na ciência geográfica, o lugar foi 
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analisado na perspectiva de local, região e espacialidade, como uma simples 

referência escalar. Porém, em novas perspectivas e conexões globais, considerando 

a complexidade crescente do mundo atual, o lugar não é mais apenas um ponto 

definido por coordenadas geográficas, mas a articulação da espacialidade com as 

relações sociais estabelecidas entre seres humanos e elementos que compõem o 

espaço geográfico (Azevedo; Olanda, 2018). 

 Ao abordar o tema “lugar”, as ideias podem ser ensinadas de maneira analítica 

ou sintética. Na abordagem analítica, trabalha-se indo do global ao local, ou seja, 

partindo da totalidade para a singularidade do fenômeno. Já na abordagem sintética, 

parte-se do local para o global, do simples para o complexo, do cotidiano para as 

relações globais estabelecidas. Ainda, temos a proposta de Cavalcanti (2012), na qual 

nos apoiamos e que indica o trabalho com os fenômenos de uma maneira 

multiescalar, ou seja, “orientada pela compreensão dialética, que pressupõe a 

realidade na sua multiescalaridade e a totalidade dos fenômenos como resultante da 

relação contraditória entre o todo e a parte” (Ibid., p. 146). 

Essa abordagem multiescalar pode ser mais bem atendida quando são 

utilizadas metodologias com diferentes linguagens (música, poesia, charge, cinema, 

vídeo, cartografia etc.), desenhos, mapas mentais e representações de recursos 

tecnológicos (computador, jogos digitais, geoprocessamento etc.). Segundo 

Cavalcanti (2012), isso possibilita uma comunicação mais “realista” entre professores 

e alunos, mobilizando os recursos necessários à aprendizagem e os adequando a 

uma aprendizagem significativa.  

Porém, de acordo com a mesma autora, o uso de diferentes linguagens não 

deve ficar restrito à mera sensibilização dos estudantes, ou seja, não os levar a pensar 

os conteúdos e a realidade. Como exemplo, menciona que “abordar conteúdos com a 

referência escalar supõe uma construção intelectual, que permita compreender suas 

inter-relações e seus limites” (Cavalcanti, 2012, p. 146). Dessa forma, alerta-se que 

 
 [...] a orientação de tomar o lugar do aluno como referência não deve ser 
apenas uma estratégia de mobilização para iniciar os estudos, a ser em 
seguida deixada de lado para retornar ao tratamento padrão do conteúdo; ao 
contrário, a referência ao lugar deve ser uma constante na busca de sentido 
dos conteúdos escolares (Cavalcanti, 2010 p. 6). 
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O uso do termo “lugar” também carrega um forte senso comum, geralmente 

relacionado a “uma localidade para onde se vai ou se foi” (Azevedo; Olanda, 2018, p. 

139). Entretanto, a partir das experiências socioespaciais, o lugar vai se constituindo 

e configurando por meio das ideias de identidade, como a casa que se torna lugar a 

partir da noção de pertencimento ou o próprio planeta Terra, que se torna um lugar 

pela mesma lógica, mas numa escala ampliada. Nesse sentido, Azevedo e Olanda 

(2018, p. 139) ratificando que 

 

o lugar não é um ponto definido por coordenadas geográficas, um ponto no 
espaço, uma localização física ou uma representação cartográfica; ele é a 
articulação da espacialidade com as relações sociais estabelecidas entre 
seres humanos e os elementos que compõem esse espaço. 
 

São necessárias abordagens que ampliem a compreensão do conceito de 

lugar, de modo que ele deixe de ser visto como uma simples referência de localização. 

No contexto da globalização e com a contribuição teórica do geógrafo Milton santos, 

as ideias do global e local são abordadas e inter-relacionadas: ora são tidas como 

opostas ora como complementares, formando uma relação dialética com contradições 

inerentes às duas escalas de análise.  

 

Na obra intitulada Da totalidade ao lugar, Santos (2005) alerta para o risco de 
ideias pós-modernistas que sugerem a não existência do lugar. Segundo o 
autor, essas ideias banalizam, homogeneízam e esvaziam o lugar, utilizando 
metáforas que não servem para a análise da realidade. Posicionando-se 
contra essa corrente de pensamento, ele (2005, p. 158) afirma: “[m]uda o 
mundo e, ao mesmo tempo, mudam os lugares. Os eventos operam essa 
ligação entre os lugares e uma história em movimento. O lugar, aliás, define-
se como funcionalização do mundo e é por ele [lugar] que o mundo é 
percebido empiricamente” (Azevedo, Olanda, 2018, p. 141-142). 
 

É necessário, portanto, abordar a construção do conceito de lugar de maneira 

dialética, entendendo o lugar como uma unidade da vida social que se torna um 

conceito-chave para pensar uma educação questionadora, permitindo o 

desenvolvimento de uma visão crítica do contexto social que os seres humanos 

vivenciam (Santos, 2005; Cavalcanti, 2012; 2013; Azevedo; Olanda, 2018). 

Para isso, é importante que o professor tenha em mente a realidade vivida pelo 

aluno quando for escolher os temas a serem trabalhados e como serão trabalhados. 

O estudo do lugar é propício para o docente iniciar a proposição de um tema. A 

possibilidade de integrar a análise do espaço partindo da realidade direta do 

estudante, da escala local para a regional e a global, tecendo redes e conexões para 
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relacionar os eventos de modo multiescalar (Godoi; Oliveira, 2023) pode contribuir 

para o desenvolvimento e a apreensão de conceitos pelos discentes do Ensino Médio. 

Trabalhar a partir da realidade do estudante, portanto, é trazer significado ao 

conteúdo estudado, possibilitando que o aluno parta de sua própria realidade, 

estabeleça relações e crie significados para os conceitos abordados. Castellar (2020) 

destaca a importância de garantir a significância dos conteúdos trabalhados em sala 

de aula, sinalizando que é essencial adotar estratégias, procedimentos e práticas 

pedagógicas que deem sentido e significado aos temas abordados. Para isso, as 

práticas pedagógicas devem ir além das aulas expositivas tradicionais, promovendo 

um ensino investigativo, baseado em processos e métodos que permitam a aplicação 

dos conceitos na interpretação e explicação da realidade. 

Nesse sentido, o ensino da Geografia deve contribuir para o olhar investigativo 

do estudante, para a construção de relações e a visualização das dimensões dos 

fenômenos. Para isso, o ensino precisa de fundamentação teórica e categorização 

dos conteúdos trabalhados. Para o desenvolvimento do raciocínio geográfico, 

Castellar (2020) propõe o estudo de cinco campos de conhecimento: (1) os processos 

cognitivos; (2) os conceitos de relações espaciais; (3) a representação espacial; (4) 

as categorias e os princípios geográficos; e (5) a situação geográfica. Essa estrutura 

permite “projetar estímulos cognitivos de forma significativa para os estudantes em 

diferentes faixas etárias, de forma que os sujeitos escolares possam significar e 

compreender a espacialidade dos fenômenos” (Carvalho; Batista, 2025, p. 46). 

Portanto, a dificuldade em trabalhar com mapas na sala de aula pode estar 

vinculada ao desenvolvimento dos campos de conhecimento relacionados. Cabe ao 

professor, ao decidir e selecionar a situação geográfica a ser abordada, sugerir e 

orientar formas que possibilitem que o aluno construa relações espaciais. Para isso, 

a escolha dos temas deve partir de situações geográficas presentes no cotidiano do 

estudante (Castellar, 2020). 

A análise de uma situação geográfica deve ser precedida por outros aspectos 

do raciocínio geográfico, como o estudo da representação espacial. Esse conceito, 

trabalhado a partir do mapa, pode servir como ponto de partida para analisar a 

situação geográfica. Por meio do uso do mapa, o aluno pode visualizar o problema 

apresentado e começar a formular questionamentos como “onde?” e “por que nesse 
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lugar?”. Assim, enquanto formas de representação espacial, os mapas incentivam o 

estudante a refletir criticamente sobre a realidade observada (Cavalcanti, 2019). 

Nessa perspectiva, novas maneiras podem ser adotadas para desenvolver o 

conhecimento sobre lugar. O professor pode escolher os mapas para a análise da 

situação geográfica ou encaminhar os alunos a procurar essas representações. 

Também é possível propor a construção de mapas temáticos, ou seja, que envolvam 

um determinado tema e uma representação específica, de acordo com o objeto do 

conhecimento abordado.  

Considerando essas transformações, em 1996 ocorreu, nos Estados Unidos, o 

encontro do The New London Group, que buscou problematizar a questão do(s) 

letramento(s) e os desafios educacionais causados pela “globalização, tecnologia e 

pela diversidade sociocultural, dando origem ao termo ‘multiletramentos’” (Robeck et 

al., 2023, p. 614). A pedagogia dos multiletramentos busca articular outras formas de 

comunicação, indo além do sentido puramente fonético para uma pensamento mais 

amplo da ideia de letramentos. O sentido, portanto, é ampliar práticas objetivando uma 

sociedade multiletrada, ou seja, que consiga interagir com todos os textos e práticas 

semióticas da sociedade atual (Coletto, 2026) 

Os multiletramentos são uma forma de ler e compreender o mundo em um 

contexto globalizado e multicultural, no qual diferentes formas de expressão vêm à 

tona como resultado das interações possibilitadas pela nova era da comunicação. 

Entendemos os multiletramentos como “a manifestação educacional da fluidez da 

sociedade contemporânea, porém com uma característica clara de retomar o 

pensamento crítico sobre o espaço, o tempo, a sociedade e a natureza” (Batista; 

Becker; Cassol, 2019, p. 5).  

A educação geográfica para a cidadania se insere nesse processo ao propor a 

Cartografia como uma forma de comunicação multimodal, ultrapassando seu uso 

meramente locacional, para possibilitar novas relações e leituras do espaço (Batista, 

Becker; Cassol, 2019, p. 6). 

 

Desde a publicação do artigo inicial de multiletramentos, tentamos articular 
ainda mais e aplicar a pedagogia do design e da multimodalidade. Desde 
então, nosso tom e ênfase mudaram. Três inovações importantes ao longo 
desse tempo foram concentrar-se menos nas especificidades ensináveis do 
sistema de significado e mais nas heurísticas de descobertas específicas no 
campo enormemente variado de textos possivelmente relevantes; 
desenvolver uma teoria da transformação semiótica como uma teoria da 
própria aprendizagem; e para reconfigurar as modalidades da 
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multimodalidade. [...] Em uma Pedagogia dos Multiletramentos, todas as 
formas de representação, incluindo linguagem, devem ser consideradas 
processos dinâmicos de transformação e não processos de reprodução. [...] 
A lógica dos multiletramentos é aquela que reconhece que a criação de 
significados não é um processo ativo, transformador e uma pedagogia 
baseada nesse reconhecimento é mais provável que abra cursos de vida 
viáveis para um mundo de mudanças e diversidade (Cope; Kalantzis, 2009, 
p. 172-173, tradução nossa).  

 

O multiletramento entende a linguagem como algo interativo, multissemiótico, 

multicultural, multimodal ou, como coloca Bevilaqua (2013), baseada no processo de 

design, no qual 

 

[...] figuram como pano de fundo a criatividade, o dinamismo, a inovação, o 
interesse e a motivação do produtor de sentido. Essas categorias são 
eminentemente culturais e ideológicas, pois estão relacionadas com 
diferentes visões de mundo de diferentes sujeitos em diferentes contextos. 
Essa visão do processo semiótico, definida como prospectiva por Cope; 
Kalantzis (2009, p. 177), coloca a reapropriação criativa do mundo no centro 
da representação e, portanto, do processo de aprendizagem (Bevilaqua, 
2013, p. 108). 

 

Rojo (2012) acrescenta que os multiletramentos são interativos e colaborativos, 

transgredindo relações de poder e propriedades, além de serem híbridos, fronteiriços 

e mestiços em suas formas de linguagem, modos, mídias e culturas. Mais do que isso, 

Rojo (2009) defende que os multiletramentos devem articular, criticamente, os 

produtos da cultura escolar, da cultura de massa e das culturas locais e populares, 

formando um aluno ético, democrático e capaz de lidar com as diferentes 

manifestações culturais.  

Essas diferentes percepções de cultura e suas manifestações valorizam o 

conhecimento adquirido pelo aluno. Parte-se de suas vivências e das leituras que ele 

faz de seu entorno para, então, ampliar esses sentidos, dentro de uma perspectiva de 

ensino multicultural que valoriza sua cultura e que, além disso, compreende outras 

manifestações culturais, contribuindo para a construção de uma geografia para a 

formação cidadã. 

Nessa perspectiva, ensinar Geografia parte do reconhecimento de que todos 

têm direitos e deveres, mas que os direitos são distribuídos de forma desigual por 

diversas questões, como gênero, classe social e poder econômico. Como abordado 

por Callai (2018, p. 27), “fazer uma educação para a formação cidadã significa então 

mais do que reconhecer problemas sociais, ambientais, econômicos, significa fazer o 

exercício da crítica e compreender o significado desses problemas”. Portanto, o 
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acesso ao conhecimento pode propiciar uma visão crítica sobre essas questões e uma 

formação cidadã que permita que o aluno compreenda a sua realidade vivida e suas 

interrelações com outros locais, partindo de diversas escalas de análise, como a local 

e a global.  

Ensinar a partir da realidade local é partir das paisagens visíveis e do espaço 

construído pelo aluno, fazendo-o compreender que faz parte de um lugar; que lugares 

como a escola e os caminhos que percorre resultam de escolhas e vivências, 

estabelecendo-se relações, políticas e econômicas. Como apontado por Callai (2018), 

a escala de análise que sustenta o lugar não é o mesmo que estudar o local: deve-se 

considerar o lugar como um conceito e o local como lugar de vida, e as estratégias 

pedagógicas são o elo que podem oportunizar o exercício de reflexão.  

Entre as principais contribuições de ensinar a partir dessa perspectiva, está o 

aluno entender o lugar em que vive, compreendendo que esse local foi construído 

social e historicamente e que as coisas que acontecem em sua realidade vivida 

decorrem de demandas e condições externas. Isso pode contribuir também para a 

construção da consciência cidadã quando se trabalha com questões de identidade e 

pertencimento. 

Esse contexto é necessário para compreendermos a complexidade do 

desenvolvimento da cidadania e tentarmos imaginar maneiras pelas quais a Geografia 

pode ser um agente propulsor desse processo em nossa sociedade. Pensar a 

educação no Brasil é pensar as desigualdades regionais e econômicas. As escolas 

devem ser o antro do desenvolvimento intelectual dos estudantes, mas é necessário 

entender que a escola brasileira está assentada  

 

no conhecimento, na aprendizagem e nas tecnologias, voltada aos filhos dos 
ricos e, em outro, a escolha do acolhimento social, da integração social, 
voltada aos pobres e dedicada, primordialmente, a missões sociais de 
assistência e apoio às crianças (Libâneo, 2012, p. 17 apud Deon; Callai, 2018 
p. 277). 

 

Desenvolver a cidadania, então, envolve oportunizar o conhecimento também 

a essa outra escola, de modo a permitir a construção da identidade e de pertencimento 

ao mundo por parte de todos os estudantes, viabilizando um ensino que caminhe no 

sentido da educação para a formação cidadã (Deon; Callai, 2018). 

Portanto, todo conhecimento deve permitir que o aluno construa relações local-

global, global-local, inerentes ao período de globalização que vivemos, em que os 
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meios de comunicação e de transporte cada vez mais desenvolvidos diminuíram as 

distâncias.  

Fato que, por si, é contraditório, já que, apesar da diminuição de distâncias e 

tempos, a realidade tem se fragmentado, a cultura tem se homogeneizado e as 

realidades locais têm se apagado em detrimento de uma cultura global. Segundo 

muitas argumentações, organismos internacionais como o FMI, o Banco Mundial e a 

UNESCO têm atuado na aceleração desse processo ao se aliarem ao neoliberalismo 

e imporem ideias dessa vertente à educação de países subdesenvolvidos.  

Porém, apesar de todos os percalços, o professor, na base, em sala de aula, 

pode atuar para mudar a realidade local e incutir aspectos de cidadania em seus 

estudantes. Nesse sentido, a Cartografia se mostra poderosa para que os alunos 

percebam o espaço de maneira crítica, experienciando o lugar em que vivem a partir 

de diferentes linguagens, possibilitando uma leitura multiletrada e multimodal dessa 

linguagem. 

 

2.2 Cartografia Escolar e NTDICs na e para a escola 

 

A Cartografia Escolar vem se consolidando na área de Ensino de Geografia 

como um campo de debates para compreender a relação dos estudantes com os 

mapas no processo de ensino-aprendizagem escolar. Como área de ensino, a 

Cartografia Escolar surge a partir da articulação entre Cartografia, Educação e 

Geografia. Estudos relacionados ao ensino do mapa são relativamente recentes no 

debate educacional brasileiro, cujo marco foi o estudo de Lívia de Oliveira, em 1978. 

Em sua tese de livre docência, intitulada Estudo metodológico e cognitivo do 

mapa, a pesquisadora relacionou, a partir dos estudos cognitivistas de Piaget, o 

desenvolvimento do indivíduo e a compreensão dos mapas. Sobre esse estudo, a 

autora argumenta:  

 

em primeiro lugar, não é um trabalho de cartografia; versa sobre os 
fundamentos psicológicos e geográficos do mapa como um meio de 
comunicação espacial. Em segundo lugar, não é um estudo dos 
procedimentos da representação geográfica; ao contrário: a abordagem é 
metodológica e cognitiva (Oliveira, 1978 apud Almeida, 2009, p. 15). 

 

A emergência desse estudo é reflexo da introdução dos estudos de Piaget no 

debate pedagógico brasileiro desde meados dos anos 1970. Os estudos do psicólogo, 
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biólogo e epistemólogo suíço Jean Piaget influenciaram de maneira muito ampla as 

teorias educacionais no Brasil. Os estudos de Lívia de Oliveira e as posteriores 

contribuições de Tomoko Paganelli, Rosângela Doin de Almeida e Maria Elena Simielli 

são exemplos dessa tendência na Cartografia Escolar. 

A predominância dos estudos sobre a Cartografia Escolar com base nas ideias 

de Piaget pode ser explicada pelo contexto da Guerra Fria, que acabou não permitindo 

que as ideias de Vigotski se espalhassem pelo mundo ocidental: “a leitura tardia de 

Vigotski permitiu que as ideias de Piaget se espraiassem predominantemente entre 

os estudiosos ocidentais que se debruçam neste tema” (Lobato, 2020, p. 35). 

Também vale destacar que esse período inicial dos estudos sobre Cartografia 

Escolar coincide com a desvalorização das representações espaciais, acusadas de 

(neo)positivistas pelos teóricos da Geografia Crítica. Richter (2011) destaca como 

esse contrassenso impactou na formação de muitos professores de Geografia e 

alunos da educação básica, o que acabou contribuindo para colocar o mapa, de 

maneira contraditória, numa posição inferior às demais linguagens e conteúdos 

trabalhados nas aulas de Geografia. 

Apesar das contradições e das divisões que ocorreram na Geografia, as quais 

acentuaram ainda mais a compartimentação da ciência geográfica, estudos 

relacionados às representações espaciais e à Cartografia Escolar se proliferaram em 

pesquisas de mestrado e doutorado, além de diversos eventos que surgem para 

discutir essa linguagem no Ensino de Geografia. 

Esses estudos, que surgiram na década de 1970 tanto no Brasil quanto em 

pesquisas internacionais, propiciaram que a Cartografia começasse a ser 

compreendida como meio de comunicação e linguagem, e não mais apenas como 

técnica de representação (Castellar, 2024). A concepção do mapa como uma 

linguagem foi essencial para o avanço dos estudos da Cartografia Escolar, pois 

permitiu extrapolar a visão técnico-reprodutivista que via o mapa apenas como 

ferramenta de representação; ensinava-se através do mapa, mas havia poucas 

preocupações quanto ao estudo do mapa. 

A partir disso, a Alfabetização Cartográfica se estabelece como campo de 

estudos e metodologia de Ensino de Geografia. De acordo com Castellar (2024, p. 

127), “no processo de alfabetização, a linguagem cartográfica estabeleceu um novo 

referencial no tratamento dos mapas em sala de aula, que passam a ser lidos e 
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compreendidos pelo aluno, e relacionados à realidade vivida e concebida por ele”. 

Portanto, os mapas, enquanto linguagem que constitui um artefato cultural, atuam na 

mediação do aluno com o meio — no caso, com o espaço geográfico —, sendo 

necessário atribuir significados aos mapeamentos. 

 

Há portanto, na relação do sujeito com o mundo, a mediação dos signos, o 
que significa dizer que a atividade propriamente humana é simbólica. Ao se 
relacionar com o mundo, o homem modifica os objetos desse mundo e a si 
mesmo, conferindo um modo de existência simbólica aos objetos dessa 
relação. Como foi explanado em capítulos anteriores, essa relação está 
conexa ao desenvolvimento das funções psicológicas superiores do homem, 
que é de natureza social. Porém é uma relação que, em cada ser humano, 
origina-se nas significações que este produz e internaliza socialmente pelo 
processo de mediação simbólica. A mediação semiótica é realizada, então, 
pelo complexo sistema de signos, culturalmente criado pelos homens 
(Cavalcanti, 2019, p. 190, grifo da autora). 

 

Em seu livro Pensar pela geografia: ensino e relevância social, Cavalcanti 

(2019) complementa a relação triádica da linguagem, que se trata do usar signos na 

educação geográfica estabelecendo uma relação entre: i) sujeitos do processo — 

alunos e professores; ii) o mundo, seus objetos e ações; e iii) os signos geográficos. 

Analisando a linguagem não apenas como uma relação entre significado e 

significante, mas considerando o contexto ideologicamente determinado na 

construção dos signos geográficos, Rizzatti, Cassol e Becker (2020) contribuem para 

pensar essa relação entre o estudante, o espaço vivido e a representação por meio 

da linguagem cartográfica: “os mapas, como instrumento pedagógico, devem ser 

contextualizados de alguma forma para os estudantes não os verem somente como 

ilustração, mas como sujeitos pertencentes do mundo” (Rizzatti; Cassol; Becker, 2020, 

p. 25). 

Diante disso, é importante que o mapa esteja conectado ao espaço de vivência 

dos alunos, pois, a partir deles, poderão contextualizar diversos elementos a partir de 

sua própria percepção do espaço, ampliando os horizontes para escalas mais amplas. 

Isso contribui para o raciocínio geográfico, sendo, pois, uma forma de estruturação do 

pensamento geográfico. 

 

Compreende-se a constituição do pensamento geográfico pelo 
entrelaçamento entre a percepção espacial possível a partir de um modo de 
pensamento espacial (que envolve suas dinâmicas, a estrutura e as escalas 
de análise), pela análise da realidade e das representações espaciais 
(análise das relações que ocorrem no espaço seja ele o espaço vivido ou 
ainda as formas de representação) e pelo raciocínio geográfico e 
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desenvolvimento teórico, articulando-se a partir de determinados 
parâmetros — modos de compreensão — que serviram para a interpretação 
do espaço e das interações que nele são vivenciadas (Copatti, 2020, p. 6, 
grifos da autora). 

 

A Alfabetização Cartográfica, no entanto, pode não atender, por si só, ao que 

se espera do estudante no mundo atual, que demanda alunos que consigam ir além 

da leitura dos mapas e  saibam utilizá-lo para a leitura espacial do seu dia a dia. Assim, 

chegamos aos multiletramentos, sendo necessário traçarmos aqui um breve histórico 

da origem desse conceito para a compreensão desse caminho.  

Os termos Alfabetização e Letramento Cartográfico podem parecer sinônimos, 

mas cada um se refere a um aspecto do ensino da cartografia na escola. Pelos 

estudos de Richter (2017), a Alfabetização Cartográfica está relacionada ao processo 

metodológico de aprendizagem do mapa a partir de seus elementos e conteúdos 

básicos, como signos, escalas, normativas, simbologia e orientação. Também 

podemos encontrar esse termo em estudos de Almeida (2014), Cavalcanti (2010) e 

Castellar (2017).  

Em suma, a Alfabetização Cartográfica está relacionada à leitura e à 

aprendizagem dos elementos básicos que constituem um mapa e estruturam o 

pensamento para o Letramento Cartográfico, “cuja compreensão está nas 

observações, percepções e representações que se faz do espaço vivido” (Castellar, 

2017, p. 223). Já o Letramento Cartográfico  

 

[...] se estabelece na ação e no processo de desenvolver o uso do mapa para 
as práticas sociais dos indivíduos, de entender o mapa como um instrumento 
que possibilita compreender nossas ações e vivências cotidianas. De certa 
forma esta prática está muito relacionada a ideia de letramento da língua 
vernácula, que destaca a importância do aluno se tornar um ávido leitor para 
que possa melhorar como escritor, e vice-versa. Para isso é pertinente que o 
professor integre o mapa em diferentes atividades e propostas tornando esta 
linguagem mais viva e presente na vida do aluno. Representar seus 
caminhos, suas leituras espaciais, correlacionar diferentes formas de mapear 
com os conteúdos geográficos ensinados em aula são atividades que podem 
contribuir neste trabalho. A ideia é fortalecer um ponto que foi destacado no 
item 1 (Linguagem cartográfica) desta segunda parte do artigo, de fazer que 
com o mapa seja efetivamente um material que contribua na leitura espacial 
e nas práticas cotidianas dos indivíduos (Richter, 2017, p. 291). 
 

Então, quando falamos Letramento Cartográfico nos referimos ao uso social 

que os indivíduos farão do mapa, (re)construindo-o, isto é, dando-lhe seu próprio 

significado, transformando os traços, as linhas e as cores em algo que faça sentido a 

partir de sua própria perspectiva e compreensão. Como traz Lobato (2020), a leitura 
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do mundo vai além do mapa, seja pela distorção do espaço vivido em um formato 

visual, seja com ou sem o uso das técnicas cartográficas. O autor ainda complementa 

que o entendimento que se faz do mapa não é o mundo tal qual ele se apresenta, pois 

os mapas precisam ser distorcidos, reduzidos e simbolizados. 

 Lobato (2020), a fim de exemplificar como, para usar os mapas, o leitor terá 

que fazer o uso de diversos letramentos, menciona o uso do aplicativo Google Maps 

para calcular uma rota, descobrir a rota mais curta ou mais rápida até o seu destino:  

 

E assim, nota-se que a leitura do mapa não se deu apenas pelas regras 
cartográficas ou por uma forma geométrica no formato de linha simbolizando 
a via pela cor azul que indicava que a via estava livre. Percebe-se, na 
constituição geral de sentido do referido mapa, que o leitor deverá possuir 
diversos letramentos: conhecimentos que mostram o tempo de viagem em 
relação à distância (relação espaço-tempo que é estudado pela Física e não 
pela Geografia), e a necessidade de se possuir o letramento de língua escrita 
para se identificar os nomes geográficos. Com isso, as regras cartográficas 
são subsidiadas por várias outras variáveis para se fazer a leitura do mapa 
(Lobato, 2020, p. 185). 
 

Diversos letramentos foram aplicados nesse simples ato de usar um aplicativo 

no celular para calcular uma rota, seja pela leitura dos elementos básicos que 

compõem o mapa, seja pelo tempo de viagem projetado para a viagem pelas diversas 

rotas oferecidas, seja pelos diversos símbolos e sugestões de lugares no caminho 

percorrido. No contexto atual, os mapas não são mais estáticos, estando em constante 

movimento: adicionam ou retiram elementos, acessam e utilizam diversos aplicativos 

de comunicação (Uber, Facebook, Instagram, Google Maps) ou colaborativos e 

interativos.  

Mais recentemente, utilizando a Cartografia por meio de Tecnologias Digitais, 

Secatto (2022) buscou compreender como os estudantes de uma escola rural no 

interior do Mato Grosso do Sul percebem seu espaço cotidiano, seja em seu 

deslocamento para a escola ou na utilização dos espaços públicos do município onde 

residem. A pesquisadora construiu um mapa colaborativo com os estudantes, o qual 

permitiu o desenvolvimento habilidades de percepção do espaço e de relações globais 

a partir da visão dos próprios estudantes sobre o espaço onde residem.  

Percebe-se, então, a necessidade de vários letramentos na leitura e no uso dos 

mapas na atualidade, o que desperta a curiosidade dos estudantes e constitui o que 

podemos definir como Multiletramentos na Cartografia: “é preciso ter em mente e não 

tem como negar, baseado na concepção de multiletramentos, que não é possível que 
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um letramento dê conta sozinho de uma tarefa, porque os letramentos serão sempre 

combinados” (Lobato, 2020, p. 188). É necessário, portanto, valorizar os saberes dos 

estudantes para os temas estudados se tornem significativos e instiguem sua 

curiosidade. 

Gracioli (2017) também traz à discussão que as exigências dos textos 

contemporâneos e a crescente necessidade de integrar práticas de leitura e escrita 

(dos múltiplos textos contemporâneos), sejam elas locais ou globais, valorizadas ou 

não (Rojo, 2009), reforçam a importância de envolver a multimodalidade e as múltiplas 

linguagens na formação dos estudantes. A incorporação de ferramentas digitais nas 

atividades escolares se intensificou, tendo sido impulsionada pela apropriação das 

Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDICs), como o acesso remoto 

à internet, smartphones, Sistema de Posicionamento Global (GPS), tablets, entre 

outro, o que aponta a necessidade de pensarmos os mapas híbridos e multimodais 

(Batista, 2019b). Essas tecnologias passaram a finalidade da comunicação, 

contemplando a linguagem cartográfica em diferentes contextos da sociedade. 

Evidencia-se, portanto, que as tecnologias digitais já integram a mediação e a 

produção colaborativa de conhecimentos, oferecendo novas perspectivas para a 

aprendizagem. Contudo, mesmo com esses avanços tecnológicos, é fundamental que 

as práticas pedagógicas em cartografia promovam um ensino criativo, crítico, reflexivo 

e colaborativo, capaz de conectar os recursos tecnológicos às necessidades 

educativas de maneira significativa e transformadora. Isso pode ser fomentado pelos 

multiletramentos e, sobretudo, pelos mapas que estão no cotidiano dos estudantes ou 

que instiguem sua curiosidade, estimulando um pensamento geográfico que valorize 

as comunidades escolares (Gracioli, 2017; Batista, 2019b). 
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2.3 Mapas digitais e interativos na perspectiva dos multiletramentos e da 

multimodalidade 

 

Com o advento de diversas mídias e as mudanças culturais e tecnológicas da atual 

fase da globalização, os mapas transcenderam de seu sentido estático para serem 

não lineares, fluídos e híbridos. As informações são acessadas, modificadas e 

transformadas pelo usuário através de suas escolhas (Canto, 2014).  

 

Os denominados programas de mapas online são alguns dos principais 
exemplos deste novo modo de mapear. Estes programas disponíveis na web 
permitem o acesso a mapas e imagens de diversos lugares do mundo de 
maneira interativa. Assim, através de cliques no mouse ou toques na tela, os 
usuários podem escolher o lugar e a escala do mapa que querem visualizar, 
obter fotos e outras informações sobre o lugar escolhido, além de poderem 
acrescentar novos dados aos mapas, geralmente, na forma de texto, imagem 
ou vídeo. Um dos aplicativos mais populares nesta modalidade é o Google 
Maps. Porém, muitos outros aplicativos de mapas funcionam seguindo estes 
princípios (Canto, 2014, p. 50). 

 

O conceito de multiletramento deve ser analisado, portanto, em sua 

multiplicidade de abordagens — seja pelo sentido interativo, multissemiótico, 

multicultural e/ou multimodal — e compreendido como uma manifestação educacional 

da fluidez da sociedade contemporânea (Batista, 2019). Nesse sentido, abordamos o 

mapa em sua multimodalidade e seu hibridismo, pois é um objeto que envolve práticas 

colaborativas, coletivas, abertas e produzidas por diversos autores e por meio da 

combinação de diversas ferramentas.  

Nesse contexto, os mapas digitais são uma nova forma de representar e 

compreender o mundo, pois exigem multiletramentos e processos de criação 

colaborativa, pois quem os produz nem sempre é quem produziu a base de dados que 

lhe deu origem: em geral, os dados são extraídos de diferentes bancos geográficos 

oficiais, como apontado por Batista (2019). 

Lobato, Tavares e Silva (2022) argumentam que, em geral, a Cartografia 

Escolar rejeita os contramapeamentos, priorizando o ensino de leitura de mapas 

oficiais, acadêmicos e científicos, baseados na precisão matemática e em regras e 

convenções, como o uso da cor azul para rios. Essa abordagem ignora as vivências 

das crianças e jovens que, ao quererem representar os rios com as cores do seu 

cotidiano, são corrigidas. Assim, a Cartografia Escolar precisa se apropriar da 

Cartografia do Cotidiano, que, mesmo sem intenção de subverter o sistema, desafia 
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as convenções ao comunicar realidades que não se alinham aos mapas tradicionais 

— e os multiletramentos e a multimodalidade podem colaborar nesse sentido. 

Para a construção de mapas, a utilização de tecnologias digitais pode ser 

propícia na análise e catalogação dos dados. É possível construir mapas colaborativos 

por meio de aplicativos como MapHub1 ou My Maps2 utilizando as bases de dados 

existentes, por exemplo. As informações para a construção do mapa também podem 

ser obtidas mediante estudos de campo ou pesquisas pela internet.  

Nesse momento, o professor pode encontrar muitas dificuldades. Por muitas 

vezes, temos a ideia de que os estudantes, por serem nativos digitais, têm habilidades 

para trabalhar com ferramentas e aplicativos pelo computador. O que se verifica, na 

prática, é a falta de contato e a ausência de competências para usar essas 

ferramentas de maneira construtiva e cidadã, ou seja, de uma forma que vá além da 

visualização de conteúdos em redes sociais e atue na construção do espaço na rede, 

aplicando e criando conhecimentos. 

O ensino da cultura digital, que nesta pesquisa pode ser associado aos mapas 

híbridos e multimodais, é uma das competências da BNCC. O documento orienta que 

o aluno deve: 

 

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação e 
comunicação de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas 
práticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e 
disseminar informações, produzir conhecimentos, resolver problemas e 
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (Brasil, 2018, p. 9). 

 

Pensando na construção dessa competência a partir da criação de mapas 

escolares, almeja-se que os estudantes adquiram habilidades para utilizar essas 

ferramentas em seu cotidiano, ou seja, que eles consigam entender as 

intencionalidades do processo de mapear sem deixar a criatividade de lado. Pensar a 

Geografia nos novos contextos sociais não é possível sem a apreensão de novas 

ferramentas, seja por parte do professor ou dos estudantes. Para isso, propomos a 

criação de mapas utilizando tecnologias digitais, de modo que os alunos apreendam 

conceitos basilares da construção cartográfica, como legenda e escala, e apliquem a 

especificidade de um fenômeno estudado a partir da pesquisa e construção de mapas. 

 
1 https://maphub.net/ Acesso em: 13 fev. 2025. 
2 https://www.google.com/intl/pt-BR/maps/about/mymaps/ Acesso em: 13 fev. 2025. 
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Lobato, Tavares e Silva (2022) nos levam a refletir que o mapa, muitas vezes, 

na percepção dos estudantes, não é visto como uma ferramenta que exige os rigores 

científicos. Pelo contrário: o contato com os mapas geralmente acontece antes mesmo 

da entrada na escola, como apontam Lobato (2020). Eles surgem como artefatos do 

cotidiano inseridos em diferentes contextos: desenhos animados, filmes, jogos, GPS 

de smartphones e carros, ruas, ônibus e até dentro de casa. Só mais tarde, na escola, 

essas crianças terão contato com o mapa oficial, científico e convencional. Assim, os 

mapas não estão restritos à Cartografia nem à academia, pois são vividos em graus 

variados na vida diária de crianças e jovens.  

Esse contexto reforça que o mapa transcende as fronteiras escolares, sendo 

um mediador cultural que conecta as experiências do dia a dia às representações 

formais posteriormente ensinadas. Dessa forma, pensar os mapas digitais e 

interativos que permeiam a vida e o cotidiano dos estudantes e como eles podem ser 

inseridos em sala de aula parece ser imprescindível. Nessa perspectiva, os 

multiletramentos podem ser uma estratégia pedagógica interessante para o ensino de 

Geografia a partir dos mapas, pois 

 

a abordagem multiletrada sugere uma pedagogia para a cidadania ativa, 
centrada nos estudantes como agentes em seus próprios processos de 
conhecimento, capaz de contribuir com os seus próprios saberes, bem como 
negociar as diferenças entre uma comunidade e a próxima. [...] Talvez, ainda 
mais central para o caso dos multiletramentos hoje, seja a natureza mutável 
da vida cotidiana ao longo da última década. Estamos no meio de uma 
profunda mudança no equilíbrio da sociedade, em que, como trabalhadores, 
cidadãos e pessoas, somos cada vez mais obrigados a sermos usuários, 
jogadores, criadores e consumidores mais exigentes do que espectadores, 
delegados, público ou consumidores de uma modernidade anterior. Embora 
na ordem do dia, a sociedade de comando está sendo deslocada pela 
sociedade da reflexividade. (Cope; Kalantzis, 2009, p. 172-173, tradução 
nossa). 
 

 

A prática multiletrada, portanto, busca responder às demandas das novas 

linguagens e realidades do mundo globalizado, buscando orientar o porquê, o que e 

o como ensinar. A abordagem dos multiletramentos surge como uma possibilidade de 

discutir o atual contexto da sociedade, objetivando um ensino crítico. Batista (2019), 

considerando o contexto do ensino de Geografia, afirma que ela “precisa propor, fazer 

e vivenciar pois está em toda a parte. Viver é fazer Geografia”. Todavia, essa demanda 

não pressupõem um ensino “encaixotado”; pelo contrário: pressupõe levar 
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multiplicidade de linguagens para a sala de aula, valorizando os mapas em múltiplos 

contextos e mostrando como sensibilizam e permitem entender o mundo. 

Portanto, abordamos os multiletramentos em sua multiplicidade de relações 

possíveis. Fazemos isso a partir do uso de diferentes ferramentas e constituindo 

mapeamentos híbridos, que vão além de suas propostas iniciais. Mapeamentos 

transformados através das relações construídas pelos estudantes com as ferramentas 

e seus usos por meio da prática por eles situada. Rojo (2012, p. 23) demonstra como 

se estabelecem essas relações dentro do processo dos multiletramentos: 

 

(a) eles são interativos; mais que isso são colaborativos; (b) eles fraturam e 
transgridem as relações de poder estabelecidas, em especial, as relações de 
propriedade (das máquinas, das ferramentas, das ideias, dos textos [verbais 
ou não]); (c) eles são híbridos, fronteiriços, mestiços (de linguagem, modos, 
mídias e culturas) (Rojo, 2012, p. 23).  

 

Nesse ínterim, os mapas híbridos e multimodais são uma poderosa ferramenta 

para a  construção dessas relações, posto que consideram “a liquidez e a fluidez do 

espaço geográfico e das relações que nele estão presentes [ao permitir a] libertação 

do mapa da ‘camisa de força’ e sua integração enquanto linguagem múltipla e 

cotidiana na contemporaneidade” (Batista; Becker; Cassol, 2019, p. 5). Portanto, 

colocar os estudantes como sujeitos ativos no processo de mapeamento contribui com 

a construção do pensamento geográfico, pois permite que os próprios estudantes 

construam as relações necessárias à elaboração dos mapeamentos.  

Esses mapeamentos devem permitir que os alunos utilizem o seu 

conhecimento sobre os contextos sociais locais a partir de suas próprias vivências, 

potencializando o aprendizado e as relações construídas. As revoluções tecnológicas 

do contexto global atual possibilitaram que os mapas estivessem disponíveis 

gratuitamente, de maneira on-line, em ferramentas cada vez mais acessíveis e 

dinâmicas, o que pode colaborar para o ensino de Geografia. Canto (2016, p. 754) 

afirma que, “na atualidade, os mapas se desmaterializaram, passaram não apenas a 

serem produzidos por meio de computadores, como também são feitos para 

circularem no espaço das redes”. A autora complementa que 

 

é certo que o mapa, mesmo em seu formato analógico, sempre teve um 
caráter nômade e ubíquo. Servindo à orientação e localização espacial, os 
mapas de papel sempre acompanharam seus usuários em suas viagens; e, 
ainda, ao ajudar a aproximar lugares distantes, cópias de milhares de mapas 
estão espalhadas em diversos pontos do globo. Contudo, não há como negar 
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que a flexibilidade do digital e a velocidade das redes intensificam 
sobremaneira tais qualidades do mapa ao mantê-lo permanentemente em 
fluxo (Canto, 2016, p. 755). 

 

Portanto, o que é possível por meio das NTDICs é a expansão desse uso ao 

permitir que o próprio usuário/leitor realize seus mapeamentos. As diferentes 

linguagens e ferramentas são essenciais para essa expansão construção, sendo os 

multiletramentos indispensáveis para pensar esse novo contexto. A construção de 

mapas híbridos e multimodais demanda mais que a alfabetização e o letramento 

cartográfico, pois a combinação de diferentes tecnologias, como SIG, 

Aerofotogrametria, Sistema de Aeronaves Remotamente Pilotadas (Drones ou Vants), 

Sensoriamento Remoto, Sistema Global de Navegação por Satélite (GNSS) e 

Geoprocessamento, é produzida por diferentes autores, exigindo multiletramentos 

para representar e compreender o mundo (Batista; Becker; Cassol, 2018). 

Nesse sentido, buscamos demonstrar algumas possibilidades de trabalho com 

essas (geo)tecnologias a partir de pesquisas que mostraram que utilizar essas 

ferramentas pode ser uma alternativa efetiva no ensino de Geografia. Conforme 

argumenta Rizzatti (2016, p. 40),  

 

a tecnologia vem ganhando mais destaque a partir de então por estar cada 
vez mais inserida no dia a dia da população. Pode-se destacar o elevado 
número de pessoas com smartphones e computadores portáteis. No 
momento atual, em que as transformações ocorrem com muita rapidez por 
meio dos incrementes tecnológicos, a escola, no papel de formadora de 
cidadãos, precisa rever suas práticas para que possa acompanhar o 
desenvolvimento avançado das tecnologias, introduzindo-as no processo do 
ensino-aprendizagem para não se distanciar da realidade dos alunos. 

 

A atual realidade escolar traz um grande desafio (ou um paradoxo) para as 

escolas e professores, como exposto por Callai (2012): o jovem estudante está 

inserido e imerso na tecnologia, mas a realidade educacional atende uma 

racionalidade diferente. São duas lógicas que se contrapõem e, muitas vezes, 

contradizem-se. 

Então, é preciso repensar a operacionalização da Geografia atendendo às 

novas demandas provenientes da inserção das NTDICs na sociedade. Mas como 

atender a tais demandas sem deixar de estar sintonizado com o mundo do trabalho e 

o avanço da ciência é um dos grandes desafios educacionais do século. Como norte, 

apontamos que é preciso perceber o espaço como algo dinâmico, construído pelas 

ações humanas, ao passo que também é necessário compreender a dicotomia entre 
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espaço virtual e espaço real/tangível. Podemos também pensar numa outra 

perspectiva que adote o espaço virtual e tangível como correlacionados, ou seja, um 

espaço híbrido, no qual as ações acontecem virtual e fisicamente, de maneira 

relacionada e instantânea. 

Para utilizar essas novas tecnologias em sala de aula, o professor deve ter 

conhecimentos técnicos sobre o uso pedagógico de ferramentas, além de uma 

estrutura e situação adequada de trabalho que possibilite esse uso. Sobre a primeira 

característica, o professor precisa conhecer as novas tecnologias e como utilizá-las; 

ou seja, ele precisa ter uma formação permanente para estar a par das novas 

ferramentas e seus usos, adequando à sua realidade educacional e aos conteúdos.  

Na universidade, muitas vezes o docente em formação acaba não tendo contato com 

as novas ferramentas, estando inserido em um ambiente que ainda prioriza a 

transmissão de conhecimentos, e não a construção propositiva (Mercado, 2002). 

O professor também precisa ter como característica a abertura para o diálogo 

com os estudantes, aprendendo com eles, numa relação dialógica de interação, o que 

propiciará a construção conjunta de conhecimento. Nesse sentido, o professor deve 

estar aberto a novas ideias e tecnologias, adaptando-se à realidade, compreendendo 

os estudantes e adequando os conteúdos de forma a transformá-los em conhecimento 

significativo dentro das novas realidades sociais de comunicação.  

O uso da internet e das NTDICs potencializaram o ensino nas aulas de 

Geografia, pois viabilizaram a demonstração prática de conhecimentos, com globos 

virtuais, maquetes digitais, visitas virtuais à locais relevantes nos estudos e análise 

espacial de seu espaço vivido, concebido e percebido. As possibilidades são múltiplas 

e se expandem cada vez mais com o acréscimo de novas ferramentas e a crescente 

acessibilidade de salas de informática nas mais diferentes escolas.  

Os mapas estão presentes em praticamente todas as tecnologias digitais de 

comunicação, servindo, muitas vezes, como um aspecto prático e locacional de uso, 

mas que pode ser expandido na compreensão crítica como controle e manipulação 

do espaço. Diversas atividades podem ser realizadas com o uso de ferramentas 

virtuais, como Google Earth Pro3, My Maps, entre outros, que permitem a colaboração 

e a cooperação entre estudantes na construção do pensamento geográfico. 

 
3 https://www.google.com/intl/pt-BR/earth/about/versions/ Acesso em: 13 fev. 2025 
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A utilização da internet em sala de aula permite a expansão dos 

conhecimentos, aliando estratégias interdisciplinares de ensino. É possível  utilizar as 

tecnologias que a internet proporciona de forma a “redimensionar os valores humanos, 

aprofundar as habilidades de pensamento e tornar o trabalho entre mestre e alunos 

mais participativos e motivante” (Mercado, 2002). Portanto, surgem novas formas de 

aprender, as quais propiciam a construção de competências adequadas às aceleradas 

mudanças da sociedade atual. Afinal, a tecnologia como mediadora do processo de 

ensino-aprendizagem pode contribuir para a educação e a aprendizagem em sala de 

aula (Mercado, 2002). 

Porém, é importante pontuar as dificuldades encontradas em relação ao uso da 

internet em sala de aula: falta de acesso e estrutura nas escolas; uso intensivo não 

pedagógico; falta de formação adequada aos professores que utilizam as tecnologias 

de forma inadequada; falta de interesse de estudantes na utilização de ferramentas 

de cunho didático-pedagógico; e as crescentes demandas educacionais de municípios 

e estados pelo conteudismo/apostilamento do ensino. 

As dificuldades e os problemas na utilização de ferramentas digitais em sala de 

aula são muitas, sendo essencial pontuar a proibição que alguns estados e escolas já 

adotaram sobre o uso do celular em sala de aula, a exemplo da Lei Federal nº 

15.100/2025 que proibiu o uso de aparelhos eletrônicos, com exceção de atividades 

com fim pedagógico. Sendo assim, na maior parte das vezes, o acesso à internet deve 

ser feito em uma sala de informática e, muitas vezes, as escolas dispõem de apenas 

uma, mesmo aquelas com número de alunos que podem passar do milhar. Isso torna 

o uso da informática um privilégio e possibilidade de poucos. 

Nesse sentido, Tânia Seneme do Canto (2014) nos ajuda a entender que as 

práticas de counter-mappings — contramapeamentos —, ou seja, mapas que fogem 

dos padrões científicos modernos, muitas vezes não sendo considerados mapas, 

devem ser aceitas com o mesmo status que a cartografia científica. Essa 

“desprofissionalização” da cartografia abre espaço para diferentes sujeitos atuarem 

no mapeamento do cotidiano, construindo outras visões sobre o espaço que destoem 

da visão dominante. 

Esses mapeamentos funcionam também como cartografias subversivas 

(Franco, 2019), pois possibilitam repensar e redesenhar a representação dos espaços 

a partir de construções colaborativas, artísticas e políticas. O mapa publicado na 
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revista belga Varieté, em 1929, de autoria desconhecida, por exemplo, (re)distorce 

artisticamente as distorções matemáticas provocadas pela Projeção de Mercator 

(Figura 2). 

 
Figura 1: Le monde au temps des surrealistes. Anônimo. Variétés – junho de 1929. Bélgica. 

 

Fonte: <http://bit.ly/42MRkEb> Acesso em: fev. 2025 

 

Ao aumentar o tamanho de diversas áreas, como a Ilha de Páscoa, e encolher 

outras, como a América do Sul, Austrália e África, a Rússia recebe destaque e os 

Estados Unidos são omitidos do mapa.  

É possível perceber outra perspectiva subversiva dos mapeamentos artísticos 

no trabalho América Invertida, do pintor uruguaio Joaquín Torres-Garcia (Figura 3).  

 

Figura 3: América Invertida, Joaquín Torres-Garcia, 1943. (Fundación Joaquín Torres-Garcia, 
Montevideo) 
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Fonte: < https://bit.ly/48rjOE8>. Acesso em: out. 2024 

Esse mapa “ressalta a arbitrariedade da escolha do norte como o topo do mapa 

e as implicações socioculturais decorrentes, reivindicando uma nova posição para a 

América Latina (Franco, 2019)”. Esses mapeamentos demonstram como é possível 

descontruir a cartografia para, de maneira crítica, tratar os assuntos do mundo a partir 

de outras perspectivas. Ambos os mapeamentos apresentados, feitos a partir de 

inclusões e exclusões, transformam os mapas, dando-lhes novos sentidos. 

Esses outros mapeamentos auxiliam a pensar em como a cartografia pode ser 

expandida no contexto escolar ao se apropriar de diferentes ferramentas e mapas que 

possam incutir uma discussão sobre o sentido do próprio mapa como linguagem e 

forma de ler o mundo. Nesse sentido, algumas geotecnologias e ferramentas podem 

ser úteis para trabalhar com estudantes, tanto para iniciar temáticas quanto discuti-las 

e perceber novas formas e abordagens perante os objetos de conhecimento 

trabalhados.  

Para subsidiar essas práticas e dar apoio aos professores que visam incluir 

essas geotecnologias em seu cotidiano, ferramentas como Earth Viewer4, Biome 

Viewer5, Windy6, Ventusky7, Flightradar8, Canvis9, My Maps, Google Earth, Street 

 
4 https://www.biointeractive.org/classroom-resources/earthviewer 
5 https://www.biointeractive.org/classroom-resources/biomeviewer  
6 https://www.windy.com/  
7 https://www.ventusky.com/  
8 https://www.flightradar24.com/  
9 https://canvis.app/  
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View10 e IBGE11 podem ser úteis ao contexto escolar. Ademais, elas atendem à 

perspectiva dos multiletramentos ao adotarem diversas abordagens, representações 

e maneiras de estudar o espaço geográfico e suas relações com o contexto local e 

conteúdos estudados. Esses mapas são citados aqui como exemplos possíveis; 

porém, para a versão final desta dissertação, serão detalhados e debatidos mapas 

que foram inseridos na proposta metodológica e despertaram curiosidade e interesse 

dos estudantes, conforme será detalhado mais adiante. 

De acordo com Gracioli (2017, p. 41), a linguagem cartográfica, 

 
[...] quando devidamente apropriada no ensino de Geografia a partir, e não 
somente, na integração dos conhecimentos matemáticos, históricos, 
geográficos, biológicos, tecnológicos, entre outros, pode viabilizar vantagens 
na qualidade de compreender e produzir textos. Ter fundamentos para 
múltiplas linguagens facilita a relação do estudante com o meio. Ao propósito 
de desempenhar diferentes leituras para o mesmo enunciado. 

 

Nesse sentido, a Cartografia pode ser inserida ao ensino por meio de mapas 

“nos meios analógicos [...] e digitais [...], tornando-se um recurso multimodal que 

precisa de multiletramentos para ser compreendido em sua essência” (Batista; 

Becker; Cassol, 2018, p. 24). Aqui, optamos por discutir a utilização de mapas 

multimodais e híbridos que exijam a conexão com a internet para serem utilizados, 

fato que pode não ser possível de replicar em outros cenários e realidades escolares. 

No entanto, é importante destacara que a abordagem dos multiletramentos não se 

limita ao cenário digital, podendo ser apoiada em meios analógicos, como mapas 

mentais, plantas, cartas, mapas geográficos, seja qual for o suporte.  

Gracioli (2017) acrescenta que as informações que circulam além dos muros 

escolares têm um papel central no desenvolvimento de práticas pedagógicas, pois 

conferem significado às atividades docentes e as conecta às diversas realidades dos 

alunos. Nesse contexto, a valorização das tecnologias como expressão de um 

momento histórico é indispensável para os professores, especialmente no ensino de 

mapas. Ferramentas tecnológicas como aplicativos de mapeamento, GPS e 

plataformas digitais ampliam o acesso à linguagem cartográfica e ajudam a torná-la 

mais significativa para os estudantes ao relacioná-la com suas experiências 

cotidianas. Assim, compreender o valor dessas tecnologias permite que os 

 
10 https://pt.wikipedia.org/wiki/Google_Street_View 
11 https://mapasinterativos-geoportal-ibge.hub.arcgis.com/ 
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professores integrem as práticas pedagógicas às distintas realidades dos alunos, 

promovendo uma Cartografia Escolar mais contextualizada e acessível. 

As possibilidades de uso dos mapas multimodais na Pedagogia dos 

Multiletramentos podem ser observadas no Quadro 1, que destaca como esses mapas 

combinam diferentes formas de aprendizado, possibilitando acessar os estudantes em 

diferentes contextos, pois têm formato flexível e adaptável.  

 

Quadro 1 – Possibilidades de uso dos mapas multimodais 

Mapa Multimodal 

1. Os mapas multimodais combinam diferentes formas de aprendizado. Incluem 

elementos presenciais, on-line, móveis, eletrônicos e gamificação 

2. Atende às necessidades dos estudantes em diferentes contextos. 

3. São flexíveis e adaptáveis. Atendem a diferentes públicos, níveis de conhecimento 

e objetivos. 

4. Utilizam tecnologias para explorar as informações geográficas de maneira 

interativa 

5. Multiletramento na Cartografia: criação e interpretação de mapas em diferentes 

formatos e mídias. 

6. Abordam questões atuais, tornando o aprendizado significativo. 

Fonte: Batista (2019, adaptado pelo autor). 

  

Nesta pesquisa, exploramos os conceitos de mapas híbridos e mapas 

multimodais reconhecendo que, embora ambos compartilhem características 

relacionadas à integração de linguagens e ferramentas, nem todo mapa multimodal é 

híbrido. Segundo Batista (2019), o mapa híbrido combina materializações — como o 

próprio mapa — com relações interativas, colaborativas e poli ou multiautorais. Ele 

reflete a intencionalidade de múltiplos autores que adaptam, remixam e sistematizam 

bancos de dados, resultando em uma produção cartográfica compartilhada em 

diversos meios, como papel, internet, trabalhos científicos e outras plataformas.  

Por outro lado, o mapa multimodal se destaca pela utilização de diferentes 

linguagens em sua apresentação e construção (Batista, 2019b). Ele envolve a 

interação entre diversas as ferramentas e programas para criar um layout final que 

dialogue com variadas formas de expressão. Dessa forma, enquanto o mapa 

multimodal se concentra na pluralidade de linguagens empregadas, o mapa híbrido 

ressalta a dinâmica colaborativa e interativa que caracteriza sua produção e 
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disseminação. Ambos ampliam os horizontes da cartografia contemporânea, 

integrando tecnologias e práticas que enriquecem o ensino e o uso de mapas.  

Portanto, o que almejamos nesta pesquisa é produzir um mapa híbrido com os 

estudantes do Ensino Médio, o qual deve ser construído de maneira colaborativa e  

compartilhado em diversos meios de comunicação (sites, blogs etc.), com as devidas 

adaptações informacionais sobre o município onde os estudantes residem. Esse mapa 

também se caracterizará multimodal, pois será constituído por meio de diversas 

linguagens e diferentes programas. O fluxograma da Figura 4 sintetiza essa ideia. 

 

Figura 4: Fluxograma dos aspectos norteadores do trabalho 

 

Org.: Autor (2025) 

 
 Nesse sentido, buscamos adotar a Pedagogia dos Multiletramentos como 

forma metodológica no ensino de Geografia conforme os pressupostos da Cartografia 

Escolar. A partir disso, procuramos relacionar como as propostas dos multiletramentos 

podem ser aplicadas nesse contexto, defendendo a criação autoral de mapeamentos 

pelos estudantes como forma de desenvolvimento do pensamento geográfico.  
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3 METODOLOGIA 

 

3.1 Definições metodológicas 

 

Esta pesquisa tem como proposta compreender como os estudantes podem 

desenvolver o pensamento geográfico a partir da perspectiva de lugar ao utilizarem 

NTDICs para a construção de mapas representativos da cidade ou do bairro em que 

residem. Para isso, os alunos poderão fazer pesquisas envolvendo o seus locais de 

vivência.  

A classificação da pesquisa é de natureza básica, pois gera conhecimentos 

úteis para o espaço escolar ao desenvolver conceitos geográficos a partir da 

construção de mapas na perspectiva da utilização de NTDICs no ensino de Geografia. 

Dessa forma, também podemos definir a pesquisa como de natureza translacional, 

pois, a partir da compreensão dos conceitos geográficos e do desenvolvimento do 

raciocínio geográfico, visa à aplicação de um produto educacional — no caso, um 

mapa digital — para análise e classificação da atividade industrial no município onde 

os estudantes residem. 

A pesquisa translacional tem origem no campo da Medicina, com críticas 

envolvendo a falta de incentivos para a aplicação prática do conhecimento construído. 

De acordo com Clavier et al. (2011, p. 791), “a translação estabelece o nexo entre 

pesquisa e prática”; portanto, a pesquisa translacional pode ser entendida como uma 

forma de estabelecer uma conexão entre conteúdo, método, local e formas e 

incentivos para acontecer.  

Nesse mesmo sentido, Barbosa e Pereira Neto (2017) conceituam a translação 

do conhecimento como uma forma de suplantar as fronteiras disciplinares do 

conhecimento e instigar o diálogo entre os diferentes saberes. Cabe ressaltar a 

importância da aplicação do conhecimento produzido no Mestrado Profissional em 

Geografia para construir e desenvolver produtos educacionais voltados à educação 

básica brasileira. Dessa forma, transpõe-se o conhecimento acadêmico para o 

conhecimento prático a fim de desenvolver diretamente a base da pirâmide 

educacional. 

A abordagem de pesquisa escolhida é a qualitativa, pois procura entender a 

dinâmica existente entre o mundo real e o sujeito. A presente pesquisa tem foco na 
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construção do processo educacional, analisando os resultados obtidos através da 

descrição dos discursos. Pessôa (2012) destaca a importância da pesquisa qualitativa 

e da imersão do pesquisador na proposta abordada, interagindo com o objeto 

estudado e adotando uma postura teórico-metodológica para decifrar os fenômenos. 

A abordagem qualitativa deve ser adotada a partir dos objetivos que se deseja 

alcançar, sendo mais adequada para estudos complexos que não exigem 

quantificação, mas análise e organização dos fenômenos estudados (Pessôa, 2012). 

Ao utilizar essa abordagem, o pesquisador precisa pensar em maneiras adequadas 

de investigação e análise das informações coletadas; deve, principalmente, saber 

fazer a interpretação dos dados a partir do recorte espacial e do público estudado. 

A abordagem qualitativa precisa analisar a sutileza e as relações dos discursos 

com a realidade pesquisada. Para isso, rigor e coerência são duas competências 

necessárias ao pesquisador, que deve compor os dados de maneira neutra, sem 

interferir diretamente nos resultados da pesquisa. A resposta para o problema deve 

vir da rigorosidade dos métodos adotados.  

Na educação, a pesquisa qualitativa é um dos melhores caminhos para 

entender a realidade educacional, pois não focaliza números, mas a realidade 

vivenciada pelos participantes da pesquisa e como eles se relacionam com o seu 

entorno. A pesquisa qualitativa, portanto, oferece ao pesquisador a oportunidade de 

explorar uma realidade que pode não ter sido vivenciada por ele, permitindo a 

produção de um objeto de estudo interpretativo (Lösch; Rambo; Ferreira, 2023). 

Do ponto de vista do objetivo, esta pesquisa é de caráter exploratório, pois 

envolve compreender o desenvolvimento do raciocínio geográfico analisando a 

relação dos estudantes com o lugar onde vivem e sua compreensão para a construção 

de mapas. Nessa perspectiva, os dados foram obtidos por meio de dois questionários: 

o primeiro foi um aplicado no início da proposta por meio da plataforma Canvis, com 

20 questões integradas dentro de um mapa colaborativo construído pelos estudantes; 

o segundo, com 8 questões abertas, foi aplicado ao final das atividades, a fim de 

compreender a visão dos estudantes sobre os temas e os objetos de conhecimento 

propostos. As questões aplicadas e as respostas obtidas por meio desse instrumento 

são analisadas com mais detalhes nos Resultados e Discussões deste texto. Além 

disso, foram analisados os resultados da aplicação de um trabalho educacional que 
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envolve a produção de um mapa digital, no qual foram trabalhados a categoria 

geográfica de “lugar”.  

Lösch, Rambo e Ferreira (2023) conceituam a pesquisa exploratória como 

aquela que visa compreender e explorar um fenômeno ou uma questão de interesse, 

tendo como objetivo a familiarização com um assunto pouco conhecido ou pouco 

explorado. Considerando o objetivo desta pesquisa, a investigação se apoiará nos 

métodos da pesquisa de natureza exploratória, como a coleta de dados primária, 

diretamente com os sujeitos, seja em grupos ou individualmente, e a busca por fontes 

secundárias, buscando informações em artigos e pesquisas primárias publicadas 

anteriormente. 

Já do ponto de vista dos procedimentos técnicos da pesquisa, serão utilizadas 

tanto a pesquisa bibliográfica quanto a pesquisa documental. A pesquisa bibliográfica 

será utilizada no levantamento de estudos e artigos que possibilitem desenvolver um 

referencial teórico para embasar a construção do projeto educacional. De acordo com 

Lösch, Rambo e Ferreira (2023, p. 12), “o profissional envolvido analisa e avalia 

criticamente as fontes bibliográficas coletadas durante o levantamento bibliográfico”. 

Nesse sentido, serão feitas anotações e resumos atentando para padrões, lacunas e 

tendências que possibilitem construir uma síntese dos conceitos necessários ao 

desenvolvimento da pesquisa. 

Sendo assim, esta pesquisa terá início na revisão bibliográfica, buscando 

artigos em revistas científicas, dissertações, teses e livros relacionados a área do 

problema, fichando textos que abordem a cartografia escolar, o ensino do lugar e as 

diferentes modalidades de mapas digitais. Como exemplo dos mapas digitais, são 

abordados os mapas híbridos e multimodais e experiências que já puderam 

desenvolver aspectos do pensamento geográfico nos estudantes a partir da 

construção de mapas. 

Após a revisão bibliográfica, procuraremos identificar o desenvolvimento do 

pensamento geográfico a partir do estudo do lugar. Cavalcanti (2010) analisa que o 

lugar serve como referência e aponta que os conteúdos são relacionados ao espaço 

vivido e ao cotidiano do aluno; porém, atenta para o fato de que, muitas vezes, esse 

tópico é apenas o “início de conversa” no ensino de um novo conteúdo, e não uma 

estratégia de ensino.  
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Por fim, é importante mencionar que este estudo foi submetido à avaliação do 

Comitê de Ética em Pesquisa com Seres Humanos (CEP) da Universidade Federal 

de Santa Maria (UFSM) e obteve o Certificado de Apresentação para Apreciação Ética 

(CAAE) número 87778725.0.0000.5346. Durante toda a apresentação das etapas de 

pesquisa aos estudantes, foram abordadas precauções quanto à confidencialidade 

dos dados dos participantes envolvidos e assegurado que a participação era 

voluntária, não acarretando em prejuízo uma possível desistência da participação nos 

estudos, por qualquer motivo. Além disso, os Termos de Consentimento Livre e 

Esclarecido foram lidos para os estudantes, bem como o Termo de Assentimento para 

autorização dos pais ou responsáveis dos estudantes envolvidos no estudo. 

 

 3.2 Caracterização da escola e dos estudantes 

 

A presente pesquisa foi realizada na Escola de Educação Básica Ruy Barbosa, 

situada no bairro Centro, em Timbó, Santa Catarina. Atualmente, a escola atende 

apenas alunos de Ensino Médio, do município de Timbó e adjacentes, tendo um total 

de 21 turmas e 623 alunos matriculados no ano de 2025. 

O estudo foi aplicado a alunos da 2ª série do Ensino Médio, em uma turma do 

período matutino composta por 26 estudantes. A escolha da turma se deu a partir da 

observação que o pesquisador realizou nas turmas em que lecionou durante o 

primeiro semestre de 2025. A turma foi escolhida com base no interesse que os 

estudantes demonstraram pelas aulas de Geografia, na atuação do professor-

pesquisador como regente e na sua relação com os estudantes, pois muitos haviam 

sido seus alunos ao longo de todo o Ensino Fundamental em outras escolas. Esses 

motivos levaram a uma maior proximidade com os estudantes e mais possibilidades 

de realização dos estudos propostos.  

Com as mudanças no Ensino Médio promovidas pela BNCC aprovada em 

2018, durante o governo Michel Temer, a Geografia passa a integrar a grande área 

das Ciências Humanas e Sociais Aplicadas, não havendo uma base específica de 

conteúdos, habilidades e competências para cada uma das áreas de conhecimento. 

Nesse sentindo, a proposta da BNCC traz seis competências específicas para o 

Ensino Médio, cada uma delas listando habilidades necessárias para o 

desenvolvimento dos estudantes. Portanto, não existe uma sequência de conteúdos 
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a serem trabalhados com os estudantes, cabendo a cada professor elaborar um plano 

de ensino de acordo com a necessidade local observada.  

Nesse sentido, o plano proposto poderia ser aplicado em outras séries do 

Ensino Médio, não sendo um conteúdo elaborado especificamente para a 2ª série. 

Porém, a escolha para este estudo se deu por dois motivos: a atuação do pesquisador 

como professor efetivo da escola e o maior repertório cultural e conceitual dos 

estudantes, o que possibilita um trabalho com informações e conhecimentos mais 

complexos. Essa segunda característica também é corroborada pela BNCC (Brasil, 

2018, p. 561):  

 

A exploração dessas questões sob uma perspectiva mais complexa torna-se 
possível no Ensino Médio dada a maior capacidade cognitiva dos jovens, que 
lhes permite ampliar seu repertório conceitual e sua capacidade de articular 
informações e conhecimentos. O desenvolvimento das capacidades de 
observação, memória e abstração permite percepções mais acuradas da 
realidade e raciocínios mais complexos – com base em um número maior de 
variáveis –, além de um domínio maior sobre diferentes linguagens, o que 
favorece os processos de simbolização e de abstração.  

 

A BNCC, portanto, traz que, no Ensino Médio, os estudantes têm ampliação da 

capacidade intelectual e maior repertório conceitual prévio, o que viabiliza o 

desenvolvimento de capacidades mais complexas e abstratas. Esses aspectos 

ajudam a compreender a escolha do lócus da pesquisa, cujas etapas de aplicação 

serão apresentadas a seguir. 

 

3.3 A Pedagogia dos Multiletramentos como metodologia 

 

Este estudo procurou utilizar a proposta da Pedagogia dos Multiletramentos de 

Cope e Kalantzis (2009), organizada por meio de estratégias (não necessariamente 

hierarquizadas), a saber: (a) Experimentação; (b) Conceitualização; (c) Análise; e (d) 

Aplicação (Quadro 2). Com essa abordagem, buscamos relacionar a prática dos 

multiletramentos à proposta aqui construída, ou seja, de aproximação dos mapas e 

da escola, contribuindo para a compreensão do espaço percebido pelo aluno ao 

utilizar a cartografia para analisar, de maneira crítica, o lugar em que vive. 
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Quadro 2 – Os mapas híbridos e multimodais como atividade 

Situação: O tema da aula consiste em criar mapas híbridos e multimodais que versem 
sobre aspectos do cotidiano relacionados ao município ou bairro de vivência dos 
estudantes. Para isso, são apresentados os vários sentidos e evoluções da Cartografia até 
os dias atuais, com a mescla de diferentes ferramentas, modalidades e linguagens como 
forma de composição do mapa. 

Considerando o tema da aula, pode-se trabalhar com a Pedagogia dos Multiletramentos, 
tendo como: 

Experimentação 

A fase da experimentação se inicia com a articulação com o 
contexto dos estudantes, partindo de suas vivências e 
relações culturais. Nesse sentido, é importante realizar um 
diagnóstico para iniciar as propostas subsequentes, 
sabendo de onde se parte para ter uma base para a 
construção das etapas seguintes. 

Conceitualização 

A fase da conceitualização necessita da participação ativa 
dos estudantes na construção do trajeto a ser seguido. Para 
o trabalho com mapas, eles devem estar cientes dos 
aspectos a serem abordados e da teoria que embasa a 
construção dos mapas, a fim de que iniciem a organização 
efetiva em torno das suas próprias criações. 

Análise 

A análise tem como base o envolvimento crítico dos 
estudantes no processo pedagógico. Nesta etapa, eles irão 
planejar o que mapear e como mapear. As escolhas e as 
finalidades vão se transformando durante o processo 
colaborativo de construção das ideias. 

Aplicação 

A aplicação envolve a construção em si, bem como o 
processo de compartilhamento das ideias e produtos 
concebidos. Aqui, deve ficar claro o uso e a interação das 
diferentes linguagens que permitiram a transformação dos 
produtos cartográficos pré-estabelecidos em novos 
produtos, inéditos e autorais, no sentido de que 
(re)transformaram objetos antes estáticos e imóveis para 
eles. 

Org.: Autor (2026) 

 

No processo de experimentação, a prática necessita estar articulada ao 

contexto de vida do aluno, partindo de ações e interesses do grupo em que a escola 

se situa. Os estudantes trazem conhecimentos de suas próprias vivências, pensando 

como suas relações culturais, na igreja, na comunidade, na família e nos meios de 

comunicação impactam sua maneira de ver e compreender o mundo. Portanto, o 

conceito de “experienciar” parte da transformação das vivências cotidianas em 

contextos de aprendizado (Cope; Kalantzis, 2009).  

Já a etapa de conceitualização vai além das práticas especializadas baseadas 

no ensino tradicional e nos livros didáticos. O processo de conceitualizar envolve uma 

participação ativa do aluno, no qual ele não apenas recebe o conhecimento, mas do 

qual ele é construtor, participando ativamente do processo educacional (Cope; 



52 

 

Kalantzis, 2009). No sentido dos mapeamentos aqui abordados, todo o processo é 

colaborativo e parte da perspectiva do estudante, pois ele construirá os próprios 

mapas sobre a realidade local em que se insere. Nesse sentido, o aluno trará suas 

vivências (processo de experimentação) para transformá-las, de maneira ativa, no 

conhecimento conceitual formal (conceitualização). 

A análise, por sua vez, envolve a capacidade crítica dos estudantes no contexto 

pedagógico. O processo de analisar pode ser abordado de duas formas no contexto 

pedagógico: (1) analítico funcional ou (2) avaliativo em relação às formas de poder 

(Cope; Kalantzis, 2009). A construção dos mapas pelos estudantes procura envolvê-

los no processo de escolha e análise do espaço em que vivem. A partir de suas 

próprias vivências, os estudantes poderão questionar os mapas, isto é, ser críticos, 

pois poderão escolher os processos e as finalidades pelos quais os mapas vão se 

transformando.  

O último processo dentro da proposição baseada na Pedagogia dos 

Multiletramentos é a aplicação. Todos os processos culminam para esta etapa, que é 

a prática transformada. Esse processo ocorre quando se repensa os mapas e se 

transformam as perspectivas a partir da análise de diferentes linguagens. A interação 

entre diversas ferramentas, textos e cartografias envolveu uma transformação da 

própria visão de mapeamento. Os estudantes, que antes eram apenas leitores 

estáticos dos mapas, tornam-se eles mesmos mapeadores, como abordado por Canto 

(2017, p. 16, grifo da autora): 

 

compreender como mapas se tornam implica em superar a ideia do mapa 
como artefato que se encerra em sua dimensão física e material, passando a 
investigá-lo também como prática, isto é, observando as diversas formas com 
que as pessoas se relacionam e interagem com ele. 
 

Portanto, a aplicação contempla os processos de experimentação e 

transformação, além de envolver o uso dos conhecimentos em “situações complexas 

e diversificadas do mundo real, testando sua validade” (Cope; Kalantzis, 2009). Esse 

processo permite que os estudantes testem a validade do que aprenderam e 

percebam a relevância e conexão do saber em seu próprio cotidiano. A prática é uma 

parte essencial de todo o processo de aprendizado. A Figura 5 apresenta, 

sinteticamente, a sequência didática baseada na Pedagogia dos Multiletramentos 

pensada nesta pesquisa. 
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Figura 5: Síntese da sequência didática proposta nesta pesquisa 

  
Org.: Autor. 

 

Esses processos demonstrados por Cope e Kalatzis (2009) e inspiradores da 

proposição aqui elencada não devem ser encarados como um guia restrito do 

processo educacional, mas justamente o oposto, destacando a dinamicidade desse 

processo e situando os alunos como sujeitos ativos, críticos na análise dos resultados 

e capazes de aplicar o conhecimento a partir da conexão com suas vivências e seu 

mundo.  

Reitera-se também que, partindo das ideias de Castellar (2000), ensinar a ler, 

em Geografia, significa criar condições para que a criança leia o espaço vivido. 

Ensinar a ler Geografia envolve também construir a Geografia. Enquanto ciência que 

estuda o espaço geográfico, a Geografia é uma ferramenta imprescindível para os 

educandos na formação de pessoas críticas e atentas ao cotidiano local. Oportunizar 

o acesso a essas ferramentas é uma das funções da escola.  

A disciplina de Geografia faz parte dos componentes curriculares dos 

estudantes durante toda a trajetória de estudo, desde os anos iniciais do Ensino 

Fundamental até o Ensino Médio. Porém, a construção de habilidades de leitor ativo 

do mundo espacial já se encontra defasada na primeira etapa de ensino escolar. 

Gonçalves e Lopes (2008) apontam que, infelizmente, até os dias atuais encontramos 

propostas curriculares em escolas brasileiras em que os conteúdos geográficos são 

repassados aos educandos de forma desarticulada e fragmentada, tendo como prática 
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fundamental a memorização, separando Geografia Humana da Geografia Física e 

tendo maior preocupação com conteúdos conceituais do que com os procedimentais. 

No mesmo estudo, os pesquisadores esclarecem que passa a ser essencial 

pensar em uma alfabetização geográfica, na qual o educando está envolvido com 

conceitos e habilidades geográficas desde o início de sua escolarização (Gonçalves; 

Lopes, 2008). Então o que seria uma alfabetização geográfica? Ensinar a ler o mundo 

e a construí-lo ao utilizar as ferramentas e técnicas necessárias para compreender os 

processos e suas inter-relações em uma cadeia que parte do local para o global. 

Nesse contexto, Azevedo e Olanda (2018) mostram que os estudantes pensam 

a Geografia sem conseguir relacioná-la com a sua própria vida e cotidiano; mesmo 

com os atuais avanços na construção da Geografia Escolar, o que ainda se vê no dia 

a dia das escolas é a memorização e o ensino pautado apenas pelo livro didático, sem 

utilizar essas ferramentas para promover uma ampliação reflexiva dos estudantes. 

Dessa forma, o que se quer na construção desta pesquisa é responder às 

seguintes questões, para além do problema de pesquisa central: os alunos 

conseguem refletir sobre os conteúdos do Ensino de Geografia no Ensino Médio e 

relacioná-los de maneira crítica com seu contexto local? A utilização de tecnologias 

digitais para a criação de mapas on-line, digitais e colaborativos pode auxiliar o 

estudante a se perceber como participante e construtor do espaço onde vive? 

Construir mapas digitais não é uma tarefa fácil para os estudantes. A maioria 

deles está acostumada ao meio digital como leitores passivos em redes sociais, tendo 

dificuldades para construir. Mostrar aos alunos que eles têm essa possibilidade é uma 

das funções da escola, principalmente no Ensino de Geografia, em que as tecnologias 

digitais se tornaram essenciais para a compreensão e construção do espaço 

geográfico.  

A organização dessas etapas de adaptação para a aplicação em sala de aula 

podem ser verificadas de maneira sintética no Quadro 3, em que organizamos os 

objetivos, a descrição e o processo de avaliação de cada etapa realizada. Em seguida, 

explicaremos como esse processo ocorreu em cada uma das etapas. 
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Quadro 3: Síntese das etapas da sequência didática proposta para a pesquisa. 

Primeira Etapa:  Apresentação de mapas interativos/digitais no contexto das NTDICs 
e primeiras experimentações — cartográficas — através dessas ferramentas 

 Objetivos da etapa: 
 
- Compreender a relação dos estudantes com os mapas, nos contextos das NTDICs, no 
contexto escolar e em outros espaços de educação não formais. 
-  Contextualizar as diferentes NTDICs e seu uso no cotidiano. 
- Aplicar um questionário sobre o uso das NTDICs e a relação destas com seu cotidiano. 
 

 Descrição da etapa: 
 
Para iniciar a aula, os estudantes foram questionados acerca de sua percepção sobre os 
mapas em seu cotidiano; mais especificamente sobre a forma que os utilizam e como os 
enxergam em sua realidade cotidiana. A partir dessa conversa inicial, foi explicada a 
importância dos mapas no desenvolvimento e na organização da sociedade e como eles 
foram ferramentas essenciais na trajetória do ser humano, por conta de diversos contextos, 
seja agrícola, deslocamentos, bélicos, religiosos etc. Para demonstrar que os mapas 
auxiliaram (e auxiliam) o ser humano na construção de sua relação com o espaço 
geográfico, foram projetados e explicados aspectos sobre o desenvolvimento da cartografia 
e as diferentes possibilidades por meio dela. 
 
Após essa apresentação, os estudantes responderam a um questionário na plataforma 
Canvis na sala de informática da escola, para que se compreendesse o ponto de partida dos 
estudantes e seu entendimento em relação aos mapas e diferentes mapeamentos em seu 
cotidiano. 

Avaliação da etapa: 
 
A avaliação da aprendizagem dos estudantes foi acompanhada durante todos os momentos 
nesta etapa, analisando principalmente sua participação durante os questionamentos na 
explicação inicial e contribuições no questionário aplicado. Essas contribuições 
possibilitaram entender o ponto de partida dos estudantes na compreensão dos mapas como 
linguagens em seu cotidiano. 

Segunda Etapa: Apresentação e conceitualização dos mapas híbridos e multimodais 

Objetivos da etapa: 
 
- Conceitualizar os mapas híbridos e multimodais; 
- Apresentar exemplos da utilização desses mapas no cotidiano;  
- Explicitar como a construção de mapas pode ser realizada para o estudo do lugar;  
- Demonstrar quais NTDICs serão utilizadas na construção do mapa pela turma; 
- Explicar qual proposta de construção do mapa será realizada pelos estudantes. 
 

 Descrição da etapa: 
 
Para iniciar a aula, os estudantes foram indagados a respeito de seu entendimento sobre o 
que são mapas e se já ouviram, ou entendem, o que significariam “mapas híbridos” e “mapas 
multimodais”. Nesse momento, esperou-se que os estudantes expusessem suas 
percepções e, a partir das ideias apresentadas, e que a aula fosse conduzida de forma a 
apresentar o significado dos conceitos.  
 
Nesta etapa, é importante consolidar o entendimento dos conceitos para, então, expor como 
esses mapas podem ser utilizados no cotidiano. Feita essa sensibilização inicial, foi 
explicado como os mapas podem ser utilizados (e criados) para estudar o lugar onde se 
vive. Por meio dessa explicação, solicitou-se que os alunos apresentassem ideias de como 
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os mapas poderiam auxiliar na percepção do lugar onde vivem, além de algumas ideias de 
quais mapas poderiam ser criados e como eles poderiam ser utilizados. 
 
Para isso, é importante que algumas dessas ferramentas tenham sido mostradas para os 
estudantes e ensinado como utilizá-las para que fizessem a leitura do espaço geográfico. 
Ferramentas como Ventusky, Google Earth, Street View, Flightradar, entre outras, podem 
ser usadas para consolidar a relação entre as Geotecnologias, a Cartografia e a leitura do 
espaço. 
 

Avaliação da Etapa: 
 
Na segunda etapa, as indagações aos estudantes sobre o conceito de mapas, mapas 
híbridos e mapas multimodais possibilita que eles expressem suas percepções e seus 
conhecimentos prévios sobre Cartografia. Também nessa etapa foi avaliado como os 
estudantes compreenderam e conseguiram relacionar a conceituação dos diferentes tipos 
de mapas para proporem suas próprias ideias de como os mapas poderiam ser utilizados 
para estudar o lugar onde vivem. 
 

Terceira Etapa: Cartografando Timbó por meio dos mapas híbridos e multimodais  

 Objetivos da etapa: 
 
- Definição das temáticas que serão abordadas nos mapas; 
- Dividir a turma em duplas e iniciar a construção dos mapas; 
- Construir os mapas híbridos e multimodais utilizando os computadores. 
 

Descrição da etapa: 
 
Nesta etapa, os alunos foram orientados a se dividirem em duplas para iniciar o processo 
de mapeamento. É importante que os alunos não façam essa parte de maneira individual, 
pois o processo colaborativo é essencial na construção dos mapas. Os alunos então, foram 
encaminhados à sala de informática, onde precisaram efetuar o login na plataforma My 
Maps. Para isso, eles deveria ter uma conta Google cadastrada, onde o mapa ficará salvo 
para futuras edições e compartilhamentos. Nessa parte, é necessário auxiliar os alunos, pois 
eles demonstram muitas dificuldades para efetuar o login nessas plataformas. A criação de 
um e-mail padrão pode facilitar nessa etapa, caso eles demonstrem dificuldades para efetuar 
login.  
 
Para a construção dos mapas, os alunos foram orientados a escolher uma temática principal, 
podendo ser sugeridas ideias sobre o que poderia ser cartografado. É importante incentivar 
o diálogo e a autonomia dos estudantes na escolha do que será representado. O professor, 
nesta etapa, também pode escolher uma temática específica para realizar o trabalho, a 
depender do planejamento e das necessidades da turma.  
 

Avaliação da etapa: 
 
Na terceira etapa, os alunos foram divididos e orientados sobre a temática a ser trabalhada, 
tendo discutido o início da produção de seus mapeamentos. A participação do aluno é muito 
importante nesta etapa, além do atendimento à temática proposta e do uso correto da 
ferramenta escolhida para o trabalho. 
 
Os mapeamentos produzidos, portanto, foram avaliados sob a perspectiva proposta para a 
atividade, seguindo alguns critérios: 
 
- Realizou o acesso correto à ferramenta e utilização de suas diversas funções para o 
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mapeamento. 
- Envolveu-se com a atividade, seguindo as orientações e trabalhando em conjunto para a 
realização de um mapeamento colaborativo que atenda a diversos pontos de vistas e 
perspectivas. 
- Utilizou corretamente os elementos do mapa na construção do mapeamento, como título, 
símbolos, legendas e cores. 

Quarta Etapa: Reflexões sobre o aprendizado a partir dos mapas  

 Objetivos da etapa: 
 
- Apresentação dos mapeamentos pelas duplas; 
- Discussão das diferentes propostas apresentadas, relacionando os diferentes 
mapeamentos; 
- Análise de possibilidades e limites dos mapas apresentados; 
 

 Descrição da etapa: 
 
Nesta etapa, os estudantes apresentaram para a turma os mapas produzidos, explicando 
suas escolhas e os caminhos seguidos para realizar o mapeamento. Essa etapa é 
importante para que os alunos expressem suas ideias e contribuam com a construção 
coletiva dos mapas ao compartilharem com seus colegas os procedimentos adotados. O 
professor incentivou para que os alunos explicassem os caminhos percorridos, fazendo 
perguntas que auxiliassem os estudantes a expressarem suas ideias para a turma. 
 
Após cada apresentação (e após todas as apresentações finalizadas), o professor pôde 
discutir com a turma a experiência geral da atividade realizada, relacionando os diversos 
mapas que foram construídos, de forma a compreender quais caminhos ainda poderiam ser 
percorridos na construção coletiva desses mapas.  
 
A partir das ideias e propostas apresentadas pelos estudantes, foi possível discutir com a 
turma as limitações do tipo de mapa construído e possibilidades a serem construídas a partir 
deles. Essa etapa é importante para encaminhar para a seguinte, em que os estudantes 
retornarão aos mapas.  

Avaliação da etapa: 
 
A avaliação desta etapa envolveu a socialização dos resultados obtidos através dos 
mapeamentos. Dessa forma, ao apresentarem o mapa, os estudantes compartilharam suas 
descobertas com a turma, assim como suas escolhas e seus entendimentos, explicando os 
caminhos metodológicos traçados para chegar ao resultado final. 
 
Também foi um critério de avaliação dos estudantes a participação no debate sobre os 
resultados obtidos, pois se deve incentivar que os estudantes apontem sugestões, elogios 
ou melhorias pelas quais os mapas necessitem atravessar. Essa parte é essencial pensando 
em um retorno aos mapeamentos para possíveis novas inclusões na proposta inicial.  

Quinta Etapa:  Revisitando os mapas — o que aprendemos? 

 Objetivos da etapa: 
- Repensar as práticas realizadas. Outros mapeamentos são possíveis?; 
- Revisitar os mapas e realizar novas adições ou edições a partir das discussões realizadas; 
- Divulgar os mapas e escolher de que forma eles serão divulgados (sites, blogs, redes 
sociais, entre outros). 

Descrição da etapa: 
Nesta última etapa, os mapas foram retomados. A partir da prática anterior, eles foram 
discutidos e foram propostas novas possibilidades para a construi-los, a partir da 
colaboração da turma na apresentação dos mapeamentos. Dessa forma, os estudantes 
devem refletir sobre o que poderiam adicionar aos mapas, possibilitando uma versão 
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resultante da discussão de todos os alunos.  
 
Para esta etapa poder ser realizada, é importante que a etapa anterior tenha possibilitado 
novas dimensões de construção dos mapas; portanto, sem a colaboração dos estudantes 
na discussão, não é possível avançar nos mapeamentos. É necessário que o processo seja 
colaborativo e que os alunos compreendam as diferentes possiblidades que se fazem 
presentes a partir do mapeamento proposto. Por isso, modelos prontos ou guias não podem 
prever quais ideias que serão trazidas, pois isso depende do perfil de cada turma e da escola 
onde será aplicada a proposta. Em cada espaço, haverá uma nova possibilidade, uma nova 
dimensão a ser explorada e uma outra conexão a ser feita, e os mapas devem ser abertos 
e possibilitar novas inclusões pelos estudantes. 
 
Após esse passo, os alunos podem divulgar os mapas, o que pode ser feito por meio de 
diversas plataformas, a depender das condições e situações específicas de cada local de 
realização da atividade. As possibilidades são múltiplas, podendo ser espaços físicos, como 
murais e cartazes, ou espaços virtuais, como sites, blogs ou redes sociais. O essencial nesta 
etapa é compartilhar as produções para que atravessem outros olhares, outros espaços e 
possam continuar sendo construídas — se não pelos estudantes, por quem visualiza os 
mapas e o constrói na sua própria vivência cotidiana. 
 

Avaliação da etapa: 
 
Essa etapa visa complementar os processos anteriores. Após os processos de construção 
e discussão, os estudantes são instigados a retomarem seus mapeamentos para melhorá-
lo ou incrementá-los, de forma a atender os objetivos definidos para o tipo de mapa criado. 
Por isso é importante observar se os estudantes compreenderam as funções e as 
possibilidades da ferramenta escolhida para os mapeamentos. É possível incentivar os 
estudantes a expandirem seus mapas, para demonstrar outros recortes ou realidades que 
antes não haviam sido observadas e incorporadas nos mapeamentos. 
 
Por último, como processo final de elaboração do trabalho temos a divulgação, que deve ser 
avaliada quanto à plataforma escolhida. Portanto, os estudantes foram avaliados quanto à 
participação nesse processo e sua completude. 
 

Org.: Autor (2026). 

 

Por fim, com os dados e as informações analisadas e discutidas a partir da 

proposta de sequência didática, é possível compreender os caminhos percorridos 

para a construção dos mapeamentos pelos estudantes. Essas proposições são 

detalhadas no próximo capítulo, no qual analisamos os resultados obtidos e 

apontamos possíveis caminhos para a continuidade da pesquisa. 
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4 CONSTRUINDO MAPAS NA ESCOLA: RESULTADOS E DISCUSSÕES HÍBRIDAS E 

MULTIMODAIS 

 

O professor pode selecionar mapas para a análise de uma situação geográfica 

ou orientar os estudantes na busca por essas representações, ampliando a autonomia 

investigativa. Também é possível propor a construção de mapas, nos quais um tema 

específico é representado conforme o objeto de conhecimento em estudo. Essa 

abordagem dialoga com a proposta de Kaucz e Batista (2025), para quem os mapas 

híbridos e multimodais ampliam as possibilidades de leitura e produção do espaço ao 

integrarem diferentes linguagens, mídias e práticas colaborativas. 

Com esse entendimento, os multiletramentos se tornam uma estratégia 

pedagógica especialmente pertinente ao ensino de Geografia, pois busca responder 

às demandas oriundas das novas linguagens e realidades do mundo globalizado, 

orientando porquê, o que e como ensinar. Cope e Kalantzis (2009) propuseram 

organizar o processo de aprendizagem multiletrada em quatro tipos de prática não 

hierarquizadas: experimentação, conceitualização, análise e aplicação. Relacionamos 

essa abordagem à proposta aqui construída, que aproxima os mapas do cotidiano 

escolar para favorecer uma compreensão crítica do espaço vivido, conforme discutido 

por Kaucz e Batista (2025) ao refletirem sobre o potencial pedagógico dos mapas 

híbridos no contexto da Educação Básica. 

O conceito de multiletramentos deve, portanto, ser analisado em sua 

pluralidade teórica e prática, contemplando dimensões interativas, multissemióticas, 

multiculturais e multimodais, sendo compreendido como expressão educacional da 

fluidez e da complexidade da sociedade contemporânea (Batista, 2019; Rojo, 2012; 

Rojo, 2013). Nesse sentido, abordamos o mapa em sua multimodalidade e seu 

hibridismo, uma vez que sua produção envolve práticas colaborativas, abertas e 

compartilhadas realizadas por diferentes autores que articulam distintas ferramentas 

e linguagens. Os mapas digitais constituem uma nova forma de representar e 

compreender o mundo, exigindo multiletramentos e processos coletivos de criação, 

uma vez que quem organiza o mapa nem sempre é quem produziu a base de dados, 

como apontado por Batista (2019) e ratificado por Kaucz e Batista (2025) ao discutirem 

os desafios e as potencialidades dessa prática na escola. 
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4.1 Primeira etapa: apresentação de mapas interativos/digitais no contexto das 

NTDICs e primeiras experimentações cartográficas através dessas ferramentas 

 

A primeira etapa da proposta teve como foco despertar, nos estudantes, uma 

percepção mais sensível e reflexiva sobre a presença dos mapas em seu cotidiano. 

Essa sensibilização começou com a apresentação de mapas antigos, muitos deles 

marcados por formas de ver o mundo que contrastam com a perspectiva cartesiana 

mais difundida hoje. Ao observar essas representações, os alunos foram convidados 

a perceber que os mapas não apenas informam, mas também revelam intenções, 

visões de mundo e escolhas culturais, e a atividade culminou em um questionário que 

buscou registrar essas primeiras impressões. As respostas ofereceram um retrato 

inicial importante, permitindo compreender como os estudantes já se relacionavam 

com a linguagem cartográfica, ajudando a orientar as ações das etapas seguintes. 

Participaram dessa fase 26 estudantes de uma turma da 2ª série do Ensino 

Médio de uma escola estadual situada na região central do município de Timbó. Trata-

se de uma instituição que recebe jovens de diferentes bairros da cidade, além de 

alunos provenientes de municípios vizinhos, o que confere ao grupo uma diversidade 

de vivências espaciais. O questionário foi respondido durante uma aula realizada na 

sala de informática, um ambiente que favoreceu tanto a concentração quanto a 

exploração mais livre das ferramentas digitais disponíveis. Para isso, utilizou-se a 

plataforma Canvis. 

O Canvis é uma plataforma on-line destinada ao mapeamento colaborativo e 

apresenta, logo em sua página inicial, a proposta de funcionar como um espaço de 

criação de mapas interativos voltado à pesquisa, à coleta de dados, à participação 

pública e ao planejamento urbano. Sua lógica é simples e poderosa: qualquer pessoa 

pode criar seus próprios mapas e abrir espaço para contribuições de outros usuários. 

Estudos recentes já vêm explorando a plataforma como instrumento de investigação 

e intervenção, como mostram os trabalhos de Petsch et al. (2022) e de Silva, Rizzatti 

e Batista (2024). 

O projeto desenvolvido no Canvis foi estruturado em três etapas: (1) a 

apresentação do projeto, em que os estudantes compreendiam o objetivo e o 

funcionamento da atividade; (2) a página de mapeamento, onde podiam inserir suas 
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contribuições; e (3) a seção de agradecimentos e a mensagem final, que encerrava a 

experiência e reforçava o caráter participativo do processo (Figura 6). 

 

Figura 6 – Primeira e segunda etapas no Canvis 

Organização: Autores (2025) 

 

Para responder ao questionário, os estudantes foram convidados a iniciar a 

atividade marcando no mapa o local aproximado onde vivem. Esse primeiro gesto, 

simples e familiar, serviu como ponto de partida para uma série de questões objetivas 

e discursivas que os conduziram a refletir sobre sua relação com o ensino de 

Geografia, sobre como os mapas fazem parte de seu cotidiano e sobre o entendimento 

prévio que tinham sobre mapas multimodais e mapas híbridos. A proposta buscou 

fazer com que cada aluno partisse de seu próprio lugar no mundo para pensar o mapa 

não apenas como um recurso escolar, mas como uma linguagem que atravessa 

experiências, deslocamentos e percepções do espaço vivido.  

O Quadro 4 organiza, de forma sistemática, a sequência de perguntas do 

questionário disponibilizado pela ferramenta Canvis, evidenciando a estrutura que 

orientou essa primeira etapa investigativa. 
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Quadro 4 – Questionário aplicado no Canvis. 

Eu moro aqui (ponto marcado) 

1. Nome do aluno: 

2. Idade: 

3. Gênero: 

a) Masculino 

b) Feminino 

c) Outro (especificar): 

4. Qual sua opinião sobre o Ensino de Geografia na escola? 

a) Interessante 

b) Desinteressante 

c) Não Sei/Não tenho opinião 

5. De que forma você avalia seu aprendizado em Geografia, durante toda sua 

trajetória escolar? 

a) Muito bom 

b) Bom 

c) Regular 

d) Ruim 

e) Muito ruim 

6. Como você avalia o uso de mapas em seu cotidiano? 

a) Muito relevante 

b) Relevante 

c) Neutro 

d) Irrelevante 

e) Muito irrelevante 

7. De que forma o aprendizado em Geografia é relevante para você? 

8. Se você pudesse criar um mapa sobre o lugar onde vive ou espaços de 

convivência, que tipo de mapa você gostaria de produzir? 

9. Explique qual seu entendimento sobre mapas híbridos e multimodais. 

10. Você já usou algum aplicativo de mapas (como Google Maps, Waze, outros.)? 

a) Sim 

b) Não 

11. Se a resposta anterior for “Sim”, para que finalidade? 

12. Você consegue localizar sua casa ou bairro em um mapa com facilidade? 

a) Sim 

b) Mais ou menos 
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c) Não 

13. Na sua opinião, aprender a ler e interpretar mapas ajuda a entender melhor o 

mundo? 

a) Sim 

b) Não 

c) Não sei 

14. Você já desenhou algum mapa? (Múltipla escolha) 

a) Sim, na escola 

b) Sim, fora da escola 

c) Não 

15. Quais tipos de mapas você conhece? (múltipla escolha) 

a) Mapas políticos 

b) Mapas físicos 

c) Mapas temáticos (clima, população, entre outros) 

d) Mapas digitais 

e) Nenhum 

16. O que você acha mais fácil em um mapa? 

a) Localizar lugares 

b) Entender distâncias 

c) Ver legendas e símbolos 

d) Nada é fácil para mim 

17. Você prefere mapas em papel ou mapas digitais? Porquê? 

18. Você já viu ou criou mapas com imagens, vídeos ou sons? O que achou dessa 

experiência? 

19. Se você pudesse representar seu bairro ou cidade em um mapa, o que não 

poderia faltar? 

20. Como os mapas podem ajudar na resolução de problemas da sua comunidade 

(como transporte, segurança ou meio ambiente)? 

Organização: Autores (2025). 

 

As respostas ao questionário permitiram identificar como os estudantes 

enxergam a Cartografia e o uso dos mapas no cotidiano, além de revelar como se 

relacionam com o ensino de Geografia em seu percurso escolar. O grupo que 

participou da atividade era formado por 26 adolescentes, com idades entre 16 e 17 

anos, matriculados na 2ª série do Ensino Médio regular de uma escola pública do 

município de Timbó. A turma é composta por jovens que vivem em diferentes bairros 
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da cidade e por alguns que se deslocam diariamente de municípios vizinhos. Pela 

marcação do local de residência no Canvis, foi possível visualizar essa distribuição 

pelos bairros da cidade: Imigrantes (7), Dona Clara (4), Capitais (4), Nações (4), Padre 

Martinho Stein (1), Estados (1), Quintino (1) e Vila Germer (1). Entre os que não 

residem em Timbó, dois estudantes moram em Rodeio e um em Rio dos Cedros. Essa 

diversidade espacial ajudou a compor um retrato mais amplo das vivências e 

percepções do grupo. 

A primeira questão diretamente relacionada ao ensino de Geografia buscou 

compreender a opinião dos estudantes sobre a disciplina na escola. Todos afirmaram 

considerá-la interessante, o que sinaliza uma disposição positiva diante do tema. No 

entanto, ao serem convidados a avaliar o próprio aprendizado ao longo da trajetória 

escolar, as respostas passaram a exibir nuances importantes. Entre os 26 estudantes, 

oito classificaram a experiência como “muito boa”, 12 como “boa” e seis como 

“regular”. Essa variação mostra que, embora a Geografia desperte interesse, nem 

todos se percebem plenamente atendidos em seu processo de aprendizagem, o que 

pode refletir tanto as metodologias vivenciadas quanto suas próprias relações com a 

disciplina. 

O item 6 buscou identificar a relevância atribuída pelos alunos aos mapas em 

seu cotidiano. Apenas três estudantes assinalaram que os mapas são “muito 

relevantes”, enquanto 10 os consideraram “relevantes” e 13 marcaram a opção 

“neutro”. À primeira vista, isso poderia sugerir um distanciamento entre os jovens e o 

uso de mapas. No entanto, ao observar as respostas dos itens 10 e 11, emergiu uma 

contradição reveladora. Todos os estudantes que marcaram “neutro” afirmaram já ter 

utilizado mapas em sua rotina, principalmente por meio de aplicativos como Uber e 

Google Maps ou em situações de viagem e deslocamento. Nos relatos mais 

detalhados, apareceram respostas como “para se localizar”, “para viajar” e “no Uber”. 

Esses depoimentos mostram que, embora o uso dos mapas seja frequente, muitos 

estudantes não o reconhecem como tal, possivelmente por associarem o mapa 

apenas ao modelo tradicional em papel ou aos conteúdos escolares. 

A questão 7 buscou compreender o significado atribuído à Geografia. A maioria 

reconheceu a disciplina como importante, especialmente por auxiliar na compreensão 

de fatores locacionais e de aspectos do espaço vivido. Entre as respostas, 

apareceram comentários como “ajuda na localização e geopolítica”, “é bom porque 
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posso aprender lugares novos” e “com o estudo de Geografia conseguimos conhecer 

diversos lugares e culturas”. Outros estudantes expressaram a importância da 

disciplina de maneira menos elaborada, como “é importante, mas não sei explicar” ou 

“importante para saber a história e as especificações dos lugares”. A análise desse 

conjunto reforça que os estudantes tendem a relacionar a Geografia a funções 

práticas, frequentemente sem detalhar as categorias analíticas do pensamento 

geográfico, como localização, distribuição, extensão, distância, posição e escala, 

conforme aponta Cavalcanti (2019). 

Quando convidados a imaginar que tipo de mapa gostariam de criar caso 

pudessem representar sua realidade e seus espaços de vivência, a grande maioria 

mencionou “mapas digitais”. Essa preferência dialoga diretamente com os itens 15 e 

17, nos quais os estudantes afirmaram conhecer e preferir mapas digitais em relação 

aos mapas impressos. Nas justificativas, apareceram explicações como “o digital tem 

mais especificações” ou “é mais tecnológico e de fácil entendimento”. A presença 

cotidiana dos mapas digitais, especialmente em aplicativos, redes sociais e jogos, 

parece influenciar essa preferência, aproximando-os de linguagens que já lhes são 

familiares. Essa tendência também se articula com os objetivos deste estudo, que 

propõe justamente a produção de mapas digitais que dialoguem com os espaços 

vividos pelos estudantes. 

O questionário também investigou a facilidade de localizar a própria casa ou  

bairro em um mapa. Dezenove estudantes afirmaram realizar essa tarefa com 

facilidade, enquanto sete disseram conseguir “mais ou menos”. Durante a aplicação 

do questionário no Canvis, observou-se que alguns alunos pediram ajuda aos colegas 

para marcar seus endereços, o que indica que, embora tenham condições de realizar 

a atividade, ainda necessitam de algum apoio para interpretar o mapa digital com 

segurança. 

Os itens finais, 17, 18 e 19, procuraram compreender a relação dos estudantes 

com a criação de mapas e sua capacidade de relacionar o ato de mapear à solução 

de problemas na comunidade. A maioria afirmou já ter desenhado mapas, 

especialmente no formato mental ou em papel, como é comum na cartografia escolar. 

No entanto, a maior parte declarou nunca ter produzido mapas que incorporassem 

elementos como imagens, vídeos ou sons. Essa ausência indica que muitos 

estudantes tiveram pouco contato com formas híbridas e multimodais de Cartografia, 
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limitando-se a práticas mais tradicionais realizadas em sala de aula. Ainda assim, 

houve curiosidade e interesse em experimentar novas formas de mapear, como 

expressaram em relatos como “já vi e até gostei, achei interessante” e “não, nunca fiz, 

mas a ideia parece interessante”. 

Essas respostas nos permitem traçar, dentro do processo dos multiletramentos 

apresentado nesta proposta, uma leitura inicial sobre de onde partimos e para onde 

vamos. Compreender a visão do aluno acerca da Geografia, dos mapas e de suas 

próprias experiências cotidianas relacionadas à Geografia possibilita um avanço para 

as demais etapas do estudo: Conceitualização, Análise e Aplicação.  

Dessa forma, dentro da prática da Pedagogia dos Multiletramentos, a 

Experimentação contribuiu para a sensibilização dos estudantes em relação ao que 

está sendo estudado, situando o conteúdo no cotidiano vivido por eles e permitindo a 

reelaboração das etapas seguintes, tendo como ponto de partida os estudantes e seus 

entendimentos acerca da Cartografia escolar.  

 

Nesse contexto, na sua relação com a educação, a cartografia é entendida 
não apenas como possibilidade de facilitar a aprendizagem de determinado 
fenômeno geográfico ou conceito e noção espacial, mas sim como 
possibilidade de imaginar e criar outros mapas, outras cartografias, que sejam 
capazes de nos fazer construir também outros espaços, outras geografias. 
(Canto, 2014, p. 39) 

 

Os dados analisados nessa etapa de experimentação revelam um quadro 

bastante significativo. Embora os estudantes utilizem mapas com frequência em seu 

cotidiano, principalmente por meio de aplicativos digitais, esse uso permanece 

fortemente associado à funcionalidade imediata, como deslocamentos, localização ou 

mobilidade urbana. A dimensão crítica, interpretativa e criativa do ato de mapear, 

central para a formação do pensamento geográfico, aparece ainda pouco 

desenvolvida. Esse diagnóstico ilumina o ponto de partida da pesquisa e dialoga 

diretamente com a perspectiva apresentada por Canto (2014, p. 39), para quem a 

Cartografia Escolar deve ser compreendida como “possibilidade de imaginar e criar 

outros mapas, outras cartografias”. Em outras palavras, mapear vai muito além de 

registrar trajetos: envolve imaginar e representar espacialidades que expressem 

experiências, conflitos, memórias e percepções múltiplas do território. 

À luz desse entendimento, torna-se evidente que os estudantes se encontram 

entre dois polos: de um lado, fazem uso instrumental e prático dos mapas, 
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reconhecendo neles funções úteis ao cotidiano; de outro, demonstram curiosidade e 

abertura para explorar novas linguagens cartográficas (especialmente as digitais) que 

lhes permitam experimentar formas de autoria e expressão mais próximas de suas 

vivências. Essa tensão entre uso funcional e o desejo de criação abre um espaço 

fecundo para o trabalho pedagógico. 

Assim, a investigação segue para as etapas seguintes, articulada por essa 

constatação inicial. A proposta passa a considerar justamente esse intervalo entre o 

que os estudantes já fazem com os mapas e o que ainda não tiveram oportunidade 

de explorar. O caminho metodológico busca fomentar a autoria, estimular a reflexão 

crítica e ampliar a sensibilidade cartográfica, convidando os alunos a pensarem os 

mapas como representações que produzem sentidos sobre o espaço. Dessa forma, 

procura-se potencializar o caráter formativo da cartografia escolar, aproximando os 

estudantes de práticas que lhes permitam imaginar, narrar e transformar seus próprios 

territórios. 

 

4.2 Segunda etapa: apresentação e conceitualização dos mapas híbridos e 

multimodais 

 

A segunda etapa, dentro da proposta da Pedagogia dos Multiletramentos, 

envolveu a Conceitualização. Nessa etapa, foi apresentado, aos estudantes, um breve 

histórico da construção da cartografia, destacando a importância dos mapas no 

cotidiano das sociedades humanas, bem como as possibilidades de mapeamentos 

que não se adequem aos padrões cartesianos, mais entendidos como mapas pelos 

próprios estudantes. 

Para a efetivação dessa etapa, os alunos foram apresentados a uma série de 

slides que trazia as noções básicas sobre os mapas, incluindo definições sobre os 

mapas híbridos e os multimodais. Os exemplos apresentados (Figura 7) promoveram 

debates em sala sobre o que exatamente é a Cartografia, como ela ajuda o ser 

humano e o que exatamente são mapas. 
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Figura 7 – Exemplos de mapas antigos utilizados na apresentação 

Fonte: (A) Marshall Islands stick chart <https://tinyurl.com/yynf39cz> (B) Mapa de Madeira dos Inuit. 
<https://tinyurl.com/yfyax7e2> (C) Mapa do Mundo – Babilônia (700-500 a.C.) 

<https://tinyurl.com/y25r5vte> (D) Vista da pedra do mapa de Bedolina <https://tinyurl.com/mrb5f6fr> 
(E) Mercator, Mapa do Mundo – Nova et Aucta Orbis Terrae Descriptio ad Usum Navigatium 

Emendate, 1569 <https://tinyurl.com/3e995vrf> Acesso em: 3 fev. 2026. Organização: Autores 

 

A partir da visualização e da discussão em cima dessas diferentes formas de 

mapeamentos ao longo da história, foram feitas duas questões disparadoras aos 

estudantes: 1. O que são mapas? e 2. Já ouviram falar ou entendem o significado e 

uso dos mapas híbridos e multimodais? A partir das respostas, percebemos que os 

mapas são vistos como importantes, mesmo estando ligados principalmente a usos 

como “se localizar”. Portanto, os mapas são considerados apenas como um artefato 

de uso locacional, não tendo sido identificadas na visão dos estudantes análises mais 

profundas acerca do lugar, do espaço e das relações entre essas questões com seu 

cotidiano. Portanto, suscitar esses debates permite iniciar uma discussão acerca 

desses outros usos que são (ou podem ser) realizados a partir dos mapeamentos. 

Em relação à questão sobre o entendimento do significado de mapas híbridos 

e multimodais, os estudantes, como verificado na primeira etapa, não compreendiam 

o significado nem seu uso. A partir disso foram, tais conceitos foram explicados para 

que os estudantes pudessem dimensionar as possibilidades do ato de mapear, o que 

será fruto de análise nas próximas etapas.  
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Para elucidar o entendimento a respeito de formas híbridas e multimodais de 

se comunicar, foram apresentadas definições de Rojo (2012), Canto (2014) e Batista 

(2019), contemplando ferramentas digitais e diferentes textos e linguagens presentes 

no cotidiano. Não houve um aprofundamento nos conceitos traçados pelos autores, 

mas um trabalho didático, explanando de forma direta as explicações dadas por esses 

autores, de modo a criar um arcabouço teórico para a proposta realizada.  

Como forma de mais uma vez discutir os temas propostos no início dessa 

etapa, foram apresentados mais dois mapas (Le monde au temps des surrealistes 

(Figura 3) e América Invertida (Figura 4) em conjunto com três questões disparadoras. 

Solicitou-se que os alunos escrevessem as respostas em seus cadernos, para que 

elas servissem de base para as discussões e posteriores explicações dos 

mapeamentos realizados por eles. Tais perguntas foram: 1. O que é considerado um 

mapa? 2. Esses exemplos são mapas? 3. Você percebe algum problema nesse tipo 

de mapeamento?  

Os dois mapas apresentados, mais modernos que os exemplos anteriores, 

aproximam-se mais da visão de mundo que os estudantes têm, mas apresentam 

distorções ou mudanças em relação ao “padrão comum” ou visto pelos estudantes 

nas redes sociais, no Google Maps, em livros didáticos, entre outros. Sendo assim, 

esses mapas não possuem a intenção de “localizar” os lugares do mundo, mas de 

criticar a forma de visualizar o espaço com que estamos acostumados. Os contextos 

históricos de elaboração desses mapas foram explicados aos estudantes, como forma 

de contextualizar essa análise feita por eles.  

Os estudantes demonstraram curiosidade, principalmente em relação ao mapa 

Le monde au temps des surrealistes, imaginando explicações para o fato de lugares 

como os Estados Unidos terem sido cortados ou lugares como a Ilha de Páscoa, 

Alasca e Rússia terem sido tão destacados nessa representação. Em relação ao mapa 

América Invertida, os estudantes compreenderam menos as motivações dessa 

representação, que é apresentar o Sul para o ‘Norte’ do mapa. Foi necessária uma 

intervenção mais aprofundada, explicando as possíveis motivações para uma 

representação desse tipo pelo artista.  

Para aprofundar essa discussão, foram apresentados também dois mapas 

(Figura 8) publicados pelo IBGE, os quais trouxeram à tona a discussão sobre as 
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escolhas políticas que orientam a construção dos mapas e como outras visões de 

mundo são possíveis por meio de outras representações. 

 

Figura 8 – Exemplos de mapas publicados pelo IBGE 

Fonte: IBGE (2025) 

 

No primeiro mapa (A), o continente americano aparece de forma centralizada, 

destacando a posição do Brasil. No segundo (B), a orientação Norte-Sul é subvertida 

também trazendo a América e o Brasil em posição de destaque, mas colocando o 

território brasileiro no “topo” da representação. A intencionalidade por trás dessa 

demonstração de mapas aos estudantes foi, portanto, trazer de um ponto de vista 

atual, como discussões sobre o que é um mapa ou o que seria um mapeamento 

correto, trazendo outras noções sobre a Cartografia.  

Por último nesta etapa, procuramos abordar as Geotecnologias que poderiam 

apoiar a criação dos mapeamentos pelos estudantes. Algumas plataformas foram 

apresentadas, tais como: Ventusky, Google Earth, Street View, Flightradar, Earth 

Viewer, Biome Viewer e My Maps. Os exemplos apresentados mostraram aspectos 

distintos como mote à análise do espaço geográfico, mas todos com uma 

característica em comum: são digitais, interativos e possibilitam o trabalho 

colaborativo. Elementos que se comunicam com a visão que os próprios estudantes 

deram sobre o que eles preferem nos mapas. 
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Portanto, a etapa de Conceitualização almejou engajar os estudantes na 

proposta, de modo que compreendessem as diversas possibilidades a partir dos 

mapas e entendessem tanto sua construção histórica quanto as discussões atuais em 

relação à autoria, à crítica e à representação. Abrir o leque de possibilidades, mostrar 

que é possível (re)criar os mapas e que eles não são estáticos é o que permite a 

continuação da proposta, incentivando a multiautoria dos mapeamentos que serão 

realizados. Diferentes linguagens podem ser trabalhadas para criar uma 

representação única, fruto de inquietações e percepções dos próprios estudantes em 

relação à realidade que os cerca. 

 

4.3 Terceira etapa: cartografando Timbó, SC, por meio dos mapas híbridos e 

multimodais 

 

A terceira etapa da proposta teve como objetivo construir mapas híbridos e 

multimodais que demonstrassem aspectos do cotidiano dos estudantes, utilizando, 

para isso, o My Maps. Para essa construção dos mapas, os alunos foram instruídos a 

se juntarem em duplas ou trios e iniciarem o processo de discussão sobre o que é 

mapear. Para auxiliar, foi preparada uma ficha com algumas questões que poderiam 

auxiliar os estudantes a pensarem temáticas que se relacionassem ao cotidiano e às 

vivências encontradas por eles em Timbó (Figura 9). 

 

Figura 9 – Eixos norteadores do planejamento dos mapeamentos 

 

Org: Autor. 
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Essas questões procuraram disparar as motivações para os mapeamentos, 

bem como auxiliar os estudantes a organizarem suas ideias previamente, de forma a 

terem um esboço dos mapas que construiriam por meio do My Maps. Foi esclarecido 

aos estudantes que esse preenchimento seria um esboço das ideias a serem 

realizadas, pois até então os mapeamentos haviam sido abordados apenas de 

maneira teórica. Imaginava-se, assim, que, ao terem contato com a ferramenta, os 

estudantes poderiam apresentar dificuldades ou novas ideias, de modo que as 

anotações iniciais poderiam ser alteradas.  

A intencionalidade desse ponto é fomentar, no aluno, um raciocínio sobre 

questões que contribuam para o pensamento Geográfico, partindo, portanto, de 

raciocínios específicos, como modo de operação para o desenvolvimento de formas 

de pensar geograficamente (Cavalcanti, 2019). Essa forma de operacionalização do 

pensamento geográfico também é corroborada por Gomes (2017), que afirma que 

uma forma de pensar geográfica compõe raciocínios que decorrem de sua pergunta 

fundadora: “por que isso está onde está?” (Gomes, 2017, p. 145). O ensino de 

Geografia deve mobilizar essas capacidades intelectuais, indo além da transmissão 

de conteúdos, construindo coletivamente o conhecimento sobre conceitos 

fundamentais da Geografia. 

Essa concepção se articula com Batista (2019). A autora defende que abordar 

os mapas híbridos e multimodais como uma integração entre materializações e 

relações permite múltiplas leituras de mundo, abrindo espaço para a construção de 

pedagogias mais críticas e criativas no espaço escolar. Ao mesmo tempo, a proposta 

de multiletramentos apresentada pelo New London Group (1996) e aprofundada por 

Cope e Kalantzis (2009) enfatiza a necessidade de práticas situadas, com instrução 

explícita, enquadramento crítico e prática transformadora, que, aplicadas ao ensino 

de Geografia, possibilitam que os estudantes se tornem autores e leitores críticos dos 

mapas digitais. Como destacam Canto (2014) e Seccato (2022), os mapas digitais, ao 

funcionarem de forma interativa e colaborativa, tornam-se mediadores culturais 

capazes de aproximar saberes escolares das experiências cotidianas. Dessa forma, 

a Cartografia Escolar, quando orientada pela perspectiva dos multiletramentos, 

fortalece o desenvolvimento do pensamento geográfico crítico e reflexivo, ampliando 

a capacidade dos estudantes de interpretar e produzir representações espaciais 

significativas. 
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Para a construção dos mapas, apesar das temáticas serem livres, os 

estudantes deveriam chegar a um consenso, de modo que o processo colaborativo 

atendesse às diferentes visões de mundo dos estudantes de cada equipe. A segunda 

questão, envolvendo o “Porquê?”, envolvia trazer uma intencionalidade, um objetivo 

para os mapeamentos produzidos, procurando instigar nos estudantes a noção de que 

os mapas criados por eles, utilizando diferentes linguagens e ferramentas, poderiam 

ser instrumentos úteis na leitura do lugar onde vivem. Por último, foi solicitado que os 

estudantes indicassem “Como” iriam fazer esse mapeamento. A ideia foi que 

indicassem quais ferramentas, linguagens e pesquisas teriam que ser realizadas para 

colocar em prática as propostas planejadas pelos estudantes.  

Os estudantes foram organizados em sete equipes, sendo quatro duplas, dois 

trios e um quarteto. Apesar das orientações terem sido feitas para que os alunos se 

organizassem em duplas, alguns optaram por trios, sendo necessário também a 

construção de um outro grupo com quatro estudantes para incluir um aluno da 

Educação Especial que participou do processo de mapeamento. Para essa etapa, 

apenas 18 estudantes continuaram no estudo, pois houve mudanças na configuração 

da turma, com alunos desistentes, faltantes ou que mudaram de escola. O restante 

da turma continuou participando normalmente, não havendo mais nenhuma exclusão 

da pesquisa. 

Na sala de informática, os estudantes tiveram algumas dificuldades iniciais em 

relação ao acesso ao site do My Maps, pois o e-mail institucional da Secretaria 

Estadual de Educação (SED) não permitia o acesso dos estudantes à plataforma. 

Dessa forma, os estudantes precisaram buscar outros meios de acesso, utilizando 

suas contas pessoais de e-mail, com a garantia de que seus nomes e contas não 

seriam divulgados, de acordo com as disposições do Comitê de Ética.  

Apesar de a plataforma ter sido previamente explicada e terem sido mostradas 

suas diversas possibilidades e opções, os estudantes acabaram tendo contato com 

outras geotecnologias ao acessá-la, que não haviam pensado em seus planos iniciais 

na ficha de planejamento. Um exemplo de tecnologia pela qual os estudantes se 

interessaram e para a qual tentaram adaptar suas ideias iniciais foi o Street View, 

principalmente pela possibilidade de explorar diversas datas dentro da plataforma e 

comparar as paisagens em diversos momentos.  
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Outro ponto observado durante os mapeamentos foi a tentativa de algumas 

equipes utilizarem a Inteligência Artificial (IA) para conseguirem dados sobre o 

município e auxiliá-las na criação dos mapas, fato que não foi bem-sucedido por 

nenhum estudante. Exemplificando essa tentativa, os estudantes pesquisaram dados 

sobre estabelecimentos comerciais nessas plataformas, e a IA respondeu; porém, ao 

conferirem os dados obtidos, os estudantes foram alertados quanto à sua falta de 

confiabilidade. Essa tentativa mostra como os professores devem ficar atentos a 

esses usos nas atividades escolares, principalmente nesse caso, cujo foco era 

aspectos da realidade local, e a IA não consegue trazer informações sobre esses 

aspectos com precisão. Além disso, ela pode confundir e contaminar os dados ao 

trazer informações falsas, sem verificação possível, não sendo aconselhado, portanto, 

seu uso. 

As especificidades necessárias à criação de mapas sobre a realidade local, 

portanto, não possibilitou que tecnologias como essa fossem utilizadas ou auxiliassem 

os estudantes na catalogação das informações para os mapas. Um ponto alertado 

aos estudantes nesse momento foi como as propostas elaboradas por eles são 

únicas; embora a internet seja um meio de consulta, mas boa parte das informações 

deve vir de suas próprias relações com o espaço. 

Essa etapa foi realizada ao longo de duas semanas, contabilizando um total de 

quatro aulas na sala de informática. Os estudantes, a partir de seu login, poderiam 

continuar os mapeamentos em casa, mas procuramos garantir que todos os 

estudantes tivessem o mínimo de acesso necessário em sala de aula para concluir a 

atividade proposta, pois nem todos tinham computadores ou meios para fazer a 

atividade fora da escola.  

 

4.4 Quarta etapa: reflexões sobre o aprendizado a partir dos mapas 

 

Essa etapa consistiu na apresentação dos mapeamentos pelas equipes. Os 

estudantes foram questionados quanto aos três eixos solicitados anteriormente na 

ficha de mapeamento por eles produzida. A intenção foi compreender as mudanças 

ocorridas entre o planejamento e os resultados após as aulas na sala de informática 

e o trabalho com o My Maps. Portanto, os estudantes deveriam conseguir explicar o 
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que mapearam, por que escolheram esse assunto em específico e como foi a 

produção dos mapas. 

O processo de socialização dos mapas é importante para compreender as 

intenções por trás dos processos realizados, dando espaço para que os estudantes 

expliquem suas escolhas, intenções e caminhos seguidos, viabilizando uma 

construção coletiva dos mapas com a abertura de espaço para o debate de ideias e 

sugestões dos colegas. Para isso, os alunos foram instigados a explicarem suas ideias 

por meio das questões orientadoras, podendo aprofundar as intencionalidades 

produzidas pelos mapas. Essas questões suscitam a leitura do mapa para além de 

seus elementos postos, com uma produção de significados a partir dos elementos da 

Cartografia e ampliando os horizontes a partir de uma visão crítica. Segundo Batista 

(2015, p. 89),  

 

para a realização da leitura crítica de um mapa é preciso que o educando 
compreenda que essa representação possui um vínculo direto com a 
representação do espaço, vivido ou ausente. Além disso, é preciso explorar 
os diversos elementos que compõem a representação cartográfica. Os 
símbolos, as cores e as relações que existem com o mundo.  

 

Portanto, ao analisar os mapas multimodais e híbridos produzidos pelos 

estudantes, não se busca analisar os elementos que compõem o mapa, menos ainda 

atender a critérios cartográficos exatos. O que se busca é entender os pensamentos 

produzidos para a construção desses mapas ou, ainda, a forma de operação dos 

raciocínios que compuseram o mapeamento, sejam as intenções concluídas, as não 

descritas, as exclusões e inclusões e as abordagens utilizadas. Essas diferenças não 

se mostram como erro dos estudantes, mas uma adaptação de simbologias, cores e 

elementos na composição dos mapas, atendendo muito mais à compreensão do 

espaço que à precisão das normas rígidas da Cartografia tradicional.  

O desenvolvimento do pensamento geográfico está ligado à formação dos 

estudantes como cidadãos, que conheçam e analisem os fenômenos geográficos em 

diferentes escalas ao conseguirem realizar a leitura do espaço para, então, entender 

a multiescalaridade dos fenômenos geográficos (Cavalcanti, 1998; 2018). A Geografia 

Escolar, enquanto um campo específico da ciência, busca utilizar os conteúdos como 

instrumentos simbólicos para a construção da interação do sujeito com o mundo. 

Esses conteúdos estão atravessados pelos conceitos fundamentais da Geografia, a 
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saber: paisagem, lugar, território e natureza. Esse desenvolvimento de formas 

específicas de pensar é analisado por Palacios e Cavalcanti (2018, p. 54): 

 

para la formación de conceptos, en el caso específico de la Geografía escolar, 
se trata de articular conceptos geográficos formulados por la ciencia de 
referencia y aquellos formados, por los alumnos, en el contexto cotidiano, con 
el objetivo de que ellos desarrollen modos de pensar particulares. 

 

Portanto, essa leitura implica desenvolver os conceitos não como fatos 

estáticos e decorados mimeticamente pelos estudantes, mas numa relação dialética 

entre o conhecimento científico e o conhecimento cotidiano. É nesse sentido que 

analisamos os mapas produzidos pelos estudantes, pois eles o fizerem por meio da 

articulação de conceitos científicos, cotidianos, diferentes linguagens, ferramentas e 

colaborações, o que permitiu a multiautoralidade, a multimodalidade e a hibridicidade 

dos conhecimentos produzidos. 

 
4.4.1 Os mapeamentos produzidos 

 
Após a produção dos mapas, os alunos passaram para a etapa de socialização 

dos mapeamentos em sala de aula. Nesse momento, poderiam explicar suas escolhas 

e os caminhos tomados na construção. Cada equipe teve em média 15 a 20 minutos 

para apresentar seus mapas, seguindo como roteiro de apresentação as três questões 

que orientavam o processo inicial de mapeamento: (1) O que mapear?; (2) Porquê?; 

(3) Como? Essas questões disparavam outras questões, com o sentido de incentivar 

os estudantes a explicarem mais seus mapeamentos (Quadro 5) 

 

Quadro 5 – Questionário orientador das apresentações 

1.) O que mapear? 
● Que aspectos da realidade vivida podem 

ser mapeados? 

2.) Porquê? 

● Qual a relevância da proposta 

elaborada? 

● Como ela ajuda a explicar a realidade? 

● Como contribui com o estudo do Lugar? 

3.) Como? 

● Que elementos podem ser trazidos para 

a construção do mapa? 

● O que precisa ser pesquisado? 

● Que linguagens (músicas, vídeos, 

imagens, textos) irá utilizar? 

Org.: Autores (2026) 
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Essas questões permitiram que a análise dos mapeamentos se aprofundasse, 

principalmente em relação aos raciocínios que os estudantes desenvolveram na 

construção. Mais do que a análise dos próprios mapeamentos, o que se buscou foi a 

análise das intenções e dos discursos dos estudantes em relações aos seus mapas. 

Portanto, vamos analisar os mapas considerando as respostas dos estudantes a 

esses itens, comparando os aspectos planejados e realizados por eles, analisando as 

mudanças/alterações e os discursos que orientaram essas produções. 

O primeiro mapa (Figura 10a e Figura 10b) apresentado procurou apresentar 

“locais na cidade de Timbó que pegam enchente”. Como motivação para a construção 

do mapa, os estudantes destacaram que era “para informar as pessoas dos locais que 

tem risco de enchentes para que possam se prevenir e ficarem em alerta”. Durante a 

apresentação, foi destacado que o principal foco era “informar novos moradores” que, 

por muitas vezes, não conhecem o histórico relacionado a casos de enchentes no 

município de Timbó, são atraídos a locais mais baratos para moradia e não são 

informados sobre os perigos envolvidos em torno desses lugares. Por último, para 

realizar o mapeamento, os estudantes planejaram utilizar “imagens, cores, música, 

vídeos e auxílio do mapa de enchentes da defesa civil”. Durante a apresentação, 

destacaram que procuraram o site da defesa civil do município e utilizaram essas 

informações para a construção de seu próprio mapa, além de também terem usado o 

Open Street Map para dividir os bairros no My Maps com mais precisão.  

Então, as cores no mapa então foram usadas para indicar o grau de 

periculosidade em relação à ocorrência de enchentes em cada bairro, seguindo uma 

escala gradativa de cores, sendo verde os pontos com menos riscos e vermelho os 

pontos com maiores riscos de enchente. Além disso, quando se clica em cada um dos 

bairros, aparecem outras informações relacionadas aos riscos, incluindo imagens de 

eventos climáticos passados, a fim de alertar sobre os perigos desse tipo de 

ocorrência no município.  

Durante a apresentação, diversos estudantes relataram casos relacionados a 

enchentes. Alguns alunos residentes do bairro Dona Clara compartilharam casos que 

lá ocorreram, outros contaram que a escola onde estudavam no Ensino Fundamental 

era ponto frequente de inundações. Outros expuseram que já tiveram de sair de casa 

por situações como essa ou que já presenciaram esse tipo de evento em algum 

momento. 
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Figura 10a – Pontos de Periculosidade de Enchentes em Timbó 

 
Fonte: Mapa elaborado pelos estudantes, 2025 

 
Figura 10b – Pontos de periculosidade de enchentes em Timbó

 
Fonte: Mapa elaborado pelos estudantes, 2025 
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O segundo mapa apresentado (Figura 11) teve como temática os 

“restaurantes”, em específico “os restaurantes que servem almoço”, como destacado 

pelos estudantes durante sua apresentação. O motivo para a escolha desse tema foi 

porquê “é importante, pois podemos compreender o fluxo de pessoas” e que seria “útil 

para os turistas”. Nesse sentido, durante a apresentação, os estudantes destacaram 

que puderam relacionar a predominância de restaurantes na região central do 

município e perto do bairro Fritz Lorenz, onde se situa o Distrito Industrial da cidade. 

Os estudantes também analisaram que existe uma relação entre a predominância de 

restaurantes e o local de trabalho das pessoas, verificando que praticamente não 

existem restaurantes em áreas residenciais. 

Questionados em relação ao item 3, descreveram que iriam procurar 

“avaliação, pessoas, informações gerais, vídeos, imagens”. Durante a apresentação, 

eles afirmaram terem usado Google Maps, Street View, avaliação dos clientes e o 

Facebook para sua pesquisa. Com essas informações, eles adicionaram fotos nos 

itens e fizeram a separação de restaurantes entre os que servem buffet e os que 

servem prato feito. Durante a apresentação dos restaurantes mapeados, também 

expuseram suas opiniões em relação à qualidade da comida nos restaurantes, 

destacando que já almoçaram neles e conseguiam emitir opiniões relacionadas a esse 

fato. Os outros estudantes da turma também compartilharam suas opiniões em 

relação a diversos estabelecimentos apresentados.  

 

Figura 11 – Restaurantes que servem almoço 

 
Fonte: Mapa elaborado pelos estudantes, 2025 
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O terceiro mapeamento (Figura 12) teve como ponto de partida o mapeamento 

das “pontes da cidade, as que estão funcionando e interditadas”. De acordo com a 

apresentação, os estudantes relataram que o mapa foi organizado com três cores 

diferentes: verde para representar as pontes normais, amarelo para pontes pênsil e 

vermelho para as pontes interditadas, sendo sido mapeadas um total de 19 pontes. 

Em relação às motivações e à relevância da proposta elaborada, os estudantes 

destacaram que “impacta diretamente na vida das pessoas, pois facilita sua 

locomoção no dia a dia”. No processo de socialização, complementaram que puderam 

conhecer novas pontes a partir do mapeamento, descobrindo, portanto, mais aspectos 

sobre o deslocamento cotidiano no município de Timbó. 

Por último, apresentaram uma contagem do total de pontes, verificando duas 

interditadas, 17 em funcionamento, 15 em que passam carros e duas com acesso 

somente para pedestres. Ao relatar como realizaram o mapeamento, que linguagens 

ou instrumentos foram utilizados, afirmaram terem seguido os rios, por meio do Google 

Maps e Open Street Map, e utilizado também o Street View para verificar as condições 

da estrutura quanto à passagem de pedestres ou carros e quanto à confirmação da 

existência da ponte no lugar previamente verificado no mapa. Em alguns dos pontos 

marcados, os alunos adicionaram fotos para complementar a explicação, retiradas 

tanto do Street View quanto do Google Maps. 

 

Figura 12 – Pontes de Timbó, SC 

 
Fonte: Mapa elaborado pelos estudantes, 2025 
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O quarto mapeamento apresentado (Figura 13) também teve como temática as 

enchentes em Timbó, sendo relatado pelos estudantes como um mapa sobre 

“topografia e enchentes”. Para isso, foi utilizada uma ferramenta área para destacar 

locais com relevo mais baixo próximos de rios, nos quais é mais suscetível a 

ocorrência desse fenômeno climático. Como justificativa, os estudantes afirmaram que 

queriam “expor a segregação socio-econômico-espacial presente na cidade de Timbó, 

demonstrando a desigualdade entre residências localizadas em diferentes altitudes e 

o efeito das enchentes nas mesmas”. Durante a apresentação do mapa, os estudantes 

relataram que observaram essa situação em relação às moradias no município, em 

que ruas próximas do rio têm padrão socioeconômico mais baixo. Para confirmar 

essas informações, os estudantes adicionaram, em cada ponto no mapa, uma imagem 

do Street View; quando elas não estavam disponíveis, adicionaram prints das imagens 

de satélite obtidas pelo Google Maps. 

Ao relatar os elementos, as linguagens e as pesquisas necessárias para a 

construção do mapa, afirmaram ter utilizado o site da Defesa Civil, o Google Earth, o 

Street View, textos, mapas e vídeos. As cores utilizadas não tiveram uma função 

específica em relação aos riscos, servindo apenas para separar visualmente os 

bairros, pois as áreas destacadas foram apenas as que sofrem riscos dentro desses 

bairros, não havendo precisão dos níveis de risco que atingem cada local. Entretanto, 

os estudantes não destacaram de que forma obtiveram as informações topográficas 

relacionadas ao relevo para confirmar sua hipótese da segregação socioespacial 

relacionada à altitude do relevo. 
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Figura 13 – Áreas de enchente em Timbó 

 
Fonte: Mapa elaborado pelos estudantes, 2025 

 

O quinto mapeamento (Figura 14) teve como temática os loteamentos em 

Timbó ou, como destacado pelos estudantes em relação à escolha, “loteamentos 

prontos e em desenvolvimento em Timbó”. Foram destacados pelo menos 25 

loteamentos, sendo sete em desenvolvimento (laranja) e 18 finalizados (amarelo). 

Quanto à relevância da proposta, os estudantes destacaram que os seus mapas 

poderiam “evidenciar o processo de crescimento urbano, expansão da cidade, criação 

de novos empreendimentos residenciais” e, quanto às contribuições para “o estudo 

do lugar, pode mostrar impactos sociais, econômicos e ambientais”. A partir dos 

mapas, destacaram, durante as apresentações, que puderam verificar o crescimento 

da cidade, as zonas de desmatamento e os problemas decorrentes dessa expansão. 

Em relação aos elementos trazidos, às linguagens e às pesquisas, os 

estudantes demonstraram bastante profundidade, desde os planejamentos iniciais até 

os resultados apresentados durante a socialização. No planejamento, destacaram que 

“para a construção do mapa será utilizado o My Maps, alguns recursos como o Google 

Maps e sites de pesquisa. Alguns elementos como: localização, valores (se possível), 

imagens e vídeos, além disso descrições detalhadas de cada loteamento”. Em cada 

ponto, os estudantes adicionaram informações acerca da construção ou finalização 
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dos projetos, incluindo tanto imagens retiradas do Google quanto fotos que eles 

mesmos tiraram de loteamentos próximos às suas casas. Também afirmaram que 

utilizaram os sites das construtoras para obter informações, e quando estes não 

traziam informações suficientes, procuraram contatar as empreiteiras e imobiliárias 

responsáveis pelo loteamento para saberem a disponibilidade de vendas, o valor do 

projeto e o número de lotes. Posteriormente, adicionaram essas informações ao 

mapa.  

 

Figura 14 – Loteamentos de Timbó, SC 

 

Fonte: Mapa elaborado pelos estudantes, 2025 

 

Já o sexto mapeamento buscou demonstrar as farmácias no município de 

Timbó (Figura 15). Os estudantes destacaram que buscaram “mapear o crescimento 

das farmácias da cidade de 2019 até hoje”. A data foi escolhida como um referencial 

de antes da pandemia, pois a percepção dos estudantes era de que o crescimento de 

farmácias na cidade ocorreu como consequência da pandemia de covid-19 durante 

2020 e 2021. Conforme explicado pelos alunos sobre a relevância da proposta e como 

ajudaria a explicar a realidade, afirmaram que “ajuda a relacionar o adoecimento da 

população durante e após a pandemia, com o interesse econômico financeiro dos 

proprietários de farmácias”.  
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Em relação às ferramentas e às linguagens utilizadas, destacaram que iriam 

comparar “os locais das farmácias com antes (2019) e durante os anos (até 2025), 

usando imagens, textos”. Durante a socialização dos mapeamentos, mostraram 

comparações de fotos do Street View de antes e depois da pandemia, a fim de mostrar 

as mudanças no espaço com a construção de novos prédios e/ou a transformação de 

outros comércios em farmácias durante esse período. Destacaram também como há 

uma concentração muito grande desse tipo de estabelecimento na área central do 

município, mas que faltam farmácias distribuídas em outros bairros da cidade. 

 

Figura 15 – Farmácias em Timbó, SC 

 

Fonte: Mapa elaborado pelos estudantes, 2025 

 

Por fim, o último mapeamento (Figura 16) apresentado teve como foco a 

organização dos pontos históricos e turísticos de Timbó. Essa não foi a motivação 

inicial do grupo, pois eles queriam mapear “estabelecimentos importantes como por 

exemplo lugares para práticas esportivas”, mas isso foi alterado na versão final para 

que apresentassem os pontos turísticos como uma forma de mostrar o 

desenvolvimento cultural do município. Então, os estudantes catalogaram oito pontos 

turísticos de cidade, adicionando fotos desses locais junto com descrições, de modo 

a explicar por que esses pontos são importantes na história de Timbó.  
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Figura 16 – Pontos históricos e turísticos de Timbó, SC 

 

Fonte: Mapa elaborado pelos estudantes, 2025 

 

A análise dos mapas produzidos nos ajuda a compreender quais foram os 

objetos de interesse dos estudantes na produção dos mapeamentos, além de 

entender as diferenças entre o que se almejou fazer e os resultados alcançados. A 

partir do compartilhamento dos mapas com os colegas, das explicações em relação a 

seus caminhos e escolhas, os demais estudantes também puderam ter contato com 

os mapeamentos, ampliando suas visões sobre os possíveis caminhos nas 

produções, aprendendo o que atingiram e compreendendo o que poderia ser 

alcançado por meio de suas produções. Essas análises vistas a partir da perspectiva 

dos próprios estudantes serão abordadas na próxima seção. 

 

4.5 Quinta etapa: revisitando os mapas – o que aprendemos? 

 

A quinta etapa da proposta buscou rediscutir os mapeamentos e os 

aprendizados produzidos a partir da visão dos estudantes. Para esse fim, foi 

elaborado um questionário composto por 8 questões abertas, no qual os estudantes 

poderiam fazer uma autoavaliação sobre o processo de mapeamento e, a partir disso, 

discutir a efetividade da proposta para a formação do pensamento geográfico. Para a 

realização desta etapa, foi utilizada uma aula durante o horário normal de aula da 
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turma, com a participação total de 15 estudantes. Para auxiliar no processo de análise, 

os estudantes foram identificados com números, o que permite a comparação das 

respostas entre as diferentes questões, mantendo o sigilo das identidades dos 

participantes, conforme a determinação do Comitê de Ética. 

 A primeira questão buscou identificar quais ferramentas os estudantes 

utilizaram, fossem as apresentadas durante as aulas ou outras plataformas 

Geotecnológicas com que, porventura, tivessem tido contato durante a construção dos 

mapeamentos. Para uma análise qualitativa das respostas, não se procurou 

quantificar os dados obtidos, mas analisar padrões de respostas existentes que 

possam ajudar a compreender a construção dos pensamentos dos estudantes ao 

longo do processo. 

 

Quadro 6 – Questão 1: Você já conhecia as plataformas utilizadas durante as atividades? 

1. Você já conhecia as plataformas utilizadas durante as atividades? (My Maps, 

Google Earth, Street View, Open Street Map, etc.) 

Estudante 1: “Já tinha conhecimento de grande parte das ferramentas” 

Estudante 2: “Algumas dessas plataformas eu conhecia não todas. Como: My Maps, Open 

Street Map”. 

Estudante 3: “Não, foi a primeira vez que utilizei uma plataforma como My Maps” 

Estudante 4: “Não conhecia o My maps e o Open Street Map durante o desenvolvimento 

do trabalho” 

Estudante 5: “Eu já conhecia o Google Earth e o Street View, mas não tinha nem ideia de 

que existia um site como o My Maps para fazer os mapas em si” 

Estudante 6: “Conhecia alguns como Google Earth e Street View, conheci o My Maps pelo 

trabalho que fizemos e gostei muito de utilizá-lo” 

Estudante 7: “Sim, eu já conhecia esses aplicativos/site, exceto pelo Open Street Map” 

Estudante 8: “Conhecia as seguintes plataformas: Google Earth e Street View. Não 

conhecia: My Maps e Open Street Map” 

Estudante 9: “Sim, já conhecia estes aplicativos” 

Estudante 10: “Não, eu só conhecia o Google Earth e Street View” 

Estudante 11: “Algumas sim, o My Maps não” 

Estudante 12: “Não conheci somente fazendo a atividade” 

Estudante 13: “Eu conhecia o My Maps, Earth e o Street View” 

Estudante 14 “Sim, conhecia o Google Earth e Street View” 

Estudante 15: “Sim, e já conhecia” 
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O que se pode verificar através das respostas à questão 1 é que a maioria dos 

estudantes destacou já conhecer ou ter utilizado plataformas como Google Earth e 

Street View, sendo as mais famosas e presentes no smartphone dos estudantes, fato 

já destacado durante o questionário da primeira etapa realizada no Canvis. Por outro 

lado, os estudantes destacaram que não conheciam ou tivessem utilizado o My Maps, 

plataforma utilizada para os mapeamentos por todos os estudantes na pesquisa. O 

que se pode inferir dessa falta de conhecimento de plataformas como o My Maps é 

que os estudantes nunca haviam explorado a possibilidade de transformação dos 

mapas digitais que costumam frequentar. Para eles, eram artefatos estáticos, 

interativos em sua interface, mas não editáveis em seu processo de construção. 

Portanto, pensamos na fratura da autoria através dos mapeamentos abertos; ou, 

como abordado por Canto (2014, p. 50), “através da digitalização da informação não 

só os mapas como muitas outras formas de representação e linguagens passaram a 

contar com a participação dos usuários para se realizarem”. 

Para complementar a posição dos estudantes em relação à primeira questão, 

é interessante analisar como eles avaliaram seu uso dessas ferramentas (facilidades, 

dificuldades, possibilidades) no processo de mapeamento (Quadro 7). Nesse sentido, 

podemos compreender a efetividade do seu uso por parte dos estudantes na 

construção colaborativa dos mapeamentos apresentados. 
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Quadro 7 – Questão 2: Como você avalia seu uso dessas ferramentas para mapeamentos? 

2. Como você avalia seu uso dessas ferramentas para os mapeamentos? 

(dificuldades, facilidades, possibilidades, etc.) 

Estudante 1: “São boas ferramentas com funções interessantes” 

Estudante 2: “O uso dessas ferramentas facilita nesses mapas, principalmente pela 

velocidade e facilidade de produzir os mapas” 

Estudante 3: “Facilidade porquê uso do aplicativo era bem bom” 

Estudante 4: “Tive dificuldades até me adaptar com as ferramentas, mas depois ficou mais 

fácil” 

Estudante 5: “Poderiam ter mais opções de mapas dentro do My Maps, eu achei difícil 

selecionar áreas específicas, mas em geral, se você usar por um tempo, não é tão difícil” 

Estudante 6: “Tive bastante facilidade na maioria pois conhecia, porém tive dificuldade no 

My Maps pois não conhecia o site, principalmente na parte de salvar e adicionar imagens” 

Estudante 7: “Eu achei razoavelmente fácil, é possível fazer vários mapas diferentes usando 

esses aplicativos como informação. Portanto existe áreas nas cidades (ruas, becos, etc) 

que não dá pra acessar, o que dificulta na hora de mapear certas informações” 

Estudante 8: “Nas ferramentas que já conhecia o uso foi fácil e simples. Já o My Maps foi 

mais trabalhoso, visto que diversas vezes ele não salvou informações editadas” 

Estudante 9: “Bastante facilidade em achar o que eu precisava para o trabalho” 

Estudante 10: “Facilidades, tanto para a locomoção do dia e para o mapeamento” 

Estudante 11: “Muitas possibilidades e fácil entendimento” 

Estudante 12: “Após pegar prática não foi tão difícil” 

Estudante 13: “Foi bem fácil o uso dos aplicativos, não tive nenhuma dificuldade” 

Estudante 14: “Eu achei chato e é difícil usar sem um computador bom” 

Estudante 15: “Não tem dificuldades é só usar” 

 

Aqui verificamos que alguns estudantes demonstraram dificuldades iniciais 

em relação ao My Maps na construção dos mapeamentos, sejam elas práticas, como 

a dificuldade de salvar ou adicionar imagens, sejam por falta de compreensão inicial 

da ferramenta. Porém, a maior parte dos estudantes relatou que uso é fácil ou se 

tornou fácil a partir da prática. Compreender esse uso é importante na análise dos 

próprios mapeamentos, a fim de que os alunos entendam que os resultados obtidos e 

construídos não foram impactados por questões de ordem técnica. Também há o 

destaque de alunos sobre áreas da cidade que não puderam acessar, talvez 

relacionado ao uso do Street View, pois a cobertura em determinados pontos da 

cidade é limitada e desatualizada. A próxima pergunta procurou analisar quais as 
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ferramentas, sites, aplicativos e mapas os estudantes utilizaram na construção dos 

mapas.  

 

Quadro 8 – Questão 3: Quais ferramentas, sites, aplicativos, mapas, você utilizou nos seus 
mapeamentos? 

3. Quais ferramentas, sites, aplicativos, mapas, você utilizou nos seus 

mapeamentos? 

Estudante 1: “Utilizei sites de viagem ou da prefeitura. Também perguntei para pessoas que 

conheciam”. 

Estudante 2: “Utilizei o My Maps como site e pesquisas em sites de ‘viagens’ para acumular 

e possuir/adquirir mais informações”. 

Estudante 3: “Google e My Maps”. 

Estudante 4: “My Maps, Google Maps, Open Street Maps, site da defesa civil” 

Estudante 5: “Google Maps, Google Earth, My Maps, o site da defesa civil de Timbó e os 

mapas disponibilizados por eles em conjunto com a FURB (sobre as ruas em Timbó que 

são afetadas pelas enchentes)”. 

Estudante 6: “My Maps, Google Earth, Street View e sites com o assunto do nosso trabalho” 

Estudante 7: “Eu usei o My Maps, Street View, Google Earth e também sites da prefeitura 

(por exemplo, da Defesa Civil) para achar mais informações”. 

Estudante 8: “My Maps, Google Earth, Street View e sites do Google sobre os loteamentos, 

que foi o ‘tema’ do nosso mapeamento”. 

Estudante 9: “Google Maps, My Maps, Google Earth e também fui presencialmente em 

alguns lugares para tirar fotos”. 

Estudante 10: “My Maps e Google Earth”. 

Estudante 11: “My Maps, Google Earth e Street View”. 

Estudante 12: “My Maps, Open Street e site da defesa civil”.  

Estudante 13: “Usei o maps, ele serviu para voltar no tempo” 

Estudante 14: “O Street View e o My Maps” 

Estudante 15: “Google Maps” 

 

Aqui, os estudantes puderam demonstrar a diversidade de ferramentas 

utilizadas em seus mapeamentos, possibilitando compreender o uso de diferentes 

linguagens e de diversas formas de representação. Nesse sentido, percebe-se que a 

maioria dos estudantes optou por utilizar basicamente o My Maps, a plataforma na 

qual seriam realizados os mapeamentos, com o uso de alguma outra ferramenta em 

conjunto, como Google Earth, Maps ou Street View. Quando o uso de sites que 
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utilizaram no processo de mapeamento, os estudantes 4, 5, 7 e 12 afirmaram terem 

consultado o site da Defesa Civil do município de Timbó — o que possivelmente 

ocorreu para a elaboração dos mapas relacionados a eventos climáticos, como as 

enchentes. Essa consulta em outros sites indica a procura por mais informações para 

embasar a construção, indo além do mapa em si, procurando agregar uma base de 

dados mais sólida para a produção da equipe, enriquecendo os mapeamentos 

produzidos.  

Os estudantes também procuraram combinar o uso de duas ou mais 

ferramentas de mapas em suas produções, com destaque ao Google Earth, para 

visualização de imagens por satélite, e do Street View, para visualização das ruas no 

sentido horizontal, incluindo a visualização de imagens históricas, possibilitando a 

comparação da evolução da paisagem ao longo do tempo. Para entender como os 

estudantes relacionaram esse uso às diferentes linguagens, a Questão 4 procurou 

abordar essa percepção. 

 
Quadro 9 – Questão 4: Conseguiu relacionar diferentes linguagens em seus mapas? 

4. Conseguiu relacionar diferentes linguagens em seus mapas? Quais? 

Estudante 1: “Imagens”. 

Estudante 2: “Imagens, textos de artigos e informações com base de pesquisas” 

Estudante 3: “Sim, imagens” 

Estudante 4: “Visuais, utilizando cores diferentes e imagens” 

Estudante 5: “A gente teve mais dificuldade, tiveram vários trabalhos que tiveram 

linguagens diferentes. No nosso trabalho foram as imagens do Street View, sobre as ruas, 

e o desenho já que ‘desenhamos’ a área dos bairros que são atingidas por enchentes”. 

Estudante 6: “Sim, utilizamos imagens, vídeos e textos” 

Estudante 7: “Sim, usei texto, imagens e até fiz um ‘desenho’ dos pontos destacados no 

mapa” 

Estudante 8: “Sim, utilizamos textos dos sites dos loteamentos, imagens e vídeos” 

Estudante 9: “Sim, usamos imagens, o mapa em si, vídeos e textos” 

Estudante 10: “Sim, usamos imagens dos locais e textos de explicação” 

Estudante 11: “Sim, verbal e a não verbal com o uso de imagens” 

Estudante 12: “Imagens” 

Estudante 13: “Não entendi a pergunta” 

Estudante 14: “Sim, coloquei imagens nos mapas” 

Estudante 15: “Sim, inglês” 

 

Com exceção de dois estudantes (13 e 15), todos afirmaram terem usado 

imagens como outras linguagens em seus mapas, além de textos, desenhos e vídeos. 

As imagens diferiram em cada um dos mapeamentos, conforme cada uma das 

propostas, sendo uma categoria única para representar uma grande diversidade de 
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abordagens que foram utilizadas. Entre as imagens utilizadas nos mapas, podemos 

verificar fotografias de satélite, prints do Street View, fotos dos estabelecimentos 

postadas por usuários e fotografias tiradas pelos próprios estudantes. Os vídeos, em 

alguns mapeamentos, como o dos Loteamentos de Timbó (Figura 14), não foram 

elaborados pelos próprios estudantes, mas encontrados em suas pesquisas sobre os 

empreendimentos imobiliários que estão em construção no município, tendo sido 

utilizados para ampliar a compreensão acerca da temática abordada.  

Como apontado por Batista, Becker e Cassol (2018), a Pedagogia dos 

Multiletramentos possibilita que se atenda às novas mídias e tecnologias, no sentido 

de diversificar as linguagens, sendo o uso de mapas mais uma dessas linguagens 

usadas como fonte de entendimento do mundo. É importante compreender se a 

ampliação de abordagens na elaboração dos mapas, indo além dos signos e cores da 

cartografia tradicional, possibilitaram a efetivação do aprendizado em relação à 

Geografia. Nesse sentido, a próxima questão aborda essa percepção dos estudantes, 

em relação à sua própria atuação na construção dos mapas e a contribuição para o 

aprendizado sobre o local de vivência. 

 

Quadro 10 – Questão 5: Você considera que pela atividade ter envolvido a construção de 
mapeamentos sobre o local de vivência, isso contribuiu com sua aprendizagem? 

5. Você considera que pela atividade ter envolvido a construção de 
mapeamentos sobre o local de vivência, isso contribuiu com sua 

aprendizagem? De que forma 

Estudante 1: “Aprendi a utilizar o My Maps e um pouco mais sobre a história da cidade”. 

Estudante 2: “Sim. Pela descoberta da produção de criar, novos lugares e adquirir 

‘habilidades’ de se localizar, quando precisar” 

Estudante 3: “Sim, por causa da localização do lugar do que a pessoa pegou e descobertas 

de lugares que não conhecia” 

Estudante 4: “Sim, tendo conhecimento sobre locais de risco de enchentes na cidade” 

Estudante 5: “Acho que sim, a gente se identifica mais com os mapas quando eles giram 

em torno da nossa realidade, além de perceber quantos temas diferentes podem ser 

abordados”. 

Estudante 6: “Sim, principalmente sobre como certos lugares foram mudando e perdendo 

áreas verdes para construção de prédios e casas que em sua maioria são acessíveis 

apenas para pessoas ricas”. 

Estudante 7: “Sim, pois descobri coisas/pontos da minha cidade que antes eu desconhecia, 

seja restaurantes, loteamentos, pontos de enchente, pontes...”. 



92 

 

Estudante 8: “Sim, auxiliando a observar o lugar a nossa volta. Observando nosso mapa e 

de colegas da sala, foi possível compreender: áreas que foram desmatadas devido a 

construção de loteamentos, restaurantes de nossa cidade, locais que pegam enchente, 

etc.” 

Estudante 9: “Contribui no conhecimento, pois conhecemos nossos lugares, dados” 

Estudante 10: “Sim, porque conheci novos lugares e até suas histórias e como eram 

antigamente” 

Estudante 11: “Sim, conheci novos lugares e histórias” 

Estudante 12: “Sim, pois acabamos conhecendo melhor o lugar em que vivemos” 

Estudante 13: “Eu vi Timbó com outros olhos, vi que ele evolui bastante durante os últimos 

11 anos” 

Estudante 14: “Um pouco, me ajudou a me localizar melhor” 

Estudante 15: “Sim, contribuiu” 

 

Os estudantes destacaram que as atividades realizadas contribuíram para seu 

entendimento sobre o local de vivência. Inclusive, a partir dos relatos, observa-se que 

os estudantes analisaram que compreenderam mais aspectos sobre a realidade local 

a partir dos mapeamentos que os colegas apresentaram. Algumas análises foram 

mais críticas, tendo explicado especificamente fatos que observaram a partir dos 

mapeamentos, como o caso dos estudantes 6 e 8, que observaram como a construção 

de loteamentos ocasionou a perda de vegetação em alguns pontos da cidade.  

Quando analisamos essas respostas, é possível ver como os estudantes foram 

para além do artefato mapa, tendo conseguido enxergar aquilo que não estava 

mapeado, ou seja, os fatos ocultos por trás das linhas, dos pontos e dos traços que 

compõem a produção. Portanto, entendemos que somente o estudo e a repetição de 

fórmulas prontas não é o caminho para o pensamento crítico e, consequentemente, 

para o pensamento geográfico por meio dos mapas. Sobre isso, Lobato (2020, p. 177) 

indaga: 

 

Que ilusão é essa que se criou, na qual o conhecimento da exatidão da escala 
faria da criança um exímio “mapeador”, pois, se a mesma, somente fixar na 
cabeça que quando o denominador diminui, a escala cartográfica aumenta, 
tem-se aqui uma escala grande; mas, essa escala grande atenderia, de fato, 
aos anseios no que tange a compreender as relações espaciais daquilo que 
se vê cheio de detalhes nos mapas? 
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Nesse sentido retomamos a análise das questões efetuadas na última etapa da 

aplicação para verificar como os alunos perceberam e construíram seus 

mapeamentos a partir de suas percepções da realidade vivida. Nesse sentido, 

buscamos perguntar se os estudantes já tinham pensado na possibilidade de construir 

seus próprios mapas e se essa experiência foi proveitosa ou efetiva para eles. 

 

Quadro 11 – Questão 6: Você já tinha pensado na possibilidade de construir mapas? 

6. Você já tinha pensado na possibilidade de construir mapas? Como foi essa 

experiência para você? 

Estudante 1: “Não tinha pensado em fazer isso antes da atividade, no máximo mapas 

ficcionais” 

Estudante 2: “Nunca pensei. Mas a experiência de produzir meu próprio mapa. Eu 

particularmente gostei”. 

Estudante 3: “Não mas gostei até pois foi fácil de me localizar” 

Estudante 4: “Não, foi diferente, trabalhoso, mas divertido e fiquei feliz com o resultado final” 

Estudante 5: “Não, nesse caso específico não. Eu gosto de desenhar e fazer mapas 

fictícios, mas mapas que falam sobre o que a gente vê e vive nunca passaram na minha 

cabeça” 

Estudante 6: “Sim, foi uma experiência interessante e que contribuiu muito para o 

aprendizado sobre o local onde vivemos” 

Estudante 7: “Não, foi uma experiência nova e diferente, mas gostei até, apesar de que 

depois de apresentar o trabalho eu percebi diversos pontos que eu posso melhorar” 

Estudante 8: “Nunca havia pensado em construir mapas, foi uma boa experiência, de 

grandes descobertas” 

Estudante 9: “Já pensei na possibilidade, foi bem interessante e bom de fazer” 

Estudante 10: “Nunca tinha pensado e até que foi legal” 

Estudante 11: “Não, foi uma boa experiência” 

Estudante 12: “Não, eu achei uma experiência interessante” 

Estudante 13: “Não tinha pensado, mas foi diferente, principalmente por ver a evolução de 

Timbó” 

Estudante 14: “Não, diferente, mas não foi muito legal” 

Estudante 15: “Já construí mapas no passado” 

 

Durante a primeira etapa, questionamos os estudantes buscando entender as 

percepções iniciais acerca dos mapas. Naquele momento, a maioria dos estudantes 

destacou já ter tido a experiência de desenhar mapas, afirmando que a escola era o 
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principal lugar em que fizeram isso. Também analisamos como os mapas digitais eram 

os preferidos pelos estudantes em detrimento dos mapas em papel, principalmente 

por conta da interatividade e da facilidade de uso no dia a dia. Ao analisar as respostas 

da questão 6, percebemos que, apesar de os alunos preferirem os mapas digitais, a 

maioria nunca tivera a experiência de construir um. Essas experiências nos fazem 

questionar a relação dos estudantes com os mapas, os quais, na maioria das vezes, 

são dados como produtos acabados, impassíveis de modificações. Era assim a 

relação dos estudantes, fosse em seu próprio cotidiano, fosse nas aulas de Geografia; 

portanto, a noção de aluno mapeador não existia em grande parte (Girardi et al., 2011; 

Seccatto, 2022). 

Em relação às respostas, a grande maioria dos estudantes disse ter sido uma 

experiência interessante e terem gostado de produzir seus próprios mapas. A partir 

de seus mapas, os estudantes foram colocados na posição de autores de suas 

próprias representações espaciais, percebendo os mapas como construções 

possíveis para estudo, análise e crítica da realidade vivida. Essas noções 

possibilitaram a emergência do aluno mapeador, autônomo em suas opções e 

caminhos traçados, favorecendo os raciocínios necessários à concepção do 

pensamento geográfico.  Isso nos leva ao último questionamento: em que sentido os 

mapas produzidos contribuíram para o estudo do lugar? Como eles podem ajudar? 

 
Quadro 12 – Questão 7: O mapa produzido por você e seus colegas pode contribuir para o estudo do 

lugar onde vive? 

7. O mapa produzido por você e seus colegas pode contribuir para o estudo do 
lugar onde vive? De que forma pode ajudar? 

Estudante 1: “Pode mostrar pontos importantes para o desenvolvimento da cidade ou 

história” 

Estudante 2: “Sim. Informações e dados possuídos no mapa. Contribuindo em parte de 

localização, horários, etc.”. 

Estudante 3: “Sim, pois ajuda a população a se desenvolver” 

Estudante 4: “Sim, alertar as pessoas sobre quais locais tem maior e menor risco de 

enchentes” 

Estudante 5: “Mesmo o nosso mapa não tendo ficado como a gente queria, se ele tivesse 

dado um pouco mais certo, a contribuição da relação entre a localização das casas e as 

questões socioeconômicas teria sido muito boa”. 

Estudante 6: “Sim, nos ajuda a observar e aprende melhor sobre nossa cidade, inclusive 

problemas que acabam passando despercebidos no dia a dia”. 
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Estudante 7: “Sim, pode ajudar no conhecimento da cidade, alertando a população, 

mostrando o desenvolvimento da cidade e até mesmo ajudar turistas ou pessoas novas”. 

Estudante 8: “Sim, com o nosso mapa é possível observar como a população timboense 

vem crescendo. E como ocorreu desmatamento para a construção de novos loteamentos 

residenciais”.  

Estudante 9: “Pode contribuir com o conhecimento a nossa volta e como nossa cidade vem 

crescendo ultimamente, assim conhecemos como está a demanda da cidade” 

Estudante 10: “Sim, porque falamos sobre as pontes de Timbó e ela pode ajudar na nossa 

locomoção do dia a dia”.  

Estudante 11: “Sim, ajuda na locomoção” 

Estudante 12: “Sim, pode ajudar pessoas que vem de fora para morar aqui e não sabem 

quais áreas são afetadas pelas enchentes”. 

Estudante 13: “Pode contribuir para saber a evolução do município”. 

Estudante 14: Sim, para as pessoas saberem onde estão as farmácias em Timbó” 

Estudante 15: “Sim, sobre enchentes e elevações” 

 

Essas respostas demonstram os sentidos que os estudantes atribuíram aos 

próprios mapeamentos realizados, frutos de suas inquietações e visões sobre a 

realidade local. As análises giraram em torno do crescimento da cidade e como os 

mapas poderiam ajudar a compreender esse crescimento, do desmatamento de áreas 

verdes, das áreas de risco de enchentes, de novos loteamentos, de estabelecimentos 

comerciais, de novas estradas e de que o entendimento desses aspectos ajudaria a 

desenvolver a própria percepção acerca de Timbó.  

Esses aspectos reforçam as potencialidades das próprias NTDICs em relação 

ao ensino de Cartografia na escola e a importância dos diversos letramentos, 

ampliando os mapas para além de si mesmos, de forma interativa, híbrida e 

multimodal. Essas criações ainda permitem reforçar a promoção de possibilidades 

para que, a partir de colaborações, interações e criações, seja no meio físico ou no 

ciberespaço, os estudantes percebam seu papel como cidadão ativo no mundo.  

 

4.6 Aprendizagens docentes sobre mapas híbridos e multimodais 

 

Que aprendizados produzimos a partir desses mapeamentos? Que 

contribuições foram possíveis para Cartografia Escolar no Ensino Médio a partir dos 

mapas híbridos e multimodais? Neste tópico, pensaremos os mapas e as experiências 
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desenvolvidas dentro da perspectiva da Pedagogia dos Multiletramentos e seus 

desdobramentos na aprendizagem docente. 

Quando pensamos a Geografia Escolar, pensamos em suas especificidades, 

nas diferentes realidades em que a aplicamos, em cada cenário disposto e que cada 

sentido é alterado conforme as características do lugar. O que nos faz pensar que 

existem Geografia(s) no contexto escolar, como uma modalidade distinta da Geografia 

Acadêmica, em uma relação de interdependência de conhecimentos produzidos. A 

realidade que estudamos se situa dentro da realidade dos estudantes, no universo 

concebido e produzido por eles, na visão que têm do espaço geográfico que permeia 

o seu dia a dia. As produções concebidas pelos estudantes ao longo das etapas deste 

trabalho, portanto, podem ser replicadas em outros locais de estudo — mas não 

repetidas, dada a grande diversidade de realidades que nos são dispostas.  

O que nos aproxima de outros estudos é a busca por uma forma de 

compreender como se produz o pensamento geográfico. Que tipos de raciocínios são 

necessários? Existe uma receita pronta? É possível replicar modelos preestabelecidos 

ou cada local é passível da construção de seu próprio modelo? Em sala de aula, nós, 

professores, sentimos uma angústia: ao mesmo tempo em que as políticas 

educacionais vão impondo regras, burocracias e engessando o trabalho docente, 

tentamos maneiras de sobrepujar essas regras, trazendo novos sentidos para o que 

produzimos e realizamos. O que se quer dizer, de toda forma, é que existe uma 

Geografia Escolar e que ela não é a mera simplificação da Geografia Acadêmica, indo 

muito além disso: 

 

nessa complicada construção social, há um elemento importante que une as 
duas modalidades: o pensamento geográfico como referência. Para a 
Geografia Acadêmica, o foco é a produção, por especialistas, de 
conhecimentos sistemáticos, metódicos, conscientemente vinculados a um 
ramo particular do saber. Para a Geografia Escolar, a meta é a produção, por 
pessoas comuns, sobretudo crianças e jovens, de conhecimentos 
significativos para a vida cotidiana, para a participação na vida social com 
qualidade, consciência e responsabilidade cidadãs. Em ambas as 
modalidades se reconhece que um modo de pensar peculiar está na base 
dessa produção de conhecimentos (Cavalcanti, 2019, p. 86). 

 

É neste ponto que pensamos os mapas multimodais e híbridos como forma de 

desenvolver esses conhecimentos “significativos para a vida cotidiana”, como um 

modelo possível para a criação de sentidos na Geografia Escolar e para a promoção 

de raciocínios do pensamento geográfico. Partimos das definições de Batista (2019) 
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para pensar esses mapas, sendo os mapas híbridos fruto da combinação de 

materializações interativas, colaborativas e poli ou multiautorais, e os mapas 

multimodais os que combinam a utilização de diferentes linguagens, diferentes 

ferramentas e programas que dialoguem com variadas formas de expressão.  

Os mapas produzidos pelos estudantes se mostram mapas híbridos ao se 

colocarem como fruto da composição colaborativa dos estudantes na busca por dados 

em diferentes fontes, resultando em uma produção cartográfica inédita. Novos mapas 

foram criados a partir da remixação de mapas preexistentes; assim, não se tornam 

uma cópia, mas produções que criam novos sentidos e visões acerca do lugar de 

vivência dos estudantes.  

Além disso, os mapeamentos produzidos também se colocam como 

multimodais ao utilizarem diferentes linguagens e ferramentas. Apesar de os 

mapeamentos terem sido publicados em uma única plataforma, o My Maps, eles 

utilizaram linguagens oriundas de diversas fontes, materializando conexões entre as 

visões de satélite do Google Earth, das visões horizontais obtidas através das 

fotografias do Street View, dos diferentes sites utilizados como embasamento para a 

construção dos bancos de dados dos mapas, dos vídeos e fotografias utilizadas e das 

diferentes formas de apresentação dos resultados.  

 

  



98 

 

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

O objetivo desta pesquisa foi compreender como os mapas híbridos e 

multimodais, dentro da perspectiva da Pedagogia dos Multiletramentos, pode 

contribuir para o desenvolvimento do pensamento geográfico no contexto escolar. É 

uma questão por si só hercúlea, no sentido de que o contexto escolar nunca nos é um 

laboratório de pesquisa neutro das subjetividades do ser humano. Os resultados são 

frutos das interações entre professor-pesquisador, alunos mapeadores e o meio que 

nos é disposto. Por que disposto? Porque ele se insere na realidade do professor 

como atuante na sala de aula dessa escola, na comunidade e na realidade local. Só 

isso ainda não nos basta: é preciso dizer como os resultados obtidos são resultado da 

pesquisa em uma sala de aula, de uma escola, de um bairro, de uma cidade, de um 

estado, de um país específico. A experiência não se esgota por si, mas abre outras 

possibilidades, sobre as quais vamos refletir neste capítulo. 

Vamos retomar nossa trajetória para resolver essas questões. Se, talvez, não 

tenhamos um final, esta pesquisa tem um início, e ela remonta a um jovem do interior 

do município de Rio dos Cedros, apaixonado pelas aventuras de Júlio Verne e A Volta 

ao Mundo em 80 dias. Um jovem ansioso por decorar as capitais de países com 

nomes estranhos que seu pai deixava todos os dias antes de ir trabalhar. Um jovem 

que cresce sempre apaixonado por conhecer mais sobre os lugares, em contato com 

os mapas, observando, em suas viagens ao centro para ir ao mercado, as paisagens 

que o cercavam, apaixonado por aquilo que vê e o que vive. Os sonhos desse jovem 

era ser motorista de ônibus, talvez na ânsia de conhecer novos lugares e realidades. 

Quem diria que a Geografia o faria viajar por todos os lugares sem precisar sair de 

casa. As trajetórias de sua vida que o levam ao Ensino Superior, onde tem contato 

com textos, discussões e momentos que o levam a ser professor. É um caminho 

repleto de encontros, desencontros, certezas e incertezas, que o coloca a caminho da 

pesquisa realizada e do objeto de deste estudo.  

O que procuramos resolver, então, ao buscarmos entender como os jovens 

estudantes desenvolvem o pensamento geográfico? No caminho para o mestrado, 

alguns textos em especial inspiraram a proposição que aqui foi defendida. A tese 

defendida por Ana Gláucia Seccatto (2022), Cartografia e tecnologias digitais: 

experimentações em diferentes contextos escolares, é um ponto de partida para 
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pensar como os mapas — no caso, mapas a partir de tecnologias digitais — podem 

auxiliar a resolver esse problema sobre como os jovens pensam sua realidade e a 

partir do que é possível desenvolver essa forma de pensamento específica, no caso, 

raciocínios específicos que levam ao pensamento geográfico. Uma resposta que a 

autora traz é a ideia de novos letramentos cartográficos. Durante a trajetória no 

mestrado, outros autores nos são apresentados, o projeto de pesquisa inicial avança 

e uma nova ideia emerge a partir dos multiletramentos; autores como Lobato (2020) 

e Batista (2019) serviram de guia para a elaboração final de nossa proposta. 

Essas proposições nos levaram a pensar sobre a aplicação dos mapas híbridos 

e multimodais como forma de trabalhar, no contexto escolar, os multiletramentos, a 

cartografia e o pensamento geográfico. Questões que, como docentes da educação 

básica e pública, procuramos elucidar, e os mapeamentos produzidos são o fruto 

dessas diferentes interações. A Pedagogia dos Multiletramentos possibilitou um 

modelo de trabalho com todo esse amálgama, com processos demonstrados por 

Cope e Kalantzis (2009), a saber: (a) Experienciar; (b) Conceitualizar; (c) Analisar; e 

(d) Aplicar.  

Essas proposições serviram para a elaboração da sequência didática aplicada, 

para que os estudantes, por meio de diferentes linguagens, ferramentas, anseios e 

desejos, criassem seus próprios mapas. A ideia inicial de um tema específico foi logo 

descartada ao perceber a disposição dos estudantes por mapearem os temas que 

lhes convinham. Aqui nos coube tão bem ao compreender que o importante não era 

mapear um tema específico e seguir um modelo estabelecido, mas abrir o leque de 

nossa proposta e ampliar os mapeamentos. 

 A sequência didática construída para esta pesquisa foi organizada em cinco 

etapas. A primeira etapa, com a Pedagogia dos Multiletramentos como mote, partiu 

da percepção dos estudantes sobre os mapas. Para isso, aplicamos um questionário 

em formato de mapa por meio da plataforma Canvis, o que nos possibilitou entender 

de onde se partia. Os estudantes compreendiam os mapas como instrumentos 

práticos, artefatos locacionais que estavam ali, mas era possível compreender que o 

mapa era um objeto estático, imutável. 

Sabendo dessas características, o estudo avançou para a segunda etapa, o 

processo de conceitualização, em que foram apresentados outros mapas, fazendo um 

resgate histórico da cartografia até as novas ideias e possibilidades que se abrem com 
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as NTDICs em nossa sociedade atual. Esses mapas são apresentados junto de 

questionamentos como “o que é considerado um mapa?”. O que se almejou foi engajar 

os estudantes dentro da proposta, mostrando que os mapas se abrem para 

interpretações, as quais podem demonstrar a visão de mundo do próprio autor do 

mapa. 

Na terceira etapa, os estudantes foram colocados na posição de autores. Em 

colaboração com seus colegas, planejaram, criaram e (re)mixaram os mapas. As 

equipes produziram seus mapas utilizando o My Maps em conjunto com outras 

ferramentas e bancos de dados, preparando-os para, após essa etapa, 

compartilharem suas produções com seus colegas. Na quarta etapa, os estudantes 

foram questionados quanto a suas escolhas, socializando as produções de forma a 

entender os mapas para além de seus elementos básicos, considerando as intenções 

que permearam suas construções.  

Esse processo é analisado na quinta etapa, em que os estudantes 

responderam a um questionário final e puderam compartilhar seus aprendizados. Os 

resultados demonstram que os estudantes, colocados na posição de autores e  

analisando sua realidade, podem desenvolver raciocínios que os levem a pensar 

geograficamente. Por meio das respostas aos questionários, das discussões em sala 

de aula e dos mapeamentos produzidos, é possível percebê-los indo além dos 

aspectos tradicionais da Geografia Escolar ao incluírem novas ferramentas para 

auxiliar na percepção do espaço. Os estudantes podem desenvolver raciocínios que 

relacionam os aspectos do cotidiano com conhecimentos geográficos que aprofundem 

suas observações.  

Assim, esperamos que as propostas aqui não sejam um ponto de chegada, 

mas um ponto de partida para propostas que vão além, que procurem aprofundar a 

compreensão da Geografia Escolar, suas possibilidades e caminhos e que possam 

avançar em respostas sobre como desenvolver o pensamento geográfico. Como nos 

diz Cavalcanti (2019, p. 15): “sobrelevo, e ainda, que fazer e conhecer Geografia é um 

modo de ser e, também de se conhecer como pessoa, como cidadão, como sujeito 

social. É uma maneira de atuar na vida”.   
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APÊNDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 
Título do estudo: MULTILETRAMENTOS NA CARTOGRAFIA ESCOLAR: 

ESTRATÉGIAS PEDAGÓGICAS PARA A ESCOLA DE EDUCAÇÃO BÁSICA RUY 

BARBOSA, TIMBÓ, SC 

 
Pesquisador responsável: Douglas Kaucz; Natália Lampert 

Batista Instituição/Departamento: Universidade Federal de 

Santa Maria, UFSM - RS Telefone e endereço postal completo: 

Av. Roraima, 1000 – Prédio 17, sala 1303 Local da coleta de 

dados: Rua Recife, 293 – Centro, Timbó, SC 

 
Nós, Douglas Kaucz e Natália Lampert Batista, responsáveis pela pesquisa 

“Multiletramentos na Cartografia Escolar: Estratégias pedagógicas para o 

desenvolvimento do pensamento geográfico na Escola de Educação Básica Ruy 

Barbosa, Timbó, SC”, o convidamos a participar como voluntário deste nosso 

estudo. 

Por meio desta pesquisa pretende-se identificar como os mapas multimodais 

e híbridos podem colaborar para a cartografia escolar e para o desenvolvimento do 

pensamento geográfico nas aulas de Geografia na Escola de Educação Básica Ruy 

Barbosa, Timbó, SC. Acreditamos que ela seja importante porque permitirá 

reconhecer como o desenvolvimento do pensamento geográfico pode ocorrer, 

através da pedagogia dos multiletramentos e dos mapas híbridos e multimodais nas 

aulas de Geografia do Ensino Médio. 

Para o desenvolvimento deste estudo será feito o seguinte: Após o trabalho 

aprovado pelo comitê de ética da UFSM, será desenvolvida uma sequência didática 

com os estudantes, desenvolvendo a temática. A partir dessas aulas introdutórias, 

os alunos construirão os próprios mapas sobre o lugar onde vivem, identificando 

aspectos da vida local e cotidiana relacionadas aos contextos urbanos e rurais do 

município de Timbó. Sua participação constará em realizar os mapeamentos 

propostos, como parte das aulas de Geografia, dentro dos horários normais de aula 

já definidos pela escola. Caso você não aceite participar, você participará da aula, 
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pois o primeiro pesquisador é regente da turma e a atividade comporá o 

cronograma da disciplina, mas seus dados não serão utilizados para fins de análise. 

Sendo sua participação voluntária, você não receberá benefício financeiro. Os 

gastos necessários para a sua participação na pesquisa serão assumidos pelos 

pesquisadores. 

É possível que aconteçam os seguintes desconfortos ou riscos: O estudo 

apresenta riscos mínimos, inerentes à vida diária. Desse modo, não pretende 

causar nenhum dano físico, mental, espiritual ou social aos participantes, uma vez 

que a proposta consiste na atividade pedagógica de construção de mapas, 

utilizando ferramentas digitais disponíveis na escola. Caso algum participante da 

pesquisa se sentir desconfortável com a utilização dessas ferramentas, sua 

participação na pesquisa será imediatamente interrompida. Fica, também, 

garantido o seu direito 

e requerer indenização em caso de danos comprovadamente decorrentes da 

participação na pesquisa. 

Os benefícios que esperamos como estudo são colaborar de forma gratuita 

com o processo de ensino-aprendizagem de Geografia no Ensino Médio. Os 

estudantes poderão atuar de forma efetiva na construção do aprendizado, ao 

construírem os mapeamentos propostos por meio das atividades da sequência 

didática realizada. Você tem garantida a possibilidade de não aceitar participar ou 

de retirar sua permissão a qualquer momento, sem nenhum tipo de prejuízo pela 

sua decisão. 

Durante todo o período da pesquisa você terá a possibilidade de tirar qualquer 

dúvida ou pedir qualquer outro esclarecimento. Para isso, entre em contato com 

algum dos pesquisadores ou com o Comitê de Ética em Pesquisa com Seres 

Humanos. 

As informações desta pesquisa serão confidenciais e poderão divulgadas em 

eventos ou publicações, sem a identificação dos voluntários, a não ser entre os 

responsáveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre sua participação. 
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Autorização 

 

Eu,_____________________, após a leitura ou a escuta da leitura deste 

documento e ter tido a oportunidade de conversar com o pesquisador responsável, 

para esclarecer todas as minhas dúvidas, estou suficientemente informado, ficando 

claro para que minha participação é voluntária e que posso retirar este 

consentimento a qualquer momento sem penalidades ou perda de qualquer 

benefício. Estou ciente também dos objetivos da pesquisa, dos procedimentos aos 

quais serei submetido, dos possíveis danos ou riscos deles provenientes e da 

garantia de confidencialidade. Diante do exposto e de espontânea vontade, 

expresso minha concordância em participar deste estudo e assino este termo em 

duas vias, uma das quais foi-me entregue. 

 
Timbó (SC) ..... de ..................... de 20...... 

 
 
 

 

Assinatura do voluntário 
 

 

Assinatura dos responsáveis pela obtenção do TCLE 
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APÊNDICE B - TERMO DE CONFIDENCIALIDADE 
 
 
Título do projeto: MULTILETRAMENTOS NA CARTOGRAFIA ESCOLAR: ESTRATÉGIAS 

PEDAGÓGICAS PARA A ESCOLA DE EDUCAÇÃO BÁSICA RUY BARBOSA, TIMBÓ, SC 

 
Pesquisadores responsáveis: Natália Lampert Batista e Douglas Kaucz; 

Instituição: Universidade Federal de Santa Maria e Instituto Federal Catarinense, Campus 

Brusque - SC 

Telefone para contato: 55 981293404 

Local da coleta de dados: Rua Recife, 293 – Centro, Timbó - SC 
 

 
Os responsáveis pelo presente projeto se comprometem a preservar a 

confidencialidade dos dados dos participantes envolvidos no trabalho, que serão coletados 

por meio da participação nas atividades durante as aulas de Geografia e a construção dos 

mapeamentos propostos, utilizando-se de um diário de observação dos pesquisadores, na 

Escola de Educação Básica Ruy Barbosa em Timbó, SC. 

Informam, ainda, que estas informações serão utilizadas, única e exclusivamente, no 

decorrer da execução do presente projeto e somente serão divulgadas de forma anônima 

em publicações científicas oriundas da pesquisa, bem que os materiais impressos como 

serão mantidas no seguinte local: UFSM, Avenida Roraima, 1000, prédio 17, sala 1303, 

97105-900 - Santa Maria - RS, por um período de cinco anos, sob a responsabilidade de 

Natália Lampert Batista. Após este período os dados serão destruídos. 

Este projeto de pesquisa foi revisado e aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa 

com Seres Humanos da UFSM em ...../....../   , com o número de registro 

Caae ......................... 

Santa Maria, 09 de abril de 2025 

 

 

 
Natália Lampert Batista Douglas Kaucz 

 

 

  



111 

 

APÊNDICE C - TERMO DE ASSENTIMENTO 

  

  

Assentimento informado para participar da pesquisa: 

MULTILETRAMENTOS NA  

CARTOGRAFIA ESCOLAR: ESTRATÉGIAS PEDAGÓGICAS PARA A ESCOLA DE 
EDUCAÇÃO BÁSICA RUY BARBOSA, TIMBÓ, SC  

  

Nome da criança/adolescente: 
____________________________________________  
  

  

1) Introdução:   

  

 Nós, Douglas Kaucz (Mestrando em Ensino de Geografia (PROFGEO – IFC campus 
Brusque/SC), e a Prof. Dr. Natália Lampert Batista (Orientadora da Pesquisa e 
Professora da UFSM), viemos por meio desse documento, convidá-lo para participar 
de nosso estudo, intitulado: “Multiletramentos na Cartografia Escolar: Estratégias 
pedagógicas para o desenvolvimento do pensamento geográfico na Escola de 
Educação Básica Ruy Barbosa, Timbó, SC”. Esse termo tem a finalidade que você 
autorize o/a estudante, o qual você é responsável a participar da atividade de 
pesquisa posteriormente descrita.  
Por meio desta pesquisa, pretende-se compreender como os mapas multimodais e 
híbridos colaboram para o desenvolvimento do pensamento geográfico, a partir da 
aplicação da Pedagogia dos Multiletramentos. Convidamos aos estudantes para 
participarem da pesquisa, lembrando que seus pais/responsáveis devem concordar 
com a sua participação, mas, mesmo que eles a permitam e você não queira 
participar dela, sua participação não é obrigatória. Você também tem o direito de 
conversar com seus familiares, responsáveis ou outras pessoas que lhe ajudem na 
decisão de participar da pesquisa ou não.  

  

2) Objetivos:   

Esperamos que os estudantes da EEB Ruy Barbosa, de Timbó/SC, possam 
desenvolver o pensamento geográfico, mediado pela utilização de tecnologias 
digitais para criação de mapas e propor diferentes análises acerca da análise do 
lugar onde residem, contribuindo com o entendimento dos diferentes espaços de 
vivências do município de Timbó.  

  

3) Escolha dos participantes: Devido ao desenvolvimento dos estudos 

nas aulas de Geografia e participação nas demais atividades escolares, você foi 

escolhido para que possa participar da construção dessa pesquisa, trazendo suas 

contribuições e visões sobre os mapas no cotidiano.  

  

4) Voluntariedade de participação: Lembramos que a sua participação é 

voluntária, ou seja, você quem decide se quer participar ou não da pesquisa. E mesmo 

que, em um primeiro momento, tenha aceitado participar dessa pesquisa, e por acaso 

venha a mudar de ideia e desistir, não há nenhum problema em relação a isso.  



112 

 

  

5) Procedimentos: A sua participarão consistirá em participar das 

atividades e discussões em sala de aula, utilizar ferramentas digitais para a 

construção de mapeamentos sobre o lugar onde vive e responder questionários 

relacionados ao tema da pesquisa.  

  

6) Riscos: O estudo apresenta riscos mínimos, inerentes à vida diária. 

Portanto, não pretendemos lhe causar nenhum dano físico, mental, espiritual ou 

social. Em caso de constrangimento ou desconforto dos participantes com a temática, 

a pesquisa será suspensa e o participante não precisará responder ou comentar o 

assunto, caso não deseje.  

  

7) Desconfortos (se for o caso): Pode ser que você fique desconfortável 

em utilizar o computador para construção dos mapeamentos ou em responder os 

questionamentos relativos à temática. Caso isso ocorra, você poderá solicitar a 

interrupção da atividade quando desejar.  

  

8) Benefícios: Você colaborará de forma gratuita e interativa com o 

processo de ensino aprendizagem de Geografia de forma geral.  

  

9) Incentivos: As regulamentações éticas brasileiras proíbem oferecer 

incentivos financeiros ou outros que possam interferir na plena liberdade de consentir 

na participação em pesquisa, exceto quando se tratar de reembolsos para as 

despesas de viagem e alimentação. Todavia, o projeto pode gerar aprendizagem 

geográfica e cartográfica aos participantes.  

  

10) Confidencialidade: Deixamos claro que não falaremos para ninguém 

que você participou da pesquisa. Seu nome também não irá aparecer em nenhum 

lugar. Todas as publicações da pesquisa serão anômicas.  

  

11) Divulgação dos resultados: Depois que a pesquisa for concluída os 

resultados serão informados para você e seus pais, assim como poderão ser 

publicados em artigos científicos e na Dissertação de Mestrado sem identificar os 

participantes.  

  

12) Direito de recusa ou retirada do assentimento informado: 

Lembramos novamente que sua participação é voluntária. Não ficaremos de forma 

alguma bravos com você caso desista de responder as perguntas. Queremos que 

você se sinta bem, respondendo ou não.  

  

13) Contato: Caso tenha dúvidas ou queira conversar sobre a pesquisa, 

poderá nos chamar ou perguntar para seu professor (Douglas Kaucz) ou aos 

pesquisadores responsáveis.  
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14) Contato com o CEP: CEP significa Comitê de Ética em Pesquisa. Ele 

garante que seus direitos enquanto cidadão sejam garantidos.   

  

Um comitê de ética em pesquisa em seres humanos é integrado 

por um grupo de pessoas que trabalham para garantir que seus 

direitos como participante de pesquisa sejam respeitados. Ele 

tem a obrigação de avaliar se a pesquisa foi planejada e se está 

sendo executada de forma ética. Se você entender que a 

pesquisa não está sendo realizada da forma como imaginou ou 

que está sendo prejudicado de alguma forma, você pode entrar 

em contato com o CEP da UFSM: Av. Roraima, nº 1000, Prédio 

da Reitoria, 7º andar, sala 725 - Santa Maria/RS - CEP 97105-

900. Telefone: (55) 3220-9362. E-mail: cep.ufsm@gmail.com. 

Caso prefira, você pode entrar em contato sem se identificar.  

   

15) Certificado do assentimento: eu entendi que a pesquisa é sobre o uso 

dos mapas multimodais e híbridos na construção do pensamento geográfico a partir 

da pedagogia dos multiletramentos. Eu aceito participar dessa pesquisa.  

  

Timbó (SC), .... de ..................... de 20.....  

  

  

  

_________________________________________  
Assinatura da criança ou adolescente  

  

  

  

_________________________________________  
Assinatura dos pais/responsáveis  

  

  

  

_________________________________________ 

Assinatura dos pesquisadores 
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APÊNDICE D – AUTORIZAÇÃO INSTITUCIONAL 

ANEXO I – 

QUESTIONÁRIO ETAPA 3 
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Estudantes:_________________________________________________________________ 
Data:_____________ 

Etapa 3 

Cartografando Timbó por meio dos mapas híbridos e multimodais 

 

Objetivos da etapa:  

- Definição das temáticas que serão abordadas nos mapas 

- Dividir a turma em duplas e iniciar a construção dos mapas 

- Construir os mapas híbridos e multimodais utilizando os computadores 

 

1.) O que mapear? 

 

Que aspectos da realidade vivida podem ser mapeados? 

 

2.) Porquê? 

 

Qual a relevância da proposta elaborada? Como ela ajuda a explicar a 

realidade? Como contribui com o estudo do Lugar? 

 

3.) Como? 
 

Que elementos podem ser trazidos para a construção do mapa? O que precisa 
ser pesquisado? Que linguagens (músicas, vídeos, imagens, textos) irá utilizar? 
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ANEXO II – QUESTIONÁRIO ETAPA 5 

 
 

Estudante:_________________________________________________________________ 

Data:_____________ 

 

Quinta Etapa:  Revisitando os mapas – o que aprendemos? 
 

1. Você já conhecia as plataformas utilizadas durantes as 
atividades?  (My Maps, Google Earth, Street View, Open Street 
Map, etc.)  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

2. Como você avalia seu uso dessas ferramentas para os 
mapeamentos? (dificuldades, facilidades, possibilidades, etc.) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

3. Quais ferramentas, sites, aplicativos, mapas, você utilizou nos 
seus mapeamentos? 
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4. Conseguiu relacionar diferentes linguagens em seus mapas? 
Quais? 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

5. Você considera que pela atividade ter envolvido a construção de 
mapeamentos sobre o local de vivência, isso contribuiu com sua 
aprendizagem? De que forma? 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

6. Você já tinha pensado na possibilidade de construir mapas? 
Como foi essa experiência para você? 
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7. O mapa produzido por você e seus colegas pode contribuir para 
o estudo do lugar onde vive? De que forma pode ajudar? 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

8. Outras sugestões e opiniões sobre a atividade. 
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