
Experiências em Ensino de Ciências – V2(2), pp. 23-36, 2007 

 23 

O RECURSO DAS IMAGENS DE SATÉLITE PARA O ESTUDO DO LUGAR DO 
EDUCANDO: UMA EXPERIÊNCIA NA ÁREA DA MATEMÁTICA E DA GEOGRAFIA 

 
The resource of satellite images for the study of the student’s place: an experience in Mathematics 

and Geography 
 

Renata Urruth Rosa [reurruth@yahoo.com.br] 
Donarte Nunes dos Santos Júnior [donarte.santos@pucrs.br] 

Pontifícia Universidade Católica do Rio Grande do Sul 
Avenida Ipiranga 6681, Bairro Partenon, Porto Alegre, CEP: 90619-900. 

Regis Alexandre Lahm [lahm@pucrs.br] 
Pontifícia Universidade Católica do Rio Grande do Sul 

Avenida Ipiranga 6681, Bairro Partenon, Porto Alegre, CEP: 90619-900. 

 

Resumo 

O presente trabalho propõe uma reflexão acerca da relevância da introdução das novas 
tecnologias, especificamente, produtos advindos do sensoriamento remoto, como parte do processo 
educacional. Além disso, o texto apresenta uma experiência sobre o ato de educar, mediante a 
aplicação de uma oficina pedagógica com alunos da 6ª série do Ensino Fundamental de uma escola 
particular de Porto Alegre. Subjazem ao longo das explanações, questões relacionadas à 
transdisciplinaridade e a importância do estudo do lugar do educando, estando estas últimas, 
diretamente relacionadas às áreas da Matemática e da Geografia. Por fim, são abordados os 
resultados obtidos na experiência supramencionada, os quais, por sua vez, apontam para a 
confirmação das convicções dos autores quanto à validade da inserção dos mencionados recursos na 
escola, e, também, acerca da importância do estudo do lugar. 
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Abstract 

In this paper, we proposes a reflection about the introduction of new technologies, specifically 
products that have come from remote sensing, as part of the educational process. Besides that, the 
work presents an experience in the act of educating, through the application of a pedagogical 
workshop with sixth-grade Fundamental Teaching students from a private school in Porto Alegre-
RS (Brazil). Underneath the explanations there are issues related to transdisciplinarity and the 
importance of the student’s place study, being the latter directly related to Mathematics and 
Geography areas. At last, the results obtained in the above mentioned experience are approached, 
and point to the confirmation of the authors’ convictions towards the validity of inserting those 
resources into school, and also, about the importance of the place study. 

Keywords: New technologies;  Pedagogical workshop; Education; Transdisciplinarity; Place. 

 

INTRODUÇÃO 

A ciência ou as ciências1 (GRANGER, 1994) vêm alterando, ao longo do tempo histórico, 
as condições de possibilidade2 de encarar seus objetos de estudo. Sejam frias ou quentes3, estas vêm 

                                                
1 Granger (1994) chama a atenção para o fato de que o termo ciência é usado tanto no singular, como no plural; ora 
expressando ciências em particular, ora a possível unidade entre todas elas. Essa unidade, “Com efeito, [...] diz respeito, 
ao mesmo tempo, a uma uniforme estruturação lógico-matemática do conhecimento científico e à possibilidade de 
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recebendo, atualmente, o apelo de voltarem-se, às questões culturais, mais próximas, portanto, do 
homem enquanto tal. No âmbito da matemática, por exemplo, D’Ambrosio (2001) defende uma 
máxima contextualização: 

Contextualizar a matemática é essencial para todos. Afinal, como deixar de relacionar os 
Elementos de Euclides com o panorama cultural da Grécia Antiga? [...] não se pode 
entender Newton descontextualizado. Será possível repetir alguns teoremas, memorizar 
tabuadas e mecanizar a efetuação de operações, e mesmo efetuar algumas derivadas e 
integrais, que nada tem a ver com qualquer coisa nas cidades [...]. (p. 76-77). 

No campo da Geografia, a chamada geografia cultural4 lança novos olhares em seu objeto 
de estudo e passa a se preocupar mais com a forma como os homens percebem o espaço do que 
debater o espaço pelo espaço, dissociado do homem (CLAVAL, 2001). 

No que tange à educação, cumpre aos professores, que não estão alheios às problemáticas 
supracitadas, pensarem práticas que estejam mais condizentes com o efetivo ato de educar. Buscar a 
(re)significação do “conteúdo”5 que é trabalhado com os educandos parece ser, então, uma boa 
forma de conectar vida e ciência, interesses e estudos. 

Neste ponto, surge um questionamento de raiz: Deve-se adequar o “conteúdo” à vida, ou a 
vida ao “conteúdo”? Por outras palavras, devem os educadores adaptar as “matérias” que lecionam 
à vida dos estudantes, ou, numa direção oposta, procurar adaptar as vivências dos alunos aos 
assuntos a serem tratados? Alves (2006) chama a atenção para o fato de que a escola se preocupa 
em responder questões que os aprendizes, de fato, não se fazem, sendo este conhecimento, por 
conseguinte, desinteressante; mesmo que ministrado de forma interessada. 

Assim, uma resposta que encaminha para a adequação dos “conteúdos” à vida dos 
estudantes parece ser aquela que prima pelo lugar dos aprendizes. Para Santos (2006), o lugar pode 
ser entendido como o “espaço de exercício da existência plena.” (p. 114). Essa plenificação 
existencial pode ser (re)vivida inserindo-se o lugar do aluno como assunto de sala de aula. Muitos 
teóricos sinalizam sobre a importância de se trabalhar, na escola, com o lugar dos estudantes. Na 
matemática, os que mais se aproximam desta forma de ação, se inserem na vertente chamada de 

                                                                                                                                                            
exprimir numa linguagem única seus conteúdos empíricos, em qualquer área.” (p. 42). Para Carnap (1985): “science is a 
unity, […] all empirical statements can be expressed in a single language, all states of affairs are of one kind and are 
known by the same method.” (p. 31) (“ciência é uma unidade, [...] todas as afirmações empíricas podem ser expressas 
em uma linguagem única, todas as conjunturas são de um só tipo, e são conhecidas através do mesmo método.”. 
Tradução nossa.). 
2 A terminologia condições de possibilidade foi tirada de Kant (2005). Ver: KANT, Emmanuel. Crítica da Razão 
Pura. Tradução de Rodolfo Schaefer. São Paulo: Martin Claret, 2005. A expressão é inserida aqui querendo preservar o 
sentido original em que foi pensada pelo filósofo alemão, qual seja, o de possibilidade e limite para a existência do 
conhecimento em determinada ciência. 
3 Os termos “fria” e “quente”, associados às ciências, foram tirados de Simon (1989. p. 43-44) e querem designar, 
respectivamente, as ciências ditas exatas e as ciências tidas como humanas. 
4 Segundo Claval (1999), o termo geografia cultural apareceu pela primeira vez quando Ratzel (1844-1904) defendeu 
sua tese de doutoramento que se intitulava: Culturgeographie der Vereinigten Staaten von Nord-Amerika unter 
besoderer Berücksichtigung der wirtschaftlichen Verhältnisse (A geografia Cultural do Estados Unidos da América do 
Norte com ênfase especialmente voltada para as suas condições econômicas.). As análises culturais, dentro da 
Geografia, caíram em desuso no início do século passado, sendo que, hoje, readquirem força. Para Claval (1999) “A 
renovação da geografia cultural esboça-se desde o início dos anos 1970 [...]. Ela se manifesta, então, quase em todas as 
partes da mesma maneira: os lugares não têm somente uma forma e uma cor, uma racionalidade funcional e econômica. 
Eles estão carregados de sentido para aqueles que os habitam ou que os freqüentam.” (p. 55).           
5 O termo conteúdo está entre aspas porque os autores têm idéia ampla acerca de o que seja conteúdo. Em outros 
termos, acredita-se que praticamente tudo o que acontece dentro da sala de aula, ou ainda, dentro da escola, seja 
conteúdo. Desde o momento em que o educador entra na sala de aula, até as relações interpessoais deste com os 
educandos; tudo isso são mo(vi)mentos repletos de conteúdos educacionais. Sendo assim, conteúdo não é só a “matéria” 
(outro termo problemático, especialmente se analisado sob o ponto de vista da Física) que o professor ministra, mas 
sim, todo o seu fazer perante os alunos.  



Experiências em Ensino de Ciências – V2(2), pp. 23-36, 2007 

 25 

etnomatemática, sejam eles, D’Ambrósio (2001)6 , Ferreira (1991), Borba (1993), Knijnik (1996), 
Gerdes (1990, 1992), Carraher, Caharrer e Schliemann (1989), apenas para se citar alguns teóricos e 
alguns de seus trabalhos.  Não é o caso aqui de se defender esse ou aquele nominalismo, mas sim, 
de se defender a aproximação entre vida do educando e escola. 

Defende-se, então, que os conteúdos ministrados em sala de aula sejam relacionados a um 
lugar comum dos educandos, pois, para os presentes autores, trata-se de uma ótima solução para 
tornar a escola e os estudos nela trabalhados, mais significativos, interessantes e instigantes para os 
discentes. 

Segundo Knijnik (1996), este tipo de abordagem faz toda a diferença, 

[...] encoraja as/os professoras/res a examinarem junto com suas/seus estudantes seus 
métodos e modos de conceptualizar o conhecimento matemático. [...] através desta análise, 
elas/es podem se dar conta de que sabem mais Matemática do que as tradicionais avaliações 
mostram. (p. 85). 

Num certo sentido, muitos autores chamam a atenção para o fato de que a Matemática da 
academia, da Universidade, perde em eficácia/ significação se comparada com a “matemática 
popular”, ou seja, aquela matemática que está, ou ainda, pretende ser aplicada diretamente na 
resolução de problemas concretos, reais (KNIJNIK, 1996, CARRAHER, CARRAHER, 
SCHIELMANN, 2003). Não é o caso de se glorificar o conhecimento popular, ou ainda, o 
conhecimento essencialmente aplicado. Também não é o caso de se glorificar o conhecimento da 
academia. Talvez seja, sim, o caso de se lembrar que não se ascende ao conhecimento científico 
sem, antes, passar pelo senso comum (FREIRE, 1992). 

Conclui-se, em concordância com Carnap (1985), expressando que as ciências, 
nomeadamente a Matemática, não devem ser apartadas das coisas-do-mundo, pois, do contrário, 
acabar-se-á por ouvir que: “o matemático não fala acerca dos números, funções e classe infinitas 
mas simplesmente sobre símbolos carentes de significado e fórmulas manipuladas segundo regras 
formais dadas.”  (p. 113). 

 

O USO DA TECNOLOGIA 

 

“Como no futuro todos precisamos ter fluência tecnológica em 
qualquer profissão, torna-se cada vez mais esdrúxulo aprender 
sem computador” (DEMO, 2008, p. 10). 

Estudos realizados em diferentes áreas da educação vêm comprovando que as tecnologias 
de informação e comunicação7 configuram-se como recursos riquíssimos para um processo de 
ensino-aprendizagem significativo, tanto para o professor quanto para o aluno. Os recursos 
tecnológicos trazem a possibilidade do enriquecimento das aulas, tornando-as mais atraentes e com 
múltiplas possibilidades de estarem mais associadas à realidade do aluno. 

Aos educadores cabe a percepção/ consciência de que podem ser os mesmos, porém, 
certamente, os educandos não são mais os mesmos (BABIN, KOULOUMDJIAN, 1989). Inserir-se 
no universo dos alunos, é, também, utilizar as novas tecnologias8, aceitando-as como ferramenta em 

                                                
6 Segundo Knijnik (1996, p. 68), o brasileiro D’Ambrosio foi o primeiro a utilizar o termo etnomatemática, em meados 
da década de 1970.    
7 De agora em diante TICs. 
8 A terminologia novas tecnologias é frequentemente usada, porém, atualmente já surgem discussões acerca disso. 
Muitas das tecnologias não merecem mais serem chamadas de novas, mas apenas, tecnologias.   
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potencial. Trata-se, pois, de um desafio para os “novos” educadores. Esteve (2004) adverte que “as 
aplicações das novas tecnologias nunca se estenderão ao ensino se os professores não dominarem 
seu uso ou se as rejeitarem sem entender suas possibilidades.” (p. 183). 

Conforme o entendimento dos presentes autores, ao fazer uso das TICs o professor passa a 
ter uma garantia a mais quanto à pertinência de suas aulas, pois, todo avanço promovido por esses 
recursos, possibilita e contribui para que os alunos tornem-se mais críticos, reflexivos e inseridos 
num mundo cada vez mais digital, ou, se se preferir, hipermoderno9
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O mencionado projeto tinha como título A revolta das águas: memórias de um “Rio” 
queixoso na fala do idoso e caracterizava-se por ser um trabalho de pesquisa de cunho 
etnográfico11. 

Alguns dos objetivos do projeto foram: 

a) buscar resgatar, a partir de relatos de idosos, e de estudo de fotografias antigas, como era 
a cidade de Porto Alegre e sua relação com o lago12 Guaíba, em meados do século passado; 

b) investigar como se deu a colonização em regiões intocadas pelo homem; 

c) contextualizar impactos sociais, ambientais e econômicos; 

d) ter uma visão da estética social e urbana da época; 

e) compreender a ocupação do espaço urbano pelas diferentes etnias. 

Destacamos também algumas questões da investigação: 

a) como foi o crescimento da cidade sobre o Lago? 

c) como é percebido o resultado desse crescimento nos dias atuais, através do 
comprometimento ambiental do lago, mudanças de hábitos da população, da paisagem urbana, 
inclusive no Arroio Dilúvio?  

Durante o desenvolvimento do projeto foram analisados alguns aspectos considerados 
importantes, como a valorização e legitimação da fala do idoso como o detentor da memória viva e 
vivida da cidade. As falas desses idosos foram gravadas pelos alunos, e, por meio delas e da 
interpretação das fotos (valorizando as subjetividades da leitura), buscou-se compreender aspectos 
ecológicos, geográficos, históricos, bem como, a estrutura do poder dominante de então. 

Passar-se-á agora à apresentação das atividades desenvolvidas de forma interdisciplinar 
entre as componentes curriculares da Matemática e da Geografia: 

A Oficina Pedagógica: Geografia e Matemática na medição e reconhecimento dos aterros da 
Ponta da Cadeia. 

                                                
11 Cabe esclarecer qual o entendimento que se tem acerca das chamadas etnometodologias. Os autores entendem tal 
abordagem em concordância com Bogdan e Biklen (1994) que escrevem que: “Estas expressões referem-se ao estudo 
do modo como os indivíduos constroem e compreendem as suas vidas cotidianas – os seus métodos de realização da 
vida de todos os dias. [...] são pessoas que se encontram em várias situações na sociedade moderna.” (p. 60). E, 
também, em concordância com André (1995) que escreve que: “A pesquisa do tipo etnográfico, que se caracteriza 
fundamentalmente por um contato direto do pesquisador com a situação pesquisada, permite reconstruir processos e as 
relações que configuram a experiência escolar diária.” (p. 41).   
12 Há décadas que o equívoco com relação à exata denominação do Guaíba persiste (ASSIS, 1960, OLIVEIRA, 1975). 
Na prática, porém, o Guaíba trata-se de um lago e não de um rio, e isso por várias razões, dentre elas pode-se enumerar 
as seguintes: 1) trata-se de um corpo hídrico em delta, fato que só acontece quando os tributários desembocam num 
corpo d’água maior, formando depósitos sedimentares; 2) 85% da água fica confinada por longo período de tempo, 
característica própria de lagos; 3) Possui um escoamento bidimensional, ou seja, apresenta velocidades diferenciadas 
em sua circulação, dinâmica que só ocorre em lagos; 4) As deposições sedimentares da margem possuem uma 
conformação específica de lago, não de rio; 5) As margens são repletas de vegetação do tipo restinga, o que evidencia 
cordões arenosos lacustres (MENEGAT, 1998). Os autores destacam, ainda que: a) O Guaíba não possui um curso 
superior, médio e inferior, “nível de base e de origem, desenvolvimento linear e de perfil” (OLIVEIRA, 1975, p. 1) que 
são características próprias dos rios; b) possui um microclima, que é característica de lagos; c) está assentado em uma 
bacia geológica, sendo esta, a principal característica que permite sua classificação como lago. Cabe ressaltar, então, 
que o projeto anteriormente citado “A revolta das águas: memórias de um ‘Rio’ queixoso na fala do idoso” que é 
apresentado como experiência no presente artigo, manteve este nome apenas por questões culturais e de senso comum. 
Assim, alertamos que o Guaíba é erroneamente chamado de rio pela população em geral e inclusive pela mídia.  
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Tema e objetivos: 

A atividade teve como objetivo geral investigar sobre os aterros da Ponta da Cadeia13, 
sendo que os objetivos específicos foram: 

a) calcular a área dos aterros da Ponta da Cadeia; 

b) trabalhar com transformação de unidades de medida de comprimento e conceitos de 
proporção e escala. 

Os principais recursos escolhidos para serem explorados durante o trabalho foram: 

a) Cópia (xerografada) da Carta14 do Exército Brasileiro (1º Divisão de Levantamento 
Logístico), folha SH.22-Y-BIII-2 MI-2987/2, do ano de 1979 e escala de 1: 50000. 

b) Reprodução de um mapa temático15 histórico do município de Porto Alegre 
correspondente ao ano de 1840. 

c) Lâminas de retroprojetor. 

d) Canetas de retroprojetor. 

e) Imagem de satélite da cidade de Porto Alegre, tomadas do software Google 
Earth™16 do ano de 2003, aproximadamente. 

Desenvolvimento 

O trabalho iniciou com os alunos17 sendo conduzidos ao Laboratório de Informática do 
colégio. Organizados em duplas ou trios, os estudantes receberam imagens de satélite impressas de 
parte da cidade de Porto Alegre, para que, utilizando o software Google EarthTM, localizassem, 
diretamente na tela, a área de Porto Alegre a ser estudada (figura 1). 

É possível observar, na ilustração acima (figura 1), a existência de uma linha amarela. Tal 
linha, traçada propositalmente, tem o objetivo de destacar a Rua dos Andradas (também chamada de 
Rua da Praia), situada no centro da cidade de Porto Alegre. Tal localidade, foi tomada como 
referência, como poderá ser visto a seguir. 

No caso das imagens de satélite, poder-se-ia ter optado em trabalhar somente com imagens 
impressas, porém, como a escola em questão dispunha de um laboratório de informática, optou-se 
pelo trabalho em meio digital. Como defendido anteriormente, os autores acreditam que a utilização 
das novas tecnologias enriquece o processo de ensino-aprendizagem, e, sendo assim, não se poderia 

                                                
13 A Ponta da Cadeia corresponde ao que hoje, em Porto Alegre, se chama de Ponta do Gasômetro. O projeto acima 
citado (A revolta das águas: memórias de um “Rio” queixoso na fala do idoso) utiliza-se desse termo, sendo assim, 
preferiu-se manter essa denominação no artigo; por razões históricas, visto que, em 1900 havia ali uma cadeia 
(MENEGAT, 1998). Ressalta-se que nos inúmeros produtos cartográficos comumente encontrados, ainda se verifica tal 
denominação, entre estes o mapa histórico utilizado como recurso para as atividades descritas neste artigo, bem como, a 
carta elaborada pelo exército brasileiro. 
14 Segundo Oliveira (1983): “A carta é considerada como uma representação plana, geralmente em média ou grande 
escala, de uma superfície da Terra, subdividida em folhas, de forma sistemática, que obedece a um plano nacional ou 
internacional.” (p. 48).  
15 Usa-se o termo “mapa temático” porque este diz respeito a mapas elaborados tendo em vista interesses específicos a 
serem destacados do terreno. No caso deste artigo, trata-se de uma reprodução de um “mapa histórico” que, 
originalmente, foi elaborado pelos artistas Clóvis Silveira de Oliveira e Luiz Carlos Luz de Ribeiro (1840).  
16 O software Google Earth™ pode ser adquirido gratuitamente sob o endereço: <http://earth.google.com/>. 
17 Tratam-se de alunos da 6ª série do ensino fundamental. 
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deixar de fazer uso dos recursos por ela oferecido. Em última análise, esse método permite um 
primeiro contato do educando com a tecnologia do sensoriamento remoto18. 

 

Figura 1 – Imagem de satélite de parte da Cidade de Porto Alegre. Destaque para a Rua dos 
Andradas (Rua da Praia). Fonte: Goolge Earth™ Mapping Service. 

 

Para Santos Júnior (2007): 

Acredita-se que o aluno deva ter contato com as recentes ferramentas, sendo o 
sensoriamento remoto uma dessas ferramentas que, se bem utilizada, pode colocar o 
educando em contato de maneira crítica com a tecnologia à serviço do homem. (p.61-62). 

Optou-se por trabalhar com o software Google EarthTM por este ser um programa gratuito. 
Além disso, é utilizado na Web, requerendo apenas uma conexão rápida com a Internet (velocidade 
de, pelo menos, 768 Kbits/s). 

O Google EarthTM19 é uma ferramenta versátil e de grande potencial pedagógico tornando-
se, portanto, um excelente recurso na análise espacial. Além da eficiência pedagógica, este software 
apresenta uma interface visualmente atrativa e recursos interessantes que permitem ao aluno, por 
exemplo, sobrevoar o planeta virtualmente, possibilitando a exploração visual de dados da 
superfície terrestre. (QUEIROZ FILHO & RODRIGUES, 2007). Em outras palavras, o Google 
Earth™ “acaba por se constituir atualmente, no globo terrestre virtual. Trata-se de um globo 
terrestre virtual planificável” (SANTOS JÚNIOR, 2007, p. 118).  

                                                
18 Segundo Lahm (2000), o sensoriamento remoto trata-se da “tecnologia que permite a obtenção de informações sobre 
diferentes alvos ou fenômenos, na superfície da Terra e em sua atmosfera, sem o contato físico com os mesmos.” (p. 
66). 
19 O mencionado software utiliza imagens orbitais de diferentes sensores com diferentes resoluções espaciais. A 
resolução espacial é a área da célula mínina de uma imagem, o pixel (do inglês picture element). Dentre os sensores 
usados pelo Google Earth™, pode-se citar, como principais, o Digital Globe e o Terra Metrics que, por sua vez, podem 
proporcionar uma resolução que varia entre 2,4 metros, 70 e 60 centímetros, conferindo desse modo, uma imagem com 
grande nível de detalhes. 
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Voltando à descrição da atividade, cumpre dizer que, após a localização da área solicitada, 
os estudantes gravaram as respectivas imagens diretamente no disco rígido dos microcomputadores, 
em uma pasta devidamente identificada. 

Convertidas para um arquivo do Microsoft Word© (“.doc”) ou “salvas” no formato digital 
“.jpg” ou “.bmp”, as imagens foram impressas, para que se pudesse dar continuidade ao trabalho, 
num segundo momento, em sala de aula. 

Em outra oportunidade, reunidos em grupos, e de posse das imagens de satélite que 
captaram no Google Earth™, os alunos receberam a carta do exército, para que nela, localizassem a 
área de estudo. Feito isso, os educandos identificaram a escala do produto cartográfico, sendo esta 
1: 50000. 

Questionados sobre o que seria escala, alguns alunos responderam: “É o que usamos para 
fazer os mapas.”; “Usamos a escala para fazer um desenho em tamanho menor do que é na 
realidade.”; ou ainda, “Escala é, por exemplo, quando no meu desenho 1 cm é a mesma coisa que 
1 m na realidade”. 

É interessante notar, que os depoimentos dos Sujeitos20 vão ao encontro das definições 
mais clássicas acerca de o que seja escala, como por exemplo, define Coelho (2001): “Trata-se de 
uma fração ou proporção que estabelece a relação entre a distância ou o comprimento no mapa, ou 
seja, a distância gráfica, e a distância correspondente no terreno.” (p. 24).    

Após identificarem a escala da carta, os alunos escolheram dois pontos comuns à imagem 
impressa e à carta, para que feitas as devidas medições, pudessem calcular a escala da imagem 
impressa, utilizando para isso, conhecimentos de proporção. 

Segue abaixo, a descrição de como um dos grupos realizou/ relacionou o cálculo da escala 
da imagem.          

“1 - Descobrimos que a Carta do Exército tem escala de 1 cm = 50 mil cm [1:50000]. 

2 – Achamos dois pontos na carta, a ponta da Ilha da Casa da Pólvora até a ponta da Ilha 
do Chico Inglês. A distância foi de 2,8 cm, o que na realidade é 140 mil cm. 

3 – Localizamos estes pontos na foto[21]. A distância foi de 5 cm, que também é 140 mil cm. 
Descobrimos que 1 cm na foto equivale à 28 mil cm na realidade”.  

Esse foi um dos momentos ricos do trabalho, visto que, todos os grupos gravaram no disco 
rígido dos computadores, imagens da mesma área da cidade, porém, as mesmas foram impressas em 
tamanhos diferentes, fazendo com que diversas escalas fossem determinadas. 

No momento seguinte, os educandos receberam uma folha com a reprodução de um mapa 
temático e histórico da cidade (data de 1840), para que, visualizando no mesmo, a Ponta da Cadeia, 
conseguissem identificá-la também na imagem de satélite impressa. Com o objetivo de auxiliar na 
atividade, foi solicitada a localização da Rua dos Andradas no mapa histórico – rua que, na imagem 
de satélite impressa, está tracejada em amarelo. Nessa ocasião, os educandos puderam comparar a 
localização da referida rua que, nos dois produtos, é diferente. 

Ao compararem a posição da Rua dos Andradas nos dois produtos, os grupos conseguiram 
identificar a região da Ponta da Cadeia tanto na imagem de satélite atual (ano de 2003, 

                                                
20 Escreve-se “Sujeitos” com letra maiúscula propositalmente, para se referir às pessoas reais que participaram da 
oficina que está sendo apresentada.  
21 É importante ressaltar que o presente texto trata-se do depoimento de um estudante. Sendo assim, preservou-se o 
termo “foto”, enquanto que o correto seria “imagem”. 
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aproximadamente), quanto no mapa antigo (ano de 1840). A ilustração abaixo (figura 2) indica a 
posição da Ponta da Cadeia, em 1840, sem os atuais aterros de entorno: 

 

Figura 2 – Hachurado em vermelho, a chamada “Ponta da Cadeia”. Local que, em meados 
do século passado, era banhado pelo Lago Guaíba. Fonte: Google Earth™ 
Mapping Service. 

Analisando as representações dessa área de Porto Alegre, os educandos puderam observar 
que, na imagem de satélite, havia porções de terra não existentes no mapa de 1840, levando-os a 
concluir que essas novas porções de terra são hoje aterros. 

Dando continuidade ao trabalho, foi entregue para cada grupo uma lâmina e canetas para 
retro-projetor para execução da técnica de overlay22. A realização da técnica consiste em os alunos 
sobreporem a lâmina de retroprojetor à imagem capturada no Google Earth™ e contornarem com a 
caneta as regiões que julgavam ter recebido aterro. As figuras 3 e 4 seguir exemplificam essa 
atividade. 

Concluído este momento do trabalho, os grupos receberam papel vegetal milimetrado para 
que, sobrepondo à lâmina com a qual fizeram o overlay, contornassem, novamente, as regiões 
aterradas. Vide as figuras 5 e 6. 

Delimitadas as regiões da Ponta da Cadeia que receberam o aterro, iniciaram-se as 
orientações para cálculo da área destas das referidas porções de terra que foram incorporadas. 

Buscou-se explorar algumas unidades de área que podem ser visualizadas no papel vegetal 
milimetrado, neste caso, o mm2 e o cm2; chamando a atenção para o fato de que 100 mm2 
correspondem a 1 cm2, representado no papel pelo quadrado de contorno mais forte (figuras 5 e 6). 

Feito esse resgate sobre a equivalência entre as unidades de medida de superfície, 
solicitou-se que os grupos contassem, aproximadamente, quantos cm2 cobriam a região contornada 
sobre o papel milimetrado. O resultado, conseqüentemente, seria a área aterrada, em cm2. 

 

                                                
22 Overlay: papel ou lâmina transparente para que os estudantes possam esboçar as feições estudadas.  
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Figura 3 – Overlay de um dos grupos de educandos destacando a área que recebeu aterros. 
Fonte: Google Earth™ Mapping Service. 

 

 

Figura 4 – Overlay de outro grupo de educandos destacando, também, as áreas que foram 
aterradas. Fonte: Google Earth™ Mapping Service. 
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Figura 5 – Papel vegetal milimetrado com o contorno da área aterrada. Fonte: os Sujeitos 
da Pesquisa. 

 

Figura 6 – Como se poder perceber, os desenhos guardam íntima relação. Fonte: sujeitos da 
Pesquisa. 

 

Reservado o valor encontrado, os estudantes deram continuidade ao trabalho avaliando 
quais seriam as dimensões, na realidade, do quadrado de 1 cm x 1 cm, determinado no papel vegetal 
milimetrado. Para expressarem as dimensões reais de cada quadrado do terreno, os alunos 
consideraram a escala da imagem de satélite, calculada no início da atividade. 

Conhecidas as dimensões, em cm, de cada quadrado que recebeu aterro na realidade, os 
estudantes procederam com a conversão de unidades de comprimento, transformando centímetros 
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para metros e, finalmente, metros para quilômetros. Esta conversão foi necessária porque o objetivo 
da atividade era determinar a área da região de estudo em km2.  

Descobertas as dimensões, em km, do quadrado “real”, os grupos calcularam a área, em 
km2 dessa porção de terra. E para finalizar, obtiveram a área total aterrada simplesmente 
multiplicando a medida da área de um desses quadrados pela quantidade de quadrados que haviam 
contado sobre o papel vegetal milimetrado, em um momento anterior. A ilustração abaixo mostra 
como alguns dos alunos expressaram as conversões e o cálculo da área aterrada (figura 7): 

 

Figura 7 – Analogia entre as áreas feita por um dos grupos de educandos. Fonte: os 
Sujeitos da Pesquisa. 

 

Na figura acima (figura 7) é possível se observar que os educandos puderam fazer as 
analogias matemáticas pertinentes encontrando, inclusive, o resultado aproximado da área aterrada 
no entorno da Ponta da Cadeia, sendo esta 1,06 km2. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Com a realização da experiência relatada acima, e, com base nas vertentes teóricas 
adotadas, se pôde constatar a importância de os docentes enriquecerem suas práticas pedagógicas 
com o desenvolvimento de projetos que busquem a interdisciplinaridade com ênfase no lugar dos 
educandos. 

Possibilitar aos aprendizes o envolvimento com tarefas que explorem as relações existentes 
entre as diversas disciplinas do currículo escolar é mais uma garantia oferecida ao professor, de que 
os estudantes desenvolverão um processo significativo na construção do conhecimento. 

No âmbito estrito das competências matemáticas, o trabalho proposto pela oficina 
pedagógica: “Geografia e Matemática na medição e reconhecimento dos aterros da Ponta da 
Cadeia”, permitiu que os alunos calculassem a área dos aterros nessa localidade, destacando-se, 
como fator mais importante, o fato de que, embora os valores obtidos tenham sido apenas 
aproximações, se pôde observar que o envolvimento com a tarefa possibilitou o aprimoramento das 
noções sobre escala, proporção e unidades de medida, por meio de imagens, cartas e desenhos. 

Com a apresentação de mais uma experiência de ensino em que se fez uso de recursos 
oferecidos pelas novas tecnologias, neste caso, produtos advindos do sensoriamento remoto, é 
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