
Resumo: O presente trabalho é resultado da pesquisa 
de mestrado desenvolvida na Universidade Federal 
do Tocantins (2018 e 2020). Esta investigação busca 
refletir sobre a relevância e a estruturação do ensino 
de Geografia na Educação Básica. Neste processo é 
fundamental apresentar como, no ensino de Geografia, 
se desenvolvem processos de aprendizagem e explicitar 
como está organizado o desenvolvimento de processos 
cognitivos, segundo as proposições da Base Nacional 
Comum Curricular (BNCC), destacando a progressão 
de habilidades relacionadas ao ensino de cidade 
na BNCC do ensino fundamental. A metodologia 
adotada guiou-se pela revisão bibliográfica e análise 
documental de temáticas relacionadas ao ensino de 
Geografia, processos de construção de aprendizagens 
e da análise da BNCC como documento normativo 
para a estruturação do currículo. Este estudo evidencia 
a relevância do ensino de Geografia e apresenta a 
estrutura do processo de construção da aprendizagem 
em Geografia (relacionada ao objeto de conhecimento 
cidade) segundo proposições da BNCC.
Palavras-chave: Ensino de Geografia. Progressão de 
Habilidades. Ensino de Cidade.

Abstract: This study is the result of a master’s research 
developed at the Federal University of Tocantins (2018 
and 2020). This investigation seeks to reflect on the 
relevance and structuring of Geography teaching in Basic 
Education. In this process it is essential to present how, in 
Geography teaching, learning processes are developed 
and to explain how cognitive processes development is 
organized, according to the National Common Curricular 
Base (BNCC) proposals, highlighting the progression of 
skills related to city teaching at elementary school BNCC. 
The adopted methodology was guided by bibliographic 
review and documentary analysis of themes related to 
Geography teaching, learning construction processes 
and the BNCC analysis as a normative document for the 
curriculum structure. This study highlights the relevance 
of teaching Geography and presents the structure of the 
learning construction process in Geography (related to 
the city as object of knowledge) according to BNCC’s 
propositions.
Keywords: Geography Teaching. Skills Progression. City 
Teaching.
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Introdução
O	ensino	de	Geografi	a	apresenta-se	como	meio	de	compreensão	do	mundo	vivido	e	

percebido	pelos	estudantes,	desde	a	escala	local	à	global.	Neste	cenário,	o	ensino	de	Geografi	a	
é	para	os	estudantes	meio	de	decifração,	leitura	e	compreensão	do	mundo	ao	qual	estão	inse-
ridos	ou	com	o	qual	estão	em	contato.	Desse	modo,	para	se	compreender	a	imprescindibilida-
de	do	ensino	de	Geografi	a	em	processos	formati	vos,	especialmente	na	educação	básica,	deve-
-se	reconhecer	inicialmente	que	cabe	ao	ensino	de	Geografi	a	tornar	o	mundo	compreensível	
para	os	estudantes,	para	que	os	mesmos	possam	agir	com	autonomia,	autoria	e	compreensão	
críti	ca	diante	de	 situações	 cada	 vez	mais	 complexas.	Neste	percurso,	 deve-se	destacar	 que	
existem,	no	ensino	de	Geografi	a,	disti	ntas	concepções	teóricas	que	buscam	explicitar	como	se	
desenvolvem	os	processos	de	aprendizagem	para	jovens	escolares.	No	entanto	considera-se	
nesta	análise,	o	destaque	de	estudos	e	pesquisas	associados	aos	processos	cogniti	vos	relacio-
nados	ao	ensino	de	Geografi	a;	desta	forma,	evidenciam-se	as	teorias	propostas	por	Jean	Piaget	
e	Lev	Semyonovich	Vygotsky	(teoria	do	desenvolvimento	e	teoria	da	aprendizagem,	respecti	-
vamente).	

As	proposições	da	Base	Nacional	Comum	Curricular	 (BNCC)	são	destacadas	ao	se	ex-
plicitar	 a	 progressão	 de	 habilidades.	 Compreendendo-se	 que	 a	 progressão	 de	 habilidades	
(processos	cogniti	vos)	está	fundamentada	na	Taxonomia	dos	Objeti	vos	Educacionais,	que	foi	
reformulada	em	2001	e	passou	a	 considerar	no	domínio	 cogniti	vo	a	dimensão	do	 conheci-
mento	 (classifi	cando	o	conhecimento	em	factual,	 conceitual,	procedural	e	metacogniti	vo)	e	
a	dimensão	do	processo	cogniti	vo	(relacionada	aos	estágios	de	aprendizagem	propostos	pelo	
estudo	original,	 considerando	as	dimensões:	 lembrar;	entender;	 aplicar;	 analisar;	 avaliar,	 e;	
criar).	Compreende-se,	desta	forma	que	as	habilidades	propostas	pela	BNCC	representam	os	
processos	cogniti	vos	a	serem	alcançados	pelos	estudantes,	e	que	este	processo	se	inicia	a	par-
ti	r	de	situações	de	aprendizagem	mais	simples	e	vai	se	expandindo	para	processos	de	aprendi-
zagens	mais	amplos,	complexos	e	mais	globais.	Para	se	compreender	a	perspecti	va	progressiva	
das	habilidades	da	BNCC,	destaca-se	a	análise	da	progressão	de	habilidades	relacionadas	ao	
objeto	de	conhecimento	cidade,	nos	anos	iniciais	e	fi	nais	do	ensino	fundamental.

Destarte,	esta	pesquisa	tem	como	objeti	vo	refl	eti	r	sobre	a	relevância	e	a	estruturação	
do	ensino	de	Geografi	a	na	Educação	Básica	a	parti	r	da	implantação	da	BNCC.	Para	esta	refl	exão	
é	fundamental	apresentar	a	importância	do	ensino	de	Geografi	a	na	contemporaneidade,	bem	
como	apresentar	como	se	desenvolvem	processos	de	aprendizagem	em	Geografi	a,	segundo	
a	teoria	de	desenvolvimento	e	da	aprendizagem	propostas	por	Piaget	e	Vygotsky,	respecti	va-
mente.	Busca-se	ainda	explicitar	como	estão	organizados	os	processos	cogniti	vos	segundo	as	
proposições	da	BNCC	e,	por	fi	m,	se	propõe	a	destacar	a	estruturação	dos	processos	cogniti	vos	
relacionados	ao	ensino	de	cidade,	na	BNCC	do	ensino	 fundamental,	anos	 iniciais	e	fi	nais.	A	
metodologia	adotada	guiou-se	pela	revisão	bibliográfi	ca	e	análise	documental	de	aspectos	re-
lacionados	ao	ensino	de	Geografi	a,	aos	processos	de	construção	de	aprendizagens	e	da	análise	
da	Base	Nacional	Comum	Curricular	(BNCC)	como	documento	normati	vo	para	a	estruturação	
do	currículo.	Nesse	senti	do,	esta	análise	destaca	questões	signifi	cati	vas	e	 relevantes	para	o	
ensino	de	Geografi	a,	apresenta	aspectos	relacionados	à	construção	de	aprendizagens	em	Geo-
grafi	a	e	explicita	a	progressão	de	processos	cogniti	vos	segundo	a	BNCC.

Importância do ensino de Geografi a na contemporaneidade
O	cenário	atual	 (primeiro	quartel	do	século	XXI)	demanda	por	uma	formação	escolar	

concatenada	aos	desafi	os	da	contemporaneidade	demarcados	por	contextos	políti	cos,	econô-
micos,	culturais	e	sociais	diversifi	cados.	Tais	circunstâncias	exigem	dos	estudantes,	em	processo	
formati	vo,	compreender	eventos,	fenômenos	e	situações	em	contextos	múlti	plos	e	disti	ntos.

Nesse	senti	do,	a	leitura	da	realidade-mundo	tem	revelado	um	quadro	de	difí	cil	compre-
ensão,	dada	a	velocidade	e	intensidade	com	as	quais	as	transformações	e	acontecimentos	se	
sucedem.	Na	contemporaneidade,	têm	emergido	grandes	mudanças	no	âmbito	local	e	global.	
O	mundo	se	globalizou,	ainda	que	como	fábula	(SANTOS,	2001);	as	grandes	empresas	transna-
cionalizaram-se;	as	crises	econômicas	tornaram-se	mais	constantes	e	envolvendo	um	número	
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maior	de	países;	os	confl	itos	globais	se	intensifi	caram;	os	problemas	e	questões	ambientais	se	
agravaram;	aumentaram	as	desigualdades	entre	países	e	regiões;	as	migrações	globais	passa-
ram	a	fazer	parte	do	debate	internacional;	a	violência,	a	intolerância	e	o	terrorismo	afl	oraram	e	
se	manifestaram	em	muitos	países;	a	explosão	tecnológica	transformou	a	forma	de	produzir,	se	
comunicar/relacionar,	viajar	e	ver	o	mundo,	de	maneira	que	se	pode	afi	rmar	que	houve	“uma	
passagem	do	espaço	e	do	tempo	ao	espaço-tempo	ou	espaço-temporalidade”	(HARVEY,	2015,	
p.	129).	Nessa	leitura,	todo	esse	cenário	de	transformações	locais	e	globais	pode	conduzir	a	
percepções	e	compreensões	simplistas,	superfi	ciais	e	equivocadas	do	mundo,	e	é	função	do	
ensino	de	Geografi	a	proporcionar	meios	para	que	os	estudantes	consigam	ler	e	compreender	
o	mundo	que	os	rodeia	e/ou	com	o	qual	estão	em	contato.	Nesse	senti	do,	Cavalcanti		(2017)	
encaminha	que

[...]	a	compreensão	dessa	realidade	complexa	é	tão	necessária	
quanto	exigente;	ela	requer	capacidades	de	leitura,	de	análises	
mais	 autônomas	 das	 inter-relações	 entre	 os	 elementos,	
dos	processos	que	os	formam,	dos	contextos	em	que	foram	
formados,	 da	 abrangência	 dos	 fenômenos	 (CAVALCANTI,	
2017,	p.	16).

Desta	forma,	o	ensino	de	Geografi	a	se	coloca	como	mediação	para	a	leitura	e	compre-
ensão	do	mundo.	Nesse	 senti	do,	deve-se	 considerar	a	 complexidade	das	 relações	políti	cas,	
econômicas,	sociais	e	culturais	globais,	que	a	todo	tempo	estruturam,	produzem	e	reproduzem	
espaços.

Desta	maneira,	a	ciência	geográfi	ca	tem	sua	importância	materializada	atualmente	no	
currículo	da	escolarização	básica	e	os	temas	da	educação	geográfi	ca	possibilitam	a	compreen-
são	da	realidade-mundo	em	sua	complexidade.	Deste	modo,	o	ensino	de	Geografi	a	se	consti	tui	
como	meio	de	análise	e	compreensão	das	relações	de	interdependência	entre	processos	his-
tóricos,	econômicos,	sociais	e	culturais	que	se	estabelecem	desde	a	escala	local	à	global.	Nesta	
compreensão,	Cavalcanti		(2012a)	sustenta	que

[...]	 a	 inclusão	 da	 Geografi	a	 como	 uma	 matéria	 escolar,	
nessa	 perspecti	va,	 tem	 a	 ver	 com	 o	 entendimento	 de	 que	
ela	 contribui	 para	 o	 desenvolvimento	 das	 capacidades	 e	
habilidades	do	aluno.	[aspectos	essenciais]	a	Geografi	a	escolar	
lida	com	conhecimentos	sobre	o	espaço,	visando	o	raciocínio	
espacial	necessário	ao	exercício	da	cidadania	 	 (CAVALCANTI,	
2012a,	p.	48).

Neste	mesmo	entendimento,	Callai	(1999,	p.	57)	afi	rma	que	há	três	moti	vos	para	se	en-
sinar	Geografi	a:	o	primeiro	trata-se	de	conhecer	o	mundo	e	obter	informações	a	seu	respeito;	
o	segundo	é	conhecer	o	espaço	produzido	pelo	homem;	o	terceiro	é	fornecer	informações	que	
possibilitem	ao	estudante	em	formação	condições	para	construir	sua	cidadania.	Dessa	forma,	
a	Geografi	a	se	coloca	como	instrumento	de	desvelamento,	decifração	e	tradução	de	estruturas	
espaciais	diversas	que	confi	guram	o	espaço	em	sua	totalidade	e	o	lugar	em	sua	especifi	cidade.	

Nesse	senti	do,	o	ensino	de	Geografi	a	é	fundamental	para	a	construção	do	raciocínio	es-
pacial,	pois	pensar	geografi	camente	permite	ao	estudante	perceber	e	compreender	a	realidade	
na	qual	está	inserido	e	com	a	qual	se	relaciona,	entendendo	que	o	seu	coti	diano	de	vivência/
experiência	faz	parte	de	uma	dinâmica	global.	Portanto,	os	aspectos	levantados	apresentam	e	
referendam	a	imprescindível	importância	do	ensino	de	Geografi	a	como	um	dos	caminhos	para	
a	compreensão	do	mundo	em	que	se	vive.	A	seguir,	aborda-se	a	progressão	de	aprendizagens,	
segundo	proposições	majoritárias	no	ensino	de	Geografi	a,	relacionadas	às	teorias	de	desen-
volvimento	e	da	aprendizagem	de	Jean	Piaget	e	Lev	Semyonovich	Vygotsky,	respecti	vamente.
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A progressão de aprendizagens no ensino de Geografi a 
Inicialmente,	há	que	se	destacar	a	complexidade	que	envolve	os	processos	de	apren-

dizagem,	de	forma	que	existe	uma	multi	plicidade	de	teorias	que	buscam	explicar,	a	parti	r	de	
diferentes	perspecti	vas,	como	se	desenvolvem	os	processos	cogniti	vos.	Contudo,	esta	análise	
limita-se	às	abordagens	geográfi	cas	das	teorias	propostas	por	Piaget	e	Vygotsky,	limitando-se	
a	leituras	e	compreensões	realizadas	por	autores	brasileiros.	Busca-se,	neste	senti	do,	entender	
como	se	dá	a	progressão	de	aprendizagens	em	contexto	geográfi	co	a	parti	r	da	teoria	do	desen-
volvimento	de	Piaget	e	da	teoria	da	aprendizagem	de	Vygotsky.	Neste	aspecto,	e	em	relação	
à	teoria	da	aprendizagem	proposta	por	Vygotsky,	destacam-se	como	maior	evidência,	entre	
outros	autores,	as	contribuições	de	Cavalcanti		 (1998,	2005,	2006,	2012b,	2019).	 Já	a	 teoria	
do	desenvolvimento	proposta	por	Piaget	é	abordada,	no	ensino	de	Geografi	a,	entre	outros	
teóricos,	por	Castellar	(2005,	2019),	Oliveira	(2005,	2014a,	2014b),	Almeida	(2001),	Almeida	e	
Passini	(2015).	Assim,	pode-se	afi	rmar,	que,	em	meio	à	multi	plicidade	de	teorias	da	aprendi-
zagem,	há	certa	predominância	de	leituras	geográfi	cas	a	parti	r	de	Vygotsky	e	Piaget,	embora	
outros	teóricos	da	aprendizagem	também	se	destaquem.	

Destarte,	 evidenciam-se	 contribuições	da	 teoria	da	aprendizagem	e	da	 teoria	do	de-
senvolvimento	propostas	por	Piaget	e	Vygotsky,	respecti	vamente,	e,	apresentam-se	as	resso-
nâncias	que	ambas	possuem	para	a	educação	geográfi	ca.	A	teoria	proposta	por	Jean	Piaget	
tem	importância	fundamental	para	a	educação	geográfi	ca	por	possibilitar	a	compreensão	do	
espaço	a	parti	r	de	sua	representação	pela	criança	––	aspecto	este	considerado	como	evidência	
dos	estágios	de	desenvolvimento	e	aprendizagem.	Nesta	perspecti	va,	Castellar	(2005)	compre-
ende	que

O	 construti	vismo	 epistemológico	 preocupa-se	 com	 o	 que	
conhecemos	 e	 como	 alcançamos	 esses	 conhecimentos.	
Na	 epistemologia	 genéti	ca	 estudam-se	 os	 mecanismos	 e	
processos	 que	 os	 sujeitos	 atravessam	 na	 passagem	 dos	
‘estados	 de	 menor	 conhecimento	 aos	 estados	 de	 maior	
conhecimento’	(CASTELLAR,	2005,	p.	213).

Neste	entendimento,	a	aprendizagem	se	dá	a	parti	r	da	 relação:	equilíbrio	 ->	 confl	ito	
->	assimilação	->	acomodação	->	adaptação	->	novo	equilíbrio,	ou	seja,	se	constrói	a	parti	r	da	
passagem	de	um	nível	de	conhecimento	a	outro.	Nesta	compreensão,	segundo	“a	psicologia	
genéti	ca	 [...]	há	um	processo	 interati	vo	entre	sujeito	e	objeto,	por	meio	do	qual	ocorrerá	a	
construção	do	conhecimento”	(CASTELLAR,	2005,	p.	213).	Na	leitura	geográfi	ca	da	teoria	de	
Piaget	realizada	por	Castellar	(2005),	a	autora	afi	rma	que

para	 compreender	 algumas	 noções	 que	 estruturam	 o	
conhecimento	 geográfi	co,	 como,	 por	 exemplo,	 o	 conceito	
de	lugar,	é	necessário	que	a	criança	desenhe	o	seu	lugar	de	
vivência	 (rua,	 escola,	 moradia	 e	 outros	 não	 tão	 próximos);	
mas,	para	agir	sobre	ele	e	transformá-lo,	as	ati	vidades	devem	
moti	vá-la	a	pensar	sobre	as	noções	e	conceitos,	relacionando	
o	 senso	 comum	 (vivência)	 com	 o	 conhecimento	 cientí	fi	co	
(CASTELLAR,	2005,	p.	215).

Este	entendimento	reforça	a	importância	das	representações	cartográfi	cas	nos	proces-
sos	de	ensino	de	Geografi	a,	pois	possibilita	aprendizagens	a	parti	r	das	relações	que	se	estabe-
lecem	entre	o	plano	percepti	vo	(o	que	o	sujeito	capta	pela	percepção)	e	o	plano	representati	vo	
(o	que	o	sujeito	compreende	e	representa).	É	essa	relação	entre	o	senso	comum	e	o	contato	
com	os	conhecimentos	cientí	fi	cos	sistemati	zados	que	possibilita	a	passagem	de	um	estado	de	
menor	conhecimento	para	um	estado	de	maior	conhecimento.	Castellar	(2019)	indica	ainda	
que	
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a	aprendizagem	é	 concebida	por	Piaget	 como	um	processo	
de	adaptação	às	estruturas	mentais	dos	sujeitos	e	 interação	
social,	ou	seja,	uma	tomada	de	consciência	das	propriedades	
dos	 objetos	 e	 das	 suas	 próprias	 ações	 ou	 conhecimentos	
aplicados	aos	objetos	(CASTELLAR,	2019,	p.	39).

Nesta	compreensão,	a	passagem	de	um	estado	de	conhecimento	a	outro	se	relaciona	a	
aspectos	externos	e	fatores	internos	em	interação.	Neste	entendimento,	e,	considerando	que	
o	ensino	de	Geografi	a	tem	por	objeti	vo	precípuo	a	compreensão	do	espaço	geográfi	co	em	suas	
múlti	plas	interações,	a	leitura	geográfi	ca	da	teoria	piageti	ana	se	debruça	em	explicar	como	a	
criança	compreende	o	espaço	a	sua	volta.	Segundo	Almeida	e	Passini	(2015)	“o	espaço	é	para	
a	criança	um	mundo	quase	impenetrável.	Sua	conquista	ocorre	aos	poucos,	à	medida	que	for	
ati	ngindo	alterações	quanti	tati	vas	de	sua	percepção	espacial	e	uma	consequente	transforma-
ção	qualitati	va	em	sua	concepção	de	espaço”	(ALMEIDA	e	PASSINI,	2015,	p.	30).	Nesta	perspec-
ti	va,	Oliveira	(2005)	destaca	que	o	processo	de	compreensão	do	espaço	pela	criança,	a	parti	r	
da	teoria	de	Piaget,	relaciona-se	inicialmente	a

um	espaço	sensório-motor	ligado	à	percepção	e	à	motricidade.	
Este	 espaço	 sensório-motor	 emerge	 dos	 diversos	 espaços	
orgânicos	 anteriores,	 como	 o	 postural,	 o	 bucal,	 o	 táti	l,	 o	
locomotor,	etc.	[...]	Em	seguida,	a	construção	do	espaço	passa	
a	 ser	 representati	va,	 coincidindo	 com	 o	 aparecimento	 da	
imagem	e	do	pensamento	simbólico,	que	são	contemporâneos	
ao	 desenvolvimento	 da	 linguagem.	 [...]	 A	 últi	ma	 etapa	 da	
construção	 do	 espaço	 é	 operatória	 e,	 como	 as	 anteriores,	
se	 processa	 através	 de	 reconstruções	 sucessivas,	 sendo	 a	
primeira	concreta	e	a	segunda	formal	(OLIVEIRA,	2005,	p.	115).

Oliveira	(2005)	reconhece	a	importância	de	compreensão	do	espaço	segundo	os	está-
gios	de	desenvolvimento	propostos	pela	teoria	piageti	ana.	Segundo	a	autora,	a

explicação	 piageti	ana	 do	 desenvolvimento	 intelectual	 do	
espaço,	afi	rma	que	as	‘relações	espaciais	topológicas’	são	as	
primeiras	a	serem	estabelecidas	pela	criança,	tanto	no	plano	
percepti	vo	como	no	representati	vo	e	é	a	parti	r	das	relações	
topológicas	 que	 serão	 elaboradas	 as	 ‘relações	 projeti	vas	 e	
euclidianas’	(OLIVEIRA,	2014a,	p.	17).

Como	se	pode	identi	fi	car,	está	presente	na	teoria	do	desenvolvimento	de	Piaget	uma	
relação	de	progressividade:	de	estágios	mais	simples,	de	menor	conhecimento,	para	estágios	
mais	 complexos,	de	maior	 conhecimento.	Essa	 relação	é	apresentada	na	 teoria	de	Piaget	a	
parti	r	do	desenvolvimento	dos	estágios:	sensório-motor,	representati	vo	e	operatório.	Oliveira	
(2005)	apresenta	essa	progressão	ao	afi	rmar	que	

As	 ações	 espaciais	 interiorizadas	 no	 nível	 sensório-motor	
engendram	 o	 espaço	 intuiti	vo	 correspondente	 ao	 nível	
pré-operatório.	 Por	 sua	 vez,	 as	 representações	 espaciais	
no	 nível	 pré-operatório	 engendram	 o	 espaço	 operatório	
correspondente	ao	nível	 concreto	e	 as	operações	 concretas	
engendram	o	espaço	formal	correspondente	ao	nível	lógico-
matemáti	co	(OLIVEIRA,	2005,	p.	116).
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Dessa	forma,	pode-se	afi	rmar	que	a	construção	de	conhecimentos,	segundo	a	teoria	de	
Piaget,	se	dá	pela	relação	dialéti	ca	entre	sujeito	e	objeto.	Esta	relação	promove	situações	de	
desequilíbrios	que	passam	pela	assimilação,	acomodação	e	adaptação,	chegando,	dessa	forma,	
a	uma	nova	situação	de	equilíbrio,	que	resulta	em	uma	nova	compreensão	sobre	determinado	
aspecto,	parti	ndo	de	um	estado	de	menor	compreensão	para	um	de	maior	compreensão.	Isto	
posto,	pode-se	afi	rmar,	segundo	Almeida	(2014b),	que	“a	teoria	que	Jean	Piaget	[...]	construiu	
permanece	como	aporte	teórico	fundamental	para	estudos	sobre	a	representação	do	espaço,	
principalmente	porque	 trata	da	construção	do	espaço	matemáti	co	pela	criança	 [...]	 sobre	a	
qual	o	espaço	cartográfi	co	se	apoia”	(ALMEIDA,	2014,	p.	148).

A	teoria	proposta	por	Lev	Semyonovich	Vygotsky	tem	grande	ressonância	na	educação	
geográfi	ca	por	conceber	a	relação	entre	espaços	de	aprendizagem	mais	imediatos	a	espaços	
mais	complexos,	destacando-se	o	papel	da	mediação	para	a	construção	de	aprendizagens,	bem	
como	a	compreensão	de	que	a	aprendizagem	é	um	fenômeno	histórico	e	social.	Como	já	in-
dicado,	Cavalcanti		(1998,	2005,	2006,	2012b,	2015,	2019)	apresenta	vários	trabalhos	a	parti	r	
da	teoria	da	aprendizagem	de	Vygotsky.	De	acordo	com	Cavalcanti		(1998),	“o	ensino	escolar	
é	o	processo	de	conhecimento	do	aluno	mediado	pelo	professor.	Ensinar	é	uma	intervenção	
intencional	nos	processos	intelectuais	e	afeti	vos	do	aluno	buscando	sua	relação	consciente	e	
ati	va	com	os	objetos	de	conhecimento”	(CAVALCANTI,	1998,	p.	137).	A	parti	r	dessa	acepção,	
pode-se	perceber	a	relevância	dada	aos	processos	de	mediação	e	à	intencionalidade	que	os	
processos	de	aprendizagem	engendram.	Em	termos	operacionais,	a	mediação,	em	processos	
de	aprendizagem	(escolar	ou	não),	pode	ser	entendida	como	o	auxílio	dado	por	sujeitos	que	já	
dominam	o	conhecimento	sobre	determinado	objeto	para	aqueles	que	ainda	não	o	dominam.	
A	mediação	também	pode	ser	traduzida	a	parti	r	de	instrumentos	e	signos	mediadores	com	os	
quais	o	sujeito	pode	ou	não	estar	em	contato,	dadas	suas	condições	histórico-sociais.	

Cavalcanti		 (1998)	 indica	 ainda	que	da	 relação	 sujeito-objeto	decorrem	dois	 aspectos	
com	fortes	implicações	para	os	processos	educacionais:	a	aprendizagem	e	o	desenvolvimen-
to.	As	relações	estabelecidas	entre	esses	dois	processos	refl	etem	diretamente	sobre	o	ensino	
escolar.	De	acordo	com	a	autora,	“Vygotsky	entende	que	a	aprendizagem	e	desenvolvimento	
estão	inter-relacionados	desde	a	infância	e	que	a	aprendizagem	(escolar	ou	não)	pode	adiantar	
o	desenvolvimento”	(CAVALCANTI,	1998,	p.	139).	

Dessarte,	a	aprendizagem	é	resultado	das	relações	mediadas	a	parti	r	de	sujeitos	e	ins-
trumentos	históricos,	culturais	e	sociais	que	geram	processos	de	percepção,	compreensão	e	
pensamento	autônomo	frente	ao	objeto.	Isso	posto,	entende-se	que	“a	ati	vidade	humana	é	
produtora,	por	meio	dela	o	homem	transforma	a	natureza	e	a	consti	tui	em	objeto	de	conheci-
mento	(produção	cultural)	e,	ao	mesmo	tempo,	transforma	a	si	mesmo	em	sujeito	de	conhe-
cimento”	(CAVALCANTI,	2005,	p.	189).	Nessa	mesma	compreensão,	Bento	(2013)	afi	rma	que	
“os	sujeitos	não	agem	de	forma	direta	e	imediata	no	mundo	fí	sico	e	social,	mas	sim	de	forma	
indireta	ou	mediada	por	signos	e	 instrumentos.	A	mediação	é	compreendida	pela	marca	da	
consciência	humana”	(BENTO,	2013,	p.	72).

Nesse	entendimento,	destaca-se,	segundo	Cavalcanti		(2005),	a	relação	entre	processos	
de	aprendizagem	e	processos	de	desenvolvimento,	de	forma	que	a	aprendizagem	é	resultado	
da	mediação	entre	o	sujeito	e	o	mundo	e	contribui	para	o	desenvolvimento.	Nessa	perspecti	va,	
apresenta-se	o	conceito	de	Zona	de	Desenvolvimento	Proximal	(ZDP)	que,	segundo	Vygotsky	
(1984),	é

[...]	 a	 distância	 entre	 o	 nível	 de	 desenvolvimento	 real,	 que	
se	 costuma	 determinar	 através	 da	 solução	 independente	
de	 problemas,	 e	 o	 nível	 de	 desenvolvimento	 potencial,	
determinado	através	da	solução	de	problemas	sob	a	orientação	
de	 um	 adulto	 ou	 em	 colaboração	 com	 companheiros	mais	
capazes	(VYGOTSKY,	1984,	p.	97).

Percebe-se,	a	parti	r	dessa	asserti	va,	a	 importância	dada	por	Vygotsky	aos	elementos	
mediadores	(sujeitos	ou	instrumentos	histórico-culturais).	Em	processos	de	aprendizagem,	es-
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ses	elementos	têm	funções	importantes	por	ser	através	da	mediação	do	professor,	de	colegas	
mais	capazes	ou	de	instrumentos	mediadores	que	o	estudante	transforma	conhecimentos	es-
pontâneos	em	conhecimentos	cientí	fi	cos,	passando	da	Zona	de	Desenvolvimento	Real	à	Zona	
de	Desenvolvimento	Potencial,	reiniciando	o	ciclo	e,	consequentemente,	construindo	novas	e	
mais	complexas	aprendizagens.

Cavalcanti		 (2006)	explicita	o	papel	do	aluno,	do	professor	e	da	Geografi	a	Escolar	em	
processos	de	ensino	e	aprendizagem.	Segundo	a	autora,	na	perspecti	va	indicada	por	Vygotsky,	
“o	primeiro	ponto	é	o	de	colocar	o	aluno	como	centro	e	sujeito	do	processo	de	ensino,	para,	
a	parti	r	daí,	refl	eti	r	sobre	o	papel	do	professor	e	da	Disciplina,	que	são	elementos	igualmente	
fundamentais	no	contexto	didáti	co”	(CAVALCANTI,	2006,	p.	33).	Nessa	compreensão,	o	aluno	
é	sujeito	ati	vo	na	construção	de	seus	conhecimentos,	e	estes	são	mediados	pelos	objetos	de	
conhecimento	(a	realidade-mundo)	e	pela	mediação	didáti	co-pedagógica	do	professor.	Segun-
do	Cavalcanti		(2006),	

o	aluno,	com	sua	experiência	coti	diana	a	ser	considerada	em	
sua	aprendizagem,	é	sujeito	ati	vo	de	seu	processo	de	formação	
e	 de	desenvolvimento	 intelectual,	 afeti	vo	 e	 social,	 é	 sujeito	
que	tem	ideias	em	construção,	relacionadas	com	seu	contexto	
social	mais	imediato.	O	docente,	com	o	papel	de	mediador	do	
processo	de	formação	do	aluno,	tem	o	trabalho	de	favorecer/
propiciar	 a	 inter-relação	 entre	 os	 sujeitos	 e	 os	 objetos	 de	
conhecimento.	 A	 Geografi	a	 escolar,	 que	 representa	 um	
conjunto	 de	 instrumentos	 simbólicos,	 conceitos,	 categorias,	
teorias,	dados,	informações	e	procedimentos	sobre	o	espaço	
geográfi	co,	 consti	tuído	 em	 sua	 história,	 é	 considerada	 uma	
das	mediações	importantes	para	a	relação	dos	alunos	com	a	
realidade	(CAVALCANTI,	2006,	p.	33).

Destarte,	reconhece-se	que	na	educação	geográfi	ca	as	proposições	de	Vygotsky	encon-
tram	espaço	a	parti	r	da	inter-relação	entre	aspectos	do	coti	diano	(saberes	espontâneos)	e	a	
Geografi	a	 escolar	 (conhecimento	 cientí	fi	co	 sistemati	zado).	Dessa	 forma,	 a	 parti	r	 do	 encon-
tro/confronto	entre	conhecimentos	espontâneos	e	cientí	fi	cos,	possibilita-se	a	construção	de	
aprendizagens,	transitando	da	Zona	de	Desenvolvimento	Real	à	Zona	de	Desenvolvimento	Po-
tencial	e	chegando	a	uma	nova	Zona	de	Desenvolvimento	Real,	esta	dotada	de	maior	grau	de	
complexidade.	

Assim,	compreende-se	que	as	referidas	teorias,	bem	como	outras,	contribuíram	(e	con-
tribuem)	para	se	entender	o	desenvolvimento	de	processos	cogniti	vos,	em	especial	relaciona-
dos	à	educação	geográfi	ca.	Entende-se	ainda,	que	no	ensino	de	Geografi	a,	as	teorias	de	Piaget	
e	de	Vygotsky	são	complementárias	e	contribuem	sobremaneira	para	a	leitura	e	compreensão	
do	mundo.	Nesta	 compreensão,	destaca-se	a	 seguir	aspectos	 relacionados	a	progressão	de	
habilidades	segundo	a	Base	Nacional	Comum	Curricular	(BNCC).

A progressão de habilidades segundo a BNCC
Os	processos	de	aprendizagens	destacados	na	estrutura	da	Base	Nacional	Comum	Cur-

ricular	 (BNCC)	partem	de	 situações	cogniti	vas	mais	 simples	para	 situações	mais	 complexas;	
assim,	identi	fi	ca-se	na	BNCC	a	progressão	escalar	em	nível	de	abrangência	e	complexidade	de	
objetos	de	conhecimento	e,	consequentemente,	de	habilidades	propostas	para	cada	ano	esco-
lar.	Nesta	perspecti	va,	abordam-se	desde	espaços	mais	imediatos,	espaços	vividos	e	percebi-
dos	pelos	estudantes	à	totalidade	do	espaço	geográfi	co	global,	que	na	BNCC	são	apresentados	
a	parti	r	da	compreensão	de	fenômenos	históricos,	políti	cos,	econômicos,	culturais,	sociais	e	
ambientais	globais.

Cumpre	 destacar,	 nesse	 senti	do,	 no	 ensino	 fundamental	 anos	 iniciais,	 “a	 ênfase	 nos	
lugares	de	vivência,	dada	no	[...]	desenvolvimento	de	noções	de	pertencimento,	localização,	
orientação	 e	 organização	 das	 experiências	 e	 vivências	 em	diferentes	 locais”	 (BRASIL,	 2018,	
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p.	368).	Desta	maneira,	a	BNCC	apresenta	aspectos	fundamentais	para	a	leitura	de	mundo	a	
parti	r	de	princípios	básicos	da	ciência	geográfi	ca	e	reforça	a	importância	da	relação	entre	os	
espaços	vividos	e	outros	espaços	em	diferentes	escalas.	

A	BNCC,	nos	anos	fi	nais	do	ensino	fundamental,	amplia	seu	escopo	de	análise	ao	propor,	
no	ensino	de	Geografi	a,	a	leitura	e	compreensão	do	mundo	a	parti	r	de	temas	relacionados	ao	
cenário	global,	 como,	por	exemplo,	 “a	divisão	 internacional	do	 trabalho	e	a	distribuição	da	
riqueza	[que]	tornaram-se	muito	mais	fl	uidas	e	complexas	do	ponto	de	vista	das	 interações	
espaciais	e	das	redes	de	interdependência	em	diferentes	escalas”	(BRASIL,	2018,	p.	382).	

Neste	senti	do,	a	BNCC	estrutura-se	a	parti	r	da	relação	entre	unidades	temáti	cas,	objetos	
de	conhecimento	e	habilidades.	Cumpre	destacar	que	as	habilidades	apresentam-se	estrutu-
radas	de	forma	a	identi	fi	car	os	processos	cogniti	vos	(representados	pelo	verbo	no	infi	niti	vo),	
o	complemento	verbal	(que	indica	o	objeto	de	conhecimento)	e	o	modifi	cador	(que	detalha	
o	contexto	da	relação	espaço-tempo),	como	detalhado	na	Figura	1.	Segundo	a	BNCC,	as	habi-
lidades	são	expressas	“por	verbos	que	indicam	processos	cada	vez	mais	ati	vos	ou	exigentes”	
(BRASIL,	2018,	p.	31),	de	modo	que	deve-se	parti	r	de	processos	cogniti	vos	mais	simples	para	
processos	cogniti	vos	mais	amplos	e	complexos,	e	a	passagem	de	um	processo	a	outro	suben-
tende	o	domínio,	assimilação	e	a	compreensão	do	nível	cogniti	vo	precedente.

Figura 1. Estrutura	da	Habilidade	EF06GE071,	segundo	a	Base	Nacional	Comum	Curricu-
lar	(BNCC)

Fonte:	BRASIL,	2018	(adaptado	pelo	autor).

Nesta	compreensão,	destaca-se,	na	BNCC,	que	os	processos	cogniti	vos	 são	 indicados	
pelos	verbos	no	 infi	niti	vo	e	não	são	distribuídos	aleatoriamente,	mas	possuem	uma	organi-
zação	hierárquica,	parti	ndo	de	situações	geográfi	cas	mais	simples	para	situações	geográfi	cas	
mais	complexas	e	que	demandam	maior	grau	de	domínio	de	conhecimentos	prévios	e	maior	
arti	culação	de	aprendizagens.	Desta	forma,	busca-se	ati	ngir	o	desenvolvimento	de	habilidades	
em	níveis	de	complexidade	cada	vez	mais	elevadas.

A	busca	por	entender	a	estruturação	dos	processos	cogniti	vos	apresentados	na	BNCC	
remete	aos	estudos	sobre	a	Taxonomia	dos	Objeti	vos	Educacionais.	Segundo	Galhardi	e	Aze-
vedo	(2013),	“Benjamin	S.	Bloom	e	outros	educadores	assumiram	a	tarefa	de	classifi	car	metas	
e	objeti	vos	educacionais	com	a	intenção	de	desenvolver	um	sistema	de	classifi	cação	para	três	
domínios:	o	cogniti	vo,	o	afeti	vo	e	o	psicomotor;	criaram,	no	domínio	cogniti	vo,	a	Taxonomia	
de	Bloom”	(GALHARDI	e	AZEVEDO,	2013,	p.	239).	Embora	a	BNCC	considere	a	educação	em	
sua	amplitude,	para	a	 compreensão	da	estruturação	dos	processos	educacionais	de	ensino	
e	aprendizagem	fundamentados	pelas	habilidades,	existe	certa	predominância	da	dimensão	
cogniti	va	quanto	aos	objeti	vos	educacionais.	

Nessa	perspecti	va,	os	processos	cogniti	vos	possuem	uma	hierarquia	parti	ndo	de	pro-
cessos	de	aprendizagens	mais	simples	para	processos	de	aprendizagens	mais	complexos.	Con-
cebida	desta	maneira,	a	Taxonomia	de	Bloom	apresenta	uma	categorização	dos	processos	cog-
niti	vos	onde	a	habilidade	mais	simples	refere-se	à	habilidade	de	conhecer	uma	determinada	
situação	ou	fenômeno,	e	a	habilidade	mais	complexa	relaciona-se	à	capacidade	de	avaliação.	

1		Habilidade	do	Ensino	Fundamental,	sexto	ano,	componente	curricular	Geografi	a,	habilidade	número	sete.
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Cumpre	destacar	que	a	Taxonomia	de	Bloom	foi	revisada	com	alterações	derivadas	da	proposta	
original	(Figura	2).	Segundo	Krathwoh	(2002),

Aplicação,	 Análise	 e	 Avaliação	 foram	 manti	das,	 mas	 em	
suas	formas	verbais	como	Aplicar,	Analisar,	e	avaliar.	Síntese	
mudou	de	 lugar	 com	Avaliação	e	 foi	 renomeado	para	Criar.	
Todas	 as	 subcategorias	 originais	 foram	 substi	tuídas	 [por	
verbos	 no	 infi	niti	vo]	 e	 denominadas	 “Processos	 cogniti	vos”	
(KRATHWOHL,	2002,	p.	214	–	Tradução nossa).

Destarte,	entende-se	que	a	revisão	das	proposições	da	Taxonomia	dos	Objeti	vos	Educa-
cionais	insere	na	dimensão	cogniti	va	formas	verbais,	que	representam	processos	cogniti	vos	a	
serem	alcançados.	Pinto	(2015)	afi	rma	que,

para	considerar	que	houve	uma	aprendizagem	real,	o	aluno	
precisa	 ser	 capaz	 de	 lembrar-se	 de	 conceitos	 aprendidos,	
entender	 os	 conteúdos,	 aplicar	 os	 conhecimentos	 em	
situações	 práti	cas	 e	 diferentes	 do	 coti	diano,	 ter	 capacidade	
para	analisar	e	avaliar	situações,	além	de	capacidade	para	criar	
novas	estruturas	a	parti	r	do	seu	conhecimento	(PINTO,	2015,	
p.	128).

Deste	modo,	 de	 acordo	 com	a	 Taxonomia	de	Bloom	 revisada,	 compreende-se	que	o	
processo	cogniti	vo	mais	simples	está	relacionado	à	dimensão	cogniti	va	“lembrar”	e	o	processo	
cogniti	vo	mais	complexo	relaciona-se	com	a	dimensão	cogniti	va	“criar”	(Figura	2).

Figura 2. Categorização	da	Taxonomia	de	Bloom	e	da	Taxonomia	de	Bloom	revisada

Fonte:	FERRAZ	e	BELHOT,	2010	(adaptado	pelo	autor).

Na	Taxonomia	dos	Objeti	vos	Educacionais	revisada,	o	domínio	cogniti	vo	é	tratado	de	
forma	mais	detalhada,	de	modo	que	é	apresentado	em	uma	“estrutura	bidimensional	[que]	foi	
nominada	como	Dimensão	Conhecimento	e	Dimensão	dos	Processos	Cogniti	vos”	(FERRAZ	e	
BELHOT,	2010,	p.	425)	––	relação essa	exposta	na	Figura	3.
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Figura 3. Domínio	cogniti	vo:	relação	entre	dimensão	do	conhecimento	e	dimensão	do	
processo	cogniti	vo

Fonte:	GALHARDI	e	AZEVEDO,	2013,	p.	240	(adaptado	pelo	autor).

A	análise	dos	objeti	vos	educacionais	a	parti	r	da	Taxonomia	de	Bloom	revisada	apresen-
ta	de	forma	mais	completa	os	processos	cogniti	vos,	corroborando	a	ideia	de	que	o	“domínio	
do	conhecimento	[...]	dividido	em	Conhecimento	Efeti	vo	[factual],	Conhecimento	Conceitual,	
Conhecimento	Procedural	[procedimental]	e	Conhecimento	Metacogniti	vo”	(PINTO,	2015,	p.	
136)	é	importante	para	a	construção	de	aprendizagens.

Neste	 senti	do,	 o	 conhecimento	 efeti	vo	 (factual)	 diz	 respeito	 aos	 “elementos	 básicos	
que	os	alunos	devem	saber,	se	familiarizar	com	uma	disciplina	ou	resolver	problemas	nele”	
(KRATHWOH,	2002,	p.	214)	e	relaciona-se	a	aprendizagens	compostas	por	dados,	fatos,	acon-
tecimentos	e	experiências.	O	conhecimento	conceitual	 refere-se	às	 “inter-relações	entre	os	
elementos	básicos	de	uma	estrutura	maior	que	lhes	permitam	funcionar	juntos”	(Op.	Cit.,	p.	
214)	e	é	composto	por	defi	nições,	conceitos,	regras,	princípios	e	explicações.	Embora	a	Taxo-
nomia	dos	Objeti	vos	Educacionais	revisada	apresente	de	forma	hierarquizada	os	domínios	do	
conhecimento	(Factual	 ->	Conceitual	 ->	Procedural	 ->	Metacogniti	vo),	na	BNCC	essa	relação	
se	apresenta	de	forma	inverti	da.	Segundo	a	BNCC,	“é	necessário	assegurar	a	apropriação	de	
conceitos	para	o	domínio	do	conhecimento	fatual”	(BRASIL,	2018,	p.	360),	quando,	a	parti	r	da	
compreensão	da	Taxonomia	dos	Objeti	vos	Educacionais	revisada,	entende-se	que	os	conheci-
mentos	factuais	são	base	para	a	construção	de	conceitos.

O	conhecimento	procedural	(procedimental)	está	relacionado	a	“como	fazer	algo,	mé-
todos	de	 investi	gação	cientí	fi	ca	e	critérios	para	o	uso	de	habilidades,	algoritmos,	 técnicas	e	
métodos”	(KRATHWOH,	2002,	p.	214).	O	conhecimento	procedural	é	composto	por	ati	vidades,	
situações,	ferramentas	e	recursos	práti	cos.	Na	BNCC,	o	domínio	procedural	aparece	como	for-
ma	de	se	valorizar	“os	 ‘procedimentos	de	 investi	gação’ [que]	devem	contribuir	para	que	os	
alunos	desenvolvam	a	capacidade	de	observação	de	diferentes	indivíduos,	situações	e	objetos	
que	trazem	à	tona	dinâmicas	sociais	em	razão	de	sua	própria	natureza	(tecnológica,	morfoló-
gica,	funcional)”	(BRASIL,	2018,	p.	355).	E,	por	últi	mo,	o	conhecimento	metacogniti	vo,	que	se	
refere	ao	“conhecimento	de	cognição	em	geral,	bem	como	conscienti	zação	e	conhecimento	de	
própria	cognição”	(KRATHWOH,	2002,	p.	214).	É	composto	por	informações	que	esti	mulem	o	
raciocínio,	a	críti	ca,	a	descoberta,	a	solução	de	problemas	e	a	tomada	de	decisão,	permiti	ndo	
que	os	estudantes	sejam	capazes	de	realizar	“análise	em	diferentes	escalas,	espera-se	[que]	
demonstrem	capacidade	não	apenas	de	visualização,	mas	que	relacionem	e	entendam	espa-
cialmente	os	 fatos	e	 fenômenos,	os	objetos	 técnicos	e	o	ordenamento	do	território	usado”	
(BRASIL,	2018,	p.	381),	de	modo	a	serem	capazes	de	resolver	problemas	e	tomar	decisões	de	
forma	críti	ca,	autônoma	e	consciente.	

Nesta	perspecti	va,	é	 importante	 ressaltar	que,	na	BNCC,	os	processos	 cogniti	vos	 são	



375 Revista	Humanidades	e	Inovação	v.7,	n.18	-	2020

apresentados	em	forma	de	verbos	no	 infi	niti	vo	e	compõem	a	estruturação	das	habilidades.	
Dessa	maneira,	para	a	análise	de	sua	respecti	va	progressão,	é	importante	compreender	que	
existe	uma	inter-relação	hierárquica	e	não	excludente	entre	as	habilidades.	Nessa	categoriza-
ção,	“lembrar”	é	dimensão	cogniti	va	mais	simples.	Neste	nível,	exige-se	do	estudante	apenas	
capacidade	de	identi	fi	car,	descrever,	listar,	localizar,	encontrar,	dentre	outras	habilidades	con-
sideradas	de	menor	complexidade,	enquanto	que	“criar”	corresponde	à	dimensão	cogniti	va	
mais	abrangente,	pois	envolve	as	habilidades	de	planejar,	construir,	produzir,	inventar,	proje-
tar,	entre	outras,	que	são	mais	amplas	e	requerem	o	domínio	dos	processos	cogniti	vos	pre-
cedentes,	sendo,	por	conseguinte,	considerada	de	maior	complexidade.	A	seguir,	objeti	va-se	
compreender	a	progressão	de	habilidades	relacionadas	ao	ensino	de	cidade	nos	anos	fi	nais	do	
ensino	fundamental,	segundo	a	Base	Nacional	Comum	Curricular	(BNCC).

Progressão de habilidades relacionadas ao ensino de Cidade na 
BNCC do Ensino Fundamental

Na	BNCC,	progressão	de	processos	cogniti	vos	(habilidades)	sobre	determinado	objeto	
de	conhecimento	dentro	de	um	Componente	Curricular	não	se	dá	de	forma	isolada,	mas	man-
tém	inter-relação	entre	si,	de	forma	horizontal	e	verti	cal	––	de	modo	horizontal	referindo-se	
aos	processos	cogniti	vos	desenvolvidos	no	mesmo	ano	escolar,	e	verti	cal	relacionando-se	aos	
processos	cogniti	vos	que	guardam	relação	com	o	ano	escolar	subsequente	––,	e	se	conecta	
a	Objetos	de	Conhecimento	de	outros	Componentes	Curriculares.	Deste	modo,	 identi	fi	cou-
-se,	na	Base	Nacional	Comum	Curricular	do	Ensino	Fundamental,	anos	iniciais	e	fi	nais,	27	ha-
bilidades	relacionadas	ao	ensino	de	cidade	(Quadro	1).	Estas	habilidades	revelam	processos	
cogniti	vos	e	indicam	objetos	do	conhecimento	em	contextos	espaço-temporais	diversifi	cados.	
A	compreensão	dessa	relação	é	fundamental	para	entender	a	progressão	de	habilidades	rela-
cionadas	ao	ensino	de	cidade	no	ensino	de	Geografi	a,	segundo	proposições	da	BNCC.

Quadro 1. Habilidades	relacionadas	ao	ensino	de	cidade	na	BNCC	do	Ensino	Fundamen-
tal	(Anos	Iniciais	e	Finais)

ANO UNIDADES
 TEMÁTICAS

OBJETOS DE 
CONHECIMENTO HABILIDADE

1º	ano O	sujeito	e	seu	lu-
gar	no	mundo

Situações	de	con-
vívio	 em	 diferen-
tes	lugares

(EF01GE03)	 Identi	fi	car	 e	 relatar	 semelhanças	 e	
diferenças	 de	 usos	 do	 espaço	 público	 (praças,	
parques)	para	o	lazer	e	diferentes	manifestações.

2º	ano O	 sujeito	 e	 seu	
lugar	no	mundo

Convivência	 e	
interações	 en-
tre	 pessoas	 na	
comunidade

(EF02GE01)	Descrever	a	história	das	migra-
ções	no	bairro	ou	comunidade	em	que	vive.
(EF02GE02)	Comparar	 costumes	e	 tradições	de	
diferentes	populações	inseridas	no	bairro	ou	co-
munidade	em	que	vive,	reconhecendo	a	impor-
tância	do	respeito	às	diferenças.
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3º	ano

O	sujeito	e	seu	lu-
gar	no	mundo

A	cidade	e	o	cam-
po:	aproximações	
e	diferenças

(EF03GE01)	Identi	fi	car	e	comparar	aspectos	cul-
turais	dos	grupos	sociais	de	seus	 lugares	de	vi-
vência,	seja	na	cidade,	seja	no	campo.

Natureza,	ambien-
tes	e	qualidade	de	
vida

Impactos	 das	
ati	vidades	 huma-
nas

(EF03GE11)	 Comparar	 impactos	 das	 ati	vidades	
econômicas	urbanas	e	 rurais	 sobre	o	ambiente	
fí	sico	natural,	assim	como	os	riscos	provenientes	
do	uso	de	ferramentas	e	máquinas.

4º	ano

Conexões	 e	 esca-
las

Relação	 campo	 e	
cidade

(EF04GE04)	Reconhecer	especifi	cidades	e	anali-
sar	 a	 interdependência	 do	 campo	 e	 da	 cidade,	
considerando	 fl	uxos	 econômicos,	 de	 informa-
ções,	de	ideias	e	de	pessoas.

Mundo	 do	 trab-
alho

Trabalho	no	cam-
po	e	na	cidade

(EF04GE07)	Comparar	 as	 característi	cas	do	 tra-
balho	no	campo	e	na	cidade.

Formas	 de	 repre-
sentação	e	pensa-
mento	
espacial

Sistema	de	orien-
tação

(EF04GE09)	Uti	lizar	as	direções	cardeais	na	
localização	de	componentes	fí	sicos	e	huma-
nos	nas	paisagens	rurais	e	urbanas.
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5º	ano

Conexões	 e	 esca-
las

Território,	redes	e	
urbanização

(EF05GE03)	 Identi	fi	car	as	 formas	e	 funções	das	
cidades	 e	 analisar	 as	mudanças	 sociais,	 econô-
micas	e	ambientais	provocadas	pelo	seu	cresci-
mento.
(EF05GE04)	Reconhecer	as	característi	cas	da	ci-
dade	e	analisar	as	interações	entre	a	cidade	e	o	
campo	e	entre	cidades	na	rede	urbana.

Formas	 de	 repre-
sentação	e	pensa-
mento	espacial

Mapas	e	imagens	
de	satélite

(EF05GE08)	 Analisar	 transformações	 de	 paisa-
gens	nas	cidades,	comparando	sequência	de	fo-
tografi	as,	fotografi	as	aéreas	e	imagens	de	satéli-
te	de	épocas	diferentes.

Representação	
das	 cidades	 e	 do	
espaço	urbano

(EF05GE09)	 Estabelecer	 conexões	e	hierarquias	
entre	diferentes	cidades,	uti	lizando	mapas	temá-
ti	cos	e	representações	gráfi	cas.

Natureza,	ambien-
tes	e	qualidade	de	
vida

Diferentes	 ti	pos	
de	poluição

(EF05GE11)	 Identi	fi	car	 e	 descrever	 problemas	
ambientais	que	ocorrem	no	entorno	da	escola	e	
da	 residência	 (lixões,	 indústrias	poluentes,	des-
truição	do	patrimônio	histórico	etc.),	propondo	
soluções	(inclusive	tecnológicas)	para	esses	pro-
blemas.

6º	ano

Mundo	 do	 trab-
alho

Transformação	
das	 paisagens	
naturais	 e	 antró-
picas

(EF06GE07)	 Explicar	 as	mudanças	 na	 interação	
humana	com	a	natureza	a	parti	r	do	surgimento	
das	cidades.

Natureza,	ambien-
tes	e	qualidade	de	
vida

Biodiversidade	 e	
ciclo	hidrológico

(EF06GE12)	 Identi	fi	car	o	consumo	dos	 recursos	
hídricos	e	o	uso	das	principais	bacias	hidrográfi	-
cas	no	Brasil	e	no	mundo,	enfati	zando	as	trans-
formações	nos	ambientes	urbanos.	

Ati	vidades	huma-
nas	 e	 dinâmica	
climáti	ca

(EF06GE13)	Analisar	consequências,	vantagens	e	
desvantagens	das	práti	cas	humanas	na	dinâmica	
climáti	ca	(ilha	de	calor	etc.).
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7º	ano Conexões	 e	 esca-
las

Formação	territo-
rial	do	Brasil

(EF07GE03)	 Selecionar	 argumentos	 que	 reco-
nheçam	as	territorialidades	dos	povos	indígenas	
originários,	das	comunidades	remanescentes	de	
quilombos,	de	povos	das	fl	orestas	e	do	cerrado,	
de	ribeirinhos	e	caiçaras,	entre	outros	grupos	so-
ciais	do	campo	e	da	cidade,	como	direitos	legais	
dessas	comunidades.

8º	ano

O	sujeito	e	seu	lu-
gar	no	mundo

Diversidade	 e	 di-
nâmica	 da	 popu-
lação	 mundial	 e	
local

(EF08GE02)	 Relacionar	 fatos	 e	 situações	 repre-
sentati	vas	da	história	das	famílias	do	Município	
em	que	se	 localiza	a	escola,	considerando	a	di-
versidade	e	os	fl	uxos	migratórios	da	população	
mundial.	

Conexões	 e	 esca-
las

Corporações	 e	
organismos	 in-
ternacionais	e	do	
Brasil	 na	 ordem	
econômica	 mun-
dial

(EF08GE10)	Disti	nguir	e	analisar	confl	itos	e	ações	
dos	movimentos	sociais	brasileiros,	no	campo	e	
na	cidade,	comparando	com	outros	movimentos	
sociais	existentes	nos	países	lati	no-americanos.

Mundo	 do	 trab-
alho

Os	 diferentes	
contextos	 e	 os	
meios	 técnico	 e	
tecnológico	 na	
produção

(EF08GE13)	Analisar	a	 infl	uência	do	desenvolvi-
mento	cientí	fi	co	e	tecnológico	na	caracterização	
dos	ti	pos	de	trabalho	e	na	economia	dos	espaços	
urbanos	e	rurais	da	América	e	da	África.

Transformações	
do	 espaço	na	 so-
ciedade
urbano-industrial	
na	América	Lati	na

(EF08GE16)	Analisar	as	principais	problemáti	cas	
comuns	 às	 grandes	 cidades	 lati	no-americanas,	
parti	cularmente	 aquelas	 relacionadas	 à	 distri-
buição,	estrutura	e	dinâmica	da	população	e	às	
condições	de	vida	e	trabalho.
(EF08GE17)	Analisar	a	segregação	socioespacial	
em	ambientes	urbanos	da	América	Lati	na,	com	
atenção	especial	ao	estudo	de	favelas,	alagados	
e	zona	de	riscos.

Formas	 de	 repre-
sentação	e	pensa-
mento	espacial

Cartografi	a:	 ana-
morfose,	 croquis	
e	 mapas	 temáti	-
cos	da	América	e	
África

(EF08GE18)	Elaborar	mapas	ou	outras	formas	de	
representação	 cartográfi	ca	 para	 analisar	 as	 re-
des	e	as	dinâmicas	urbanas	e	rurais,	ordenamen-
to	territorial,	contextos	culturais,	modo	de	vida	
e	usos	e	ocupação	de	solos	da	África	e	América.

Natureza,	ambien-
tes	e	qualidade	de	
vida

Identi	dades	 e	 in-
terculturalidades	
regionais:	 Esta-
dos	 Unidos	 da	
América,	América	
espanhola	 e	 por-
tuguesa	e	África

(EF08GE20)	 Analisar	 característi	cas	 de	 países	 e	
grupos	de	países	da	América	e	da	África	no	que	
se	 refere	 aos	 aspectos	 populacionais,	 urbanos,	
políti	cos	e	econômicos,	e	discuti	r	as	desigualda-
des	sociais	e	econômicas	e	as	pressões	sobre	a	
natureza	e	suas	riquezas	(sua	apropriação	e	valo-
ração	na	produção	e	circulação),	o	que	resulta	na	
espoliação	desses	povos.
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9º	ano

Conexões	 e	 esca-
las

Intercâmbios	 his-
tóricos	e	culturais	
entre	 Europa,	
Ásia	e	Oceania

(EF09GE09)	 Analisar	 característi	cas	 de	 países	 e	
grupos	de	países	europeus,	asiáti	cos	e	da	Oce-
ania	 em	 seus	 aspectos	 populacionais,	 urbanos,	
políti	cos	e	econômicos,	e	discuti	r	suas	desigual-
dades	 sociais	 e	 econômicas	 e	 pressões	 sobre	
seus	ambientes	fí	sico-naturais.

Mundo	 do	 trab-
alho

Cadeias	 indus-
triais	 e	 inovação	
no	 uso	 dos	 re-
cursos	 naturais	 e	
matérias-primas

(EF09GE12)	Relacionar	o	processo	de	urbaniza-
ção	às	transformações	da	produção	agropecuá-
ria,	à	expansão	do	desemprego	estrutural	e	ao	
papel	crescente	do	capital	fi	nanceiro	em	diferen-
tes	países,	com	destaque	para	o	Brasil.
(EF09GE13)	Analisar	a	importância	da	produção	
agropecuária	 na	 sociedade	 urbano-industrial	
ante	 o	 problema	 da	 desigualdade	 mundial	 de	
acesso	 aos	 recursos	 alimentares	 e	 à	 matéria-
-prima.

Fonte:	BRASIL,	2018	(adaptado	pelo	autor).

Considera-se	que	as	habilidades	 relacionadas	ao	ensino	de	cidade	na	BNCC	são	ade-
quadas	à	classifi	cação	dos	objeti	vos	educacionais,	pois	partem	de	aspectos	mais	simples	para	
estruturas	mais	complexas.	Nessa	interpretação,	entende-se	que	as	habilidades	relacionadas	
ao	ensino	de	cidade	propostas	para	os	anos	iniciais	do	ensino	fundamental	referem-se,	em	sua	
maioria,	à	dimensão	cogniti	va	“lembrar”	e	“entender”,	de	modo	que	os	processos	cogniti	vos	
requeridos	são	“descrever”,	“relatar”,	“identi	fi	car”,	“comparar”	e	“reconhecer”.	Estão	presen-
tes,	ainda,	nas	habilidades	referentes	aos	anos	iniciais	do	ensino	fundamental,	os	processos	
cogniti	vos	“uti	lizar”,	“analisar”	e	“estabelecer”,	que	estão	relacionados	às	dimensões	cogniti	-
vas	“aplicar”,	“analisar”	e	“avaliar”.	Entende-se	desta	maneira,	que	nos	anos	iniciais	do	ensino	
fundamental	privilegiam-se	aspectos	relacionados	aos	domínios	factual	(efeti	vo)	e	conceitual.	
Nesta	perspecti	va,	a	BNCC	preceitua	ainda	que	

abordagem	 dos	 objetos	 de	 conhecimento,	 é	 necessário	
garanti	r	o	estabelecimento	de	relações	entre	conceitos	e	fatos	
que	possibilitem	o	conhecimento	da	dinâmica	do	meio	fí	sico,	
social,	econômico	e	políti	co.	Dessa	forma,	deve-se	garanti	r	aos	
alunos	a	compreensão	das	característi	cas	naturais	e	culturais	
nas	diferentes	sociedades	e	lugares	do	seu	entorno,	incluindo	
a	noção	espaço-tempo	(BRASIL,	2018,	p.	368).

Nos	anos	iniciais	do	ensino	fundamental,	os	principais	objetos	do	conhecimento	indi-
cados	pelas	habilidades	na	BNCC	referem-se	aos	aspectos	associados	ao	espaço	vivido	e	ao	
coti	diano	dos	estudantes	 (a	casa,	a	rua,	o	bairro,	a	escola),	que	são	referências	básicas	nos	
processos	de	construção	de	aprendizagens.	Nesta	compreensão,	aborda-se	o	lugar,	as	transfor-
mações	das	paisagens,	a	interação	homem-natureza,	entre	outras	temáti	cas.	Segundo	a	BNCC	
(2018),	“a	ênfase	nos	lugares	de	vivência,	dada	no	Ensino	Fundamental	–	Anos	Iniciais,	oportu-
niza	o	desenvolvimento	de	noções	de	pertencimento,	localização,	orientação	e	organização	das	
experiências	e	vivências	em	diferentes	locais”	(BRASIL,	2018,	p.	368).	

A	parti	r	da	análise	dos	processos	cogniti	vos	e	das	habilidades	indicadas	pela	BNCC	dos	
anos	fi	nais	do	ensino	 fundamental,	 percebe-se	que	há	uma	ampliação	de	perspecti	vas.	No	
sexto	ano,	os	processos	cogniti	vos	indicados	nas	habilidades	relacionadas	ao	ensino	de	cidade	
são	“identi	fi	car”,	“explicar”	e	“analisar”,	relacionados	às	dimensões	cogniti	vas	“lembrar”,	“en-
tender”	e	“analisar”.	Nestas	habilidades	destacam-se	objetos	de	conhecimento	relacionados	à	
interação	sociedade	e	natureza	a	parti	r	do	surgimento	das	cidades,	os	aspectos	relacionados	
ao	uso	dos	recursos	hídricos	em	ambientes	urbanos	e	a	relação	entre	as	práti	cas	humanas	e	a	
dinâmica	climáti	ca	das	cidades.	No	séti	mo	ano,	identi	fi	cou-se	uma	única	habilidade	que	trata	
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do	ensino	de	cidade.	Esta	habilidade	está	associada	à	dimensão	cogniti	va	“avaliar”;	a	habilida-
de	em	questão	requer	do	estudante	a	capacidade	de	“selecionar”	argumentos	que	reconhe-
çam	as	diversas	territorialidades	de	grupos	sociais	do	campo	e	da	cidade.	

Na	BNCC	do	Ensino	Fundamental	Anos	Finais,	o	oitavo	ano	é	o	ano	escolar	em	que	se	
identi	fi	cou	o	maior	número	de	habilidades	 relacionadas	ao	ensino	de	cidade.	No	 total,	 são	
sete	habilidades	que	representam	uma	ampliação	escalar	da	perspecti	va	geográfi	ca	ao	abordar	
temáti	cas	relacionadas	à	história	familiar	no	município,	aos	movimentos	sociais	do	campo	e	
da	cidade	no	Brasil	e	na	América	Lati	na,	à	segregação	socioespacial	em	ambientes	urbanos	no	
contexto	brasileiro	e	americano	(ênfase	dada	à	América	Lati	na)	e	às	dinâmicas	urbanas	e	rurais	
relacionadas	ao	uso	e	ocupação	do	solo	na	África	e	na	América.	A	parti	r	da	análise	destes	obje-
tos	de	conhecimento,	percebe-se	a	ampliação	e	a	complexifi	cação	de	situações	de	aprendiza-
gens	relacionadas	às	dimensões	cogniti	vas	“entender”,	“analisar”	e	“criar”,	que	são	indicadas	
pelos	processos	cogniti	vos	“relacionar”,	“disti	nguir”,	“analisar”	e	“elaborar”.	

Pode-se	afi	rmar,	inclusive,	que,	quanto	ao	objeto	de	conhecimento	cidade,	foram	iden-
ti	fi	cadas	no	nono	ano	três	habilidades	que	indicam	os	processos	cogniti	vos	“analisar”	e	“rela-
cionar”,	que	fazem	parte	da	dimensão	cogniti	va	“entender”	e	“analisar”,	respecti	vamente.	No	
nono	ano,	o	destaque	é	dado	à	Europa,	Ásia	e	Oceania,	e,	os	processos	cogniti	vos	associados	
aos	referidos	objetos	de	conhecimento	conti	nuam	indicando	a	ampliação	escalar	da	análise	
espacial	e	geográfi	ca.	De	modo	que	as	habilidades	abordam	temas	relacionados	aos	aspectos	
populacionais,	urbanos,	políti	cos	e	econômicos,	bem	como	desigualdades	sociais	e	econômi-
cas	e	a	questão	ambiental.	Aborda-se,	ainda,	a	produção	agropecuária	na	sociedade	urbano-
-industrial,	a	elevação	dos	 índices	de	desemprego	e	o	papel	crescente	do	capital	fi	nanceiro	
internacional.

A	análise	da	distribuição	das	habilidades	que	abordam	explicitamente	a	cidade	no	en-
sino	de	Geografi	a,	dos	anos	iniciais	aos	anos	fi	nais	do	ensino	fundamental	(Quadro	1),	revela	
que	a	cidade,	como	objeto	de	conhecimento,	está	presente	de	forma	indireta	em	muitas	outras	
habilidades,	arti	culando	processos	de	conhecimentos	sobre	fenômenos,	eventos	e	situações	
políti	cas,	econômicas,	culturais	e	sociais	que	explicitam	especifi	cidades	sócio-espaciais	(SOU-
ZA,	2018)	materializadas	no	cenário	urbano.	A	identi	fi	cação	e	análise	dos	processos	cogniti	vos	
relacionados	ao	ensino	de	cidade	na	BNCC	do	Ensino	Fundamental	revelam	a	predominância	
de	processos	cogniti	vos	relacionados	às	dimensões	cogniti	vas	“lembrar”	e	“analisar”,	que	es-
tão	associadas	à	dimensão	do	conhecimento	factual	e	metacogniti	vo,	como	pode-se	observar	
na	Tabela	1.

Tabela 1. Distribuição	em	número	de	habilidades	sobre	o	ensino	de	cidade	na	BNCC	do	
Ensino	Fundamental	em	relação	às	dimensões	do	conhecimento	e	às	subcategorias	dos	pro-
cessos	cogniti	vos,	proposta	por	Krathwoh	(2002).

DIMENSÃO	DO	CONHECIMENTO
DIMENSÕES	COGNITIVAS

Lembrar Entender Aplicar Analisar Avaliar Criar

Conhecimento	Factual 9

Conhecimento	Conceitual 4

Conhecimento	Procedural 1

Conhecimento	Metacogniti	vo 10 5 1

Fonte:	Krathwoh,	2002,	p.	216	(adaptado	pelo	autor).

Na	BNCC,	os	processos	cogniti	vos	destacados	nas	habilidades	relacionadas	ao	ensino	
de	cidade	estão	presentes	em	todos	os	anos	do	ensino	fundamental	(Quadro	2),	de	modo	que	
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nos	anos	iniciais	as	habilidades	relacionam-se,	em	sua	maioria,	à	dimensão	do	conhecimento	
factual	(efeti	vo)	e	conceitual	em	associação	à	dimensão	do	processo	cogniti	vo	“lembrar”	e	“en-
tender”.	Expressam	processos	cogniti	vos	relacionados	à	capacidade	de	“identi	fi	car”,	“relatar”,	
“descrever”,	“comparar”	e	“reconhecer”,	embora	no	quarto	ano	esteja	presente	a	dimensão	
do	conhecimento	procedural	(procedimental)	relacionada	à	dimensão	cogniti	va	“aplicar”	e	ex-
pressa	pelo	processo	cogniti	vo	“uti	lizar”.	Há,	no	quinto	ano,	a	retomada	a	processos	cogniti	vos	
mais	simples,	como,	por	exemplo,	“identi	fi	car”	e	“reconhecer”,	que	estão	associados	às	dimen-
sões	cogniti	vas	“lembrar”	e	“entender”.	No	quinto	ano,	há	a	inserção	dos	processos	cogniti	vos	
“analisar”	e	“estabelecer”,	que	apresentam	maior	grau	de	complexidade	––	o	primeiro	classi-
fi	cado	na	dimensão	cogniti	va	“analisar”	e	o	segundo	na	dimensão	cogniti	va	“avaliar”,	e	ambos	
relacionados	ao	domínio	do	conhecimento	metacogniti	vo,	o	que	demonstra	a	não	linearidade	
da	progressão	de	habilidades	apresentada	na	BNCC.	

Quadro 2. Habilidades	(expressas	pelos	códigos	alfanuméricos)	e	os	processos	cogniti	-
vos	relacionados	ao	ensino	de	cidade	na	BNCC	do	Ensino	Fundamental	do	Componente	Curri-
cular	Geografi	a.

ANO HABILIDADES PROCESSOS COGNITIVOS

1º	ano EF01GE03 Identi	fi	car	e	relatar

2º	ano EF02GE01	/	EF02GE02 Descrever	/	Comparar

3º	ano EF03GE01	/	EF03GE011 Identi	fi	car	e	comparar	/	Comparar

4º	ano EF04GE04	/	EF04GE07	/	EF04GE09 Reconhecer	/	Comparar	/	Uti	lizar

5º	ano EF05GE03	 /	 EF05GE04	 /	 EF05GE08	 /	
EF05GE09	/	EF05GE12

Identi	fi	car	 /	Reconhecer	 /	Analisar	 /	 Estabelecer	
/	Identi	fi	car

6º	ano EF06GE07	/	EF06GE12	/	EF06GE13 Explicar	/	Identi	fi	car	/	Analisar

7º	ano EF07GE03 Selecionar

8º	ano
EF08GE02	 /	 EF08GE10	 /	 EF08GE13	
/	 	 	 EF08GE16	 /	 EF08GE17	 /	 EF08GE18	 /	
EF08GE20

Relacionar	/	Disti	nguir	e	analisar	/	Analisar	/	Ana-
lisar	/	Analisar	/	Elaborar	/	Analisar

9º	ano EF09GE09	/	EF09GE12	/	EF09GE13 Analisar	/	Relacionar	/	Analisar

Fonte:	BRASIL,	2018	(elaborado	pelo	autor).

Nos	anos	fi	nais	do	ensino	fundamental,	as	habilidades	sobre	o	ensino	de	cidade	apre-
sentadas	pela	BNCC	demonstram	retomada	de	processos	cogniti	vos	elementares	relacionados	
às	dimensões	cogniti	vas	“lembrar”	e	“entender”	para,	posteriormente,	relacionar	habilidades	
com	maior	 complexidade,	 representadas	 pelas	 dimensões	 cogniti	vas	 “analisar”,	 “avaliar”	 e	
“criar”,	que	exigem	dos	estudantes	domínio	dos	processos	cogniti	vos	“analisar”,	“selecionar”,	
“relacionar”,	“disti	nguir”	e	“elaborar”	(ressalta-se	que	“elaborar”	é	único	processo	cogniti	vo	
relacionado	ao	objeto	de	conhecimento	cidade	e	associado	à	dimensão	cogniti	va	“criar”,	con-
siderada	de	maior	complexidade).	Neste	estudo,	as	dimensões	cogniti	vas	“analisar”,	“avaliar”	
e	“criar”	são	classifi	cadas	como	pertencentes	ao	domínio	do	conhecimento	metacogniti	vo,	por	
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se	entender	que	esses	processos	estão	 relacionados	a	aspectos	 subjeti	vos	e	 intrapsíquicos.	
Deve-se	 ressaltar	 que,	 assim	 como	no	 ensino	 fundamental	 anos	 iniciais,	 nos	 anos	 fi	nais	 as	
habilidades	não	se	apresentam	de	forma	linear,	mas	expressam	maior	grau	de	complexidade	
e	evidenciam	inter-relações	a	processos	cogniti	vos	já	apresentados	em	anos	anteriores,	o	que	
demonstra	a	progressão	de	habilidades	a	parti	r	dos	processos	cogniti	vos	esperados	para	cada	
ano	escolar.

Considerações Finais
Esta	pesquisa	 revelou	 a	 imprescindibilidade	de	 se	 refl	eti	r	 com	profundidade	 sobre	 a	

importância	do	ensino	de	Geografi	a	na	educação	básica,	destacando	a	educação	geográfi	ca	
como	mediação	no	processo	de	construção	de	aprendizagens	que	possibilitem	aos	estudantes	
ler	e	compreender	o	mundo	a	parti	r	de	múlti	plos	processos,	transformações	espaciais	e	reor-
denamento	territorial,	considerando,	neste	percurso,	aspectos	do	espaço	vivido	no	coti	diano	
e	a	complexidade	das	relações	espaciais	globais.	Esta	compreensão	os	possibilita	a	agir	com	
autonomia,	autoria	e	compreensão	críti	ca	do	mundo.		

Considerados	estes	aspectos,	evidenciou-se	a	perspecti	va	da	progressão	de	processos	
cogniti	vos	apresentados	pela	BNCC.	Nesta	perspecti	va,	as	proposições	da	Taxonomia	dos	Ob-
jeti	vos	Educacionais	e	as	transformações	decorrentes	de	sua	reformulação	são	evidenciadas	
no	desenvolvimento	de	processos	de	aprendizagem.	Nesse	senti	do,	considera-se,	segundo	a	
BNCC,	que	a	aprendizagem	se	desenvolve	a	parti	r	de	uma	relação	escalar	de	complexidade,	
parti	ndo	de	processos	mais	simples	e	alcançando	estruturas	mais	complexas	––	aspectos	estes	
fundamentais	para	o	ensino	de	Geografi	a,	pois	permitem,	através	da	mediação	do	professor,	
relacionar	aspectos	do	coti	diano	dos	estudantes	(em	escala	local)	a	grandes	processos	globais.

Nesse	senti	do,	destacou-se,	nesta	 investi	gação,	o	ensino	de	cidade	na	educação	geo-
gráfi	ca,	evidenciando-o	como	objeto	de	conhecimento	que	oportuniza	explicitar	a	importância	
da	Geografi	a	––	como	possibilidade	de	se	considerar,	em	processos	de	aprendizagens,	ques-
tões	associadas	ao	coti	diano,	aos	aspectos	vividos	e	percebidos	por	jovens	escolares	em	seus	
espaços	imediatos	e	sua	relação	de	interdependência	com	os	espaços	regionais,	nacionais	e	
global	––,	bem	como	por	se	evidenciar	como	se	desenvolve,	segundo	a	BNCC,	a	progressão	de	
processos	cogniti	vos,	tendo	como	referência	a	cidade	no	ensino	de	Geografi	a.

Portanto,	é	central	e	relevante	destacar	a	importância	fundamental	do	ensino	de	Ge-
ografi	a	 como	mediação	 na	 compreensão	 da	 realidade-mundo,	 bem	 como	 considerar	 neste	
processo	as	proposições	trazidas	pela	BNCC,	no	senti	do	de	explicitar	como	se	desenvolvem	os	
processos	cogniti	vos.	Deste	modo,	evidencia-se	a	relação	entre	ensino	de	Geografi	a,	constru-
ção	de	aprendizagens	e	desenvolvimento	de	habilidades	que	permitam	a	jovens	escolares,	em	
situações	de	aprendizagens,	ler	e	compreender	o	mundo.	
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