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RESUMO 

 

Este estudo tem como objeto o letramento cartogr§fico de estudantes do Curso T®cnico 

Integrado em Edifica­»es (CTIE) do Instituto Federal de Educa­«o, Ci°ncia e Tecnologia da 

Para²ba ï IFPB, Campus Campina Grande, Para²ba. A escolha do p¼blico deu-se pela relev©ncia 

dos estudos cartogr§ficos para a forma­«o dos t®cnicos em edifica­»es, agentes que lidam 

profissionalmente e de forma direta com a modifica­«o dos espa­os, dos lugares. A premissa 

para esta pesquisa emergiu, principalmente, das observa­»es, leituras e inquieta­»es 

socializadas no cotidiano do exerc²cio docente em Geografia e de resultados de estudos 

que se ocupam em analisar rela­»es de ensino-aprendizagem de estudantes do ensino 

b§sico com a Cartografia escolar. Diante da import©ncia da media­«o com aux²lio das 

Tecnologias Digitais da Informa­«o e Comunica­«o ï TDIC no processo de ensino-

aprendizagem e da presen­a cada vez mais precoce desses recursos na din©mica cotidiana 

dos estudantes, neste trabalho, objetivou-se desenvolver um BlogQuest de Cartografia na 

perspectiva do letramento cartogr§fico dos discentes. Ou seja, um conjunto de ferramentas 

digitais, como m²dias, aplicativos e sites, convergindo de forma did§tica em um espa­o virtual 

de estudo. Trata-se de uma pesquisa do tipo descritiva, classificada como levantamento de 

campo e de abordagem quantitativa. Trabalhamos com o universo dos discentes do 2Ü ano 

do CTIE ï IFPB, Campina Grande, Para²ba. E, como instrumento de coleta de dados, 

utilizamos um question§rio estruturado com quest»es objetivas de ñsimò ou ñn«oò e de m¼ltipla 

escolha. A partir de an§lises simples e cruzadas dos dados, pudemos inferir que os investigados, 

volunt§rios da pesquisa, apresentam acentuadas dificuldades em rela­«o aos conhecimentos 

cartogr§ficos, tanto na compreens«o como na generaliza­«o de conceitos. Os dados da pesquisa 

subsidiaram-nos na elaboramos de um produto educacional, BlogQuest de Cartografia, na 

perspectiva do ensino integrado, polit®cnico e onilateral. Desse modo, sua estrutura­«o foi 

norteada pela Pedagogia Cr²tica do Lugar (PCL) e pela metodologia da. Webquest Na esperan­a 

do melhoramento do material produzido, o BlogQuest foi submetido a uma comiss«o de 

especialistas para avalia­«o da sua aplicabilidade no p¼blico-alvo deste estudo. O produto 

educacional ser§ disponibilizado na rede mundial de Internet, ficando acess²vel para o 

desenvolvimento de suas atividades, podendo ser utilizado na pr§xis docente, assim como 

explorado voluntariamente por estudantes, profissionais da educa­«o e curiosos no assunto. 

Isto posto, vislumbra-se a educa­«o enquanto processo de transforma­«o social a partir da 

eleva­«o do n²vel intelectual e cr²tico dos membros da sociedade. 

 

Palavras-chave: Ensino M®dio Integrado. Letramento Cartogr§fico. Blog. Webquest. 

Pedagogia Cr²tica do Lugar.  

 
  



ABSTRACT 

 

This study has as its object the cartographic literacy of students from the Curso T®cnico 

Integrado em Edifica­»es (CTIE) of the Instituto Federal de Educa­«o, Ci°ncia e Tecnologia da 

Para²ba ï IFPB, Campus Campina Grande, Para²ba. The public's choice was made because of 

the relevance of cartographic studies in the formation of technicians in buildings, agents who 

deal professionally and directly with the modification of spaces and places. The premise for this 

research emerged, mainly, from the observations, readings and socialized concerns in the daily 

practice of teaching in Geography and from the results of studies commited to analyzing the 

teaching-learning relationships of elementary school students with school Cartography. Given 

the importance of mediation with the assistance of Information and Communication Digital 

Technologies - ICDT in the teaching-learning process and the increasingly early presence of 

these resources in the students' daily dynamics, this work aimed to develop a Cartography 

BlogQuest from the perspective of students' cartographic literacy. That is, a set of digital tools, 

such as media, applications and websites, converging in a didactic way into a virtual study 

space. It is a descriptive research, classified as a field survey and a quantitative approach. We 

work with the universe of second year students at CTIE - IFPB, Campina Grande, Para²ba. And, 

as a data collection instrument, we used both structured questionnaire with objective questions 

of ñyesò or ñnoò, as well as multiple choice ones. From simple and crossed analyses of data, we 

could infer that the investigated volunteers of the research present tonic difficulties in relation 

to the cartographic knowledge, both in comprehension and generalization of concepts. 

Researched data supported us in the elaboration of an educational product, Cartography 

BlogQuest, in the perspective of integrated, polytechnic and onilateral education. Thus, its 

structuring was guided by the Critical Pedagogy of Place (CPL) and by the Webquest 

methodology. In hopes of improving the produced material, BlogQuest was submitted to a 

committee of experts to assess its applicability to the target audience of this study. The 

educational product will be made available on the World Wide Web, being accessible for the 

development of its activities, able to be used in the praxis of teaching, as well as being 

voluntarily explored by students, education professionals and people interested in the subject. 

That said, education is seen as a process of social transformation from the elevation of the 

intellectual and critical level of members of society. 

 

Keywords: Integrated High School. Cartographic Literacy. Blog. Webquest. Critical Pedagogy 

of Place. 
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1 INTRODU¢ëO 

 

Os povos primitivos vivenciaram a rela­«o trabalho-educa­«o como processo formativo 

de maneira intr²nseca. ñA t®cnica que lhes era subjacente, inventada pelo grupo, estava ao 

servi­o do grupo, para produzir o essencial ¨ sua subsist°nciaò (SANTOS, 2006, p. 145). 

Todavia, o processo que tinha o trabalho como princ²pio educativo foi rompido com o advento 

da propriedade privada, com a transi­«o do modo de vida comunal para sucessivos modelos de 

produ­«o, de explora­«o e aliena­«o do trabalho, como o escravista, o asi§tico, o feudal e o 

vigente e t«o nocivo e desumano quanto os demais, o capitalista. Nessa conjuntura, a escola 

emerge de forma unilateral, para dar suporte ao trabalho intelectual dos dirigentes e ñadestrarò 

os demais indiv²duos para as atividades laborais, fortalecendo a divis«o social do trabalho, a 

hierarquia entre trabalho intelectual e trabalho manual. Essa dualidade, refletida no ambiente 

escolar, ® enfatizada em Cambi (1999) ainda no mundo antigo. 

 

Todo mundo antigo, at® a revolu­«o cultural do cristianismo, permanecer§ ancorado 

a esse dualismo radical entre trabalho manual e trabalho intelectual que; por sua vez, 

foi uma infraestrutura da cultura ocidental, pelo menos at® o advento da modernidade, 

que tornou a p¹r em causa a cis«o e a contraposi­«o, exaltando aquele Homo faber 

que ser§ o protagonista do mundo moderno: no capitalismo, na ci°ncia/t®cnica, na 

constru­«o de uma sociedade mais igualit§ria e democr§tica etc. (CAMBI, 1999, p. 

51). 

 

Concordamos em parte com o autor. Conseguimos nos orientar no tempo sobre o 

processo de dualidade hist·rica da educa­«o, por exemplo, com os sofistas, considerados os 

primeiros professores e detentores do poder de persuas«o e convencimento pelas palavras, uma 

dualidade ret·rica que marginalizava o trabalho manual e valorizava apenas o uso da palavra, 

livre e autorregulada, distante dos saberes utilit§rios, e, em Plat«o, o dualismo educativo entre 

classes de governantes e governados, protetores e produtores (CAMBI, 1999). 

Contudo, discordamos de Cambi (1999) quando afirma o protagonismo do homem 

moderno ñno capitalismo, na ci°ncia/t®cnica, na constru­«o de uma sociedade mais igualit§ria 

e democr§ticaò. Compreendemos como uma promessa, um contrato social (que presumia 

princ²pios, como liberdade e igualdade) que nunca ocorreu. Ao contr§rio, o homem tem sido 

transformado em mercadoria e dotado de valor inferior ao resultado do seu trabalho. Para 

Gramsci (1891- 1937 apud DUARTE; OLIVEIRA; KOGA, 2016, p. 3), ñ[...] n«o ® o trabalho 

que desumaniza o homem, mas o fato de ele n«o pensar e n«o ajudar a criar as v§rias formas de 

produ­«o, n«o compreendendo o trabalho como um meio de forma­«oò. Nessa vis«o, essa 

segrega­«o entre seres humanos e o trabalho como princ²pio educativo tem protagonizado um 

intenso processo de aliena­«o e desumaniza­«o. Em vista disso, a maior parte da popula­«o 
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mundial tem os resultados de sua for­a de trabalho suprimidos. 

Nesse contexto, a educa­«o e as t®cnicas, conjunto de ferramentas facilitadoras no 

processo de produ­«o, s«o historicamente ofertadas segundo os interesses do capital. No regime 

de acumula­«o r²gida do capital, processo de produ­«o t²pico do Taylorismo/Fordismo, a 

educa­«o dava-se, principalmente, no interior das f§bricas, caracterizando, segundo 

Grabowski e Kuenzer (2016), uma ñdualidade estrutural assumidaò, ou seja, educa­«o geral 

intelectual para a burguesia e, para o proletariado, o aprender fazendo no interior das 

f§bricas ou nos cursos especializados para ocupa­»es parciais. Com a emerg°ncia do 

Toyotismo, modo de acumula­«o flex²vel do capital, o acesso ¨ educa­«o tende ¨ 

universaliza­«o, no entanto, esse modelo econ¹mico, de vida e organiza­«o social, para 

atender suas demandas, oferta, nas escolas das massas populares, o Ensino M®dio de 

educa­«o gen®rica, em detrimento dos conhecimentos em ci°ncia e tecnologia, seletos aos 

abastados executores dos trabalhos intelectuais e complexos, dualidade estrutural 

invertidaò (GRABOSWSK; KUENZER, 2016).   

Isto posto, entrevemos o Ensino M®dio Integrado (EMI) como oportunidade de 

ofertar aos discentes uma educa­«o para al®m da qualifica­«o t®cnica voltada, 

especificamente, para o mercado de trabalho, ou seja, o trabalho como princ²pio educativo 

numa perspectiva marxista que n«o se restringe ao aprender fazendo, mas sim,  ̈ educa­«o 

integral, polit®cnica e onilateral. 

 

Omnilateral ® um termo que vem do latim e cuja tradu­«o literal significa ótodos os 

lados ou dimens»esô. Educa­«o omnilateral significa, assim, a concep­«o de educa­«o 

ou forma­«o humana que busca levar em conta todas as dimens»es que constituem a 

especificidade do ser humano e as condi­»es objetivas e subjetivas reais para o seu 

pleno desenvolvimento hist·rico. Essas dimens»es envolvem sua vida corp·rea 

material e seu desenvolvimento intelectual, cultural, educacional, psicossocial, 

afetivo, est®tico e l¼dico. Em s²ntese, educa­«o omnilateral abrange a educa­«o e a 

emancipa­«o de todos os sentidos humanos, pois os mesmos n«o s«o simplesmente 

dados pela natureza (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2012, p. 265). 

 

Nessa perspectiva, os estudantes n«o s«o adestrados para atender a demandas do modo 

de produ­«o, mas formados para a vida, melhor dizendo, uma forma­«o na esperan­a de suprir 

as m¼ltiplas dimens»es da vida humana. Nesse contexto, ser professor(a) torna-se um desafio 

cotidiano na busca de compreender a din©mica social e intervir, did§tico-

metodologicamente, de forma a contribuir para atenuar as desigualdades intelectuais e, 

consequentemente, sociais, na perspectiva da escola unit§ria, igual para todos.  

Dessa forma, entendemos a import©ncia do ensino de Geografia, da Cartografia 

escolar e das Tecnologias Digitais de Informa­«o e Comunica­«o (TDIC) para a forma­«o 
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dos jovens contempor©neos, uma vez que s«o conhecimentos basilares ¨ forma­«o humana 

e ¨ compreens«o do espa­o geogr§fico, encontro desigual de tempos, espa­o constru²do, 

reconstru²do e adaptado pelo e para os seres humanos (SANTOS, 2006). Isso tudo 

associado ¨ falta de alfabetiza­«o cartogr§fica no Ensino Fundamental, que tem ocasionado 

lacunas no conhecimento dos estudantes. Todavia, sabe-se que a educa­«o ® quem idealiza 

e d§ forma ¨s tecnologias, as quais, por sua vez, em obedi°ncia aos interesses do capital, 

s«o negligenciadas ¨s massas populacionais enquanto participa­«o do processo de 

produ­«o e consumo consciente. 

 

[...] vivemos junto com os objetos t®cnicos, eles se apoderam do nosso cotidiano, 

mas com eles nossa intera­«o ® pr§tica, mas n«o profunda. A ideia de aliena­«o, 

j§ proposta por Marx, imp»e-se com mais for­a, diante da relativa inanidade de 

nossa oposi­«o aos objetos atuais (SANTOS, 2006, p. 141). 

 

Nessa conjuntura, mesmo com altas doses de aliena­«o sobre a grande massa 

populacional, tem-se a compreens«o de que as TDIC, por interven­«o do curr²culo formal 

ou informal, est«o presentes na din©mica cotidiana dos indiv²duos. Para Coelho; Costa; 

Mattar Neto (2018, p. 1078); ñVivenciamos um cap²tulo importante da hist·ria da humanidade: 

a Era do Digital. Estamos cercados por aparatos tecnol·gicos (smartphones, tablets, ultrabooks, 

dentre outros) e imersos em um caldo culturalmente midiatizado [...]ò. Nessa perspectiva, 

Prensky (2001), ainda no in²cio do segundo mil°nio, classifica aquela gera­«o como ñnativos 

digitaisò, ou seja, j§ nasceram em meio ao per²odo t®cnico-cient²fico-informacional e 

apropriam-se com mais autonomia das novas tecnologias. 

Nesse aspecto, a Internet disponibiliza uma infinidade de informa­»es e ferramentas, 

como aplicativos, softwares e websites gratuitos, criados, muitas vezes, para fins 

comerciais. Entretanto, aproveitando essa contradi­«o do capital, tais espa­os e ferramentas 

podem e devem ser utilizadas como recursos pedag·gicos atrativos e facilitadores no 

processo de ensino-aprendizagem. A esse respeito, Moran (2000, p. 140) afirma que: 

 

£ importante neste processo din©mico de aprender pesquisando, utilizar todos os 

recursos, todas as t®cnicas poss²veis por cada professor, por cada institui­«o, por 

cada classe: integrar as din©micas tradicionais com as inovadoras, a escrita com o 

audiovisual, o texto sequencial com o hipertexto, o encontro presencial com o 

virtual. 

 

Desse modo, encontra-se a possibilidade de unir a telem§tica, conjunto de 

ferramentas digitais de informa­«o e comunica­«o, e a Cartografia para atribuir significado 

ao conhecimento dos alunos acerca da Geografia escolar, alargando a sua forma­«o t®cnica 

e a ela associando possibilidades de melhor compreender a realidade ï ressignifica­«o do 
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EMI como forma de resist°ncia. Em vista disso, neste trabalho procurou-se incorporar ao 

curr²culo pr§ticas de educa­«o tecnol·gicas, de forma que tal modalidade de ensino n«o se 

distancie das transforma­»es em curso no espa­o geogr§fico.  

Nessa ·tica, buscamos, a partir de estudos cartogr§ficos norteados pela metodologia da 

Webquest e da Pedagogia Cr²tica do Lugar (PCL), contextualizar pr§ticas sociais, experi°ncias 

da din©mica do espa­o vivido dos estudantes com conceitos e conte¼dos cartogr§ficos e afins. 

A respeito disso, Cavalcanti (2010, p. 141) recomenda que ñdevem-se levar em conta o lugar e 

a realidade cotidiana do aluno, com o pressuposto de que torna mais significativo e o aluno 

mais interessado pelas atividades escolaresò. Assim, esta pesquisa teve como objetivo 

desenvolver um BlogQuest na perspectiva do letramento cartogr§fico para alunos do 

componente curricular Geografia do curso T®cnico Integrado em Edifica­»es (CTIE) do 

Instituto Federal de Ci°ncia e Tecnologia da Para²ba (IFPB), Campus Campina Grande ï PB. A 

escolha do p¼blico dessa pesquisa deu-se pela aproxima­«o que o CTIE tem com a Cartografia 

e com a cidade, o lugar, o espa­o de viv°ncia dos discentes. 

Essa pesquisa caracteriza-se como um levantamento de campo, descritiva e de 

abordagem quantitativa, tendo sido os dados colhidos a partir da aplica­«o de um 

question§rio estruturado (Ap°ndice C), com quest»es objetivas. A premissa deste trabalho 

surge, principalmente, de observa­»es, leituras e inquieta­»es que emergem do cotidiano 

no exerc²cio docente e de resultados de pesquisas que se debru­aram sobre alfabetiza­«o 

cartogr§fica de estudantes do ensino b§sico, dificuldades constatadas nos discentes 

volunt§rios da nossa investiga­«o 

Assim sendo, consideramos essa proposta de trabalho relevante para o programa 

Mestrado Profissional em Educa­«o Profissional e Tecnol·gica em Rede Nacional ïPROFEPT, 

principalmente no que tange ¨s discuss»es e ¨ dissemina­«o, no espa­o acad°mico e para 

al®m dele, das bases conceituais da educa­«o profissional e tecnol·gica (EPT) da rede do 

Instituto Federal de Educa­«o. Tamb®m no tocante ¨ possibilidade real de p¹r em pr§tica 

as teorias pedag·gicas na perspectiva da valida­«o e/ou ressignifica­«o no EMI.  

Ademais, o BlogQuest de Cartografia (link de acesso e QR CODE no Ap°ndice A), 

resultado deste estudo, ® pass²vel de ser utilizado em processos de interven­»es did§ticas, 

contribuindo para a pr§xis de profissionais e melhora na qualidade do ensino, como 

ambiente de estudos volunt§rios e desinteressados, pois ser§ disponibilizado gratuitamente 

na Rede Mundial de Internet, a fim de ser explorado de forma intuitiva para apropria­«o, 

constru­«o e generaliza­«o de conhecimentos. Desta feita, vislumbramos um processo de 

transforma­«o social a partir da melhora da qualidade da educa­«o e, consequentemente, a 
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eleva­«o do n²vel intelectual dos membros da sociedade.  

 

1.1 ESTADO DA ARTE DO PROBLEMA 

 

A Cartografia est§ presente no cotidiano da humanidade, desde os tempos remotos, 

como importante linguagem para orienta­«o e localiza­«o no espa­o. Assim, com o 

processo de institucionaliza­«o da Geografia, as representa­»es cartogr§ficas, 

especialmente o mapa, tornaram-se linguagem pr·pria dessa ci°ncia ï ou se confirmaram 

como tal (CAVALCANTI, 1998). A esse respeito, Richter (2017, p. 288) afirma que: 

 

[...] a produ­«o cartogr§ýca ao longo dos anos est§ estritamente relacionada ao 

desenvolvimento da pr·pria sociedade. A rela­«o ® t«o forte que diýcilmente temos 

condi­»es de imaginar o avan­o do conhecimento humano deslocado das 

representa­»es espaciais. Neste sentido ® que precisamos compreender que a 

aprendizagem dos mapas deve superar a perspectiva de ser apenas um conhecimento 

escolar. O mapa ultrapassa com facilidade esta barreira ao se tornar uma linguagem 

de fundamental import©ncia para que o indiv²duo tenha uma compreens«o da sua 

espacialidade. 

 

Com a equivocada persist°ncia da dicotomia entre Geografia F²sica e Geografia 

Humana, no entanto, a forma­«o docente ou o direcionamento das pr§ticas docentes, em 

certos conte¼dos, tem sido bifurcada. Segundo Simielli (1999, p. 102), ñOs professores que 

t°m uma forma­«o mais direcionada para a Geografia humana, geralmente trabalham 

menos com as correla­»es cartogr§ficasò. Ademais, segundo Almeida (2010, p. 89), 

 

Em cursos ministrados em v§rias cidades no Brasil, constatou-se que o problema 

da leitura eficiente de mapas n«o estava restrito §s faixas et§rias at® ent«o 

pesquisadas, [Ensino Fundamental e m®dio] mas estendia-se tamb®m aos 

professores, mostrando um problema real da falta de alfabetiza­«o cartogr§fica na 

escolariza­«o formal. 

 

Nesse contexto, Almeida (2010) socializa sua experi°ncia no ensino de Geografia, 

afirmando que os alunos t°m grandes dificuldades para entender os mapas geogr§ficos. As 

dificuldades d«o-se nas diversas fases do processo de forma­«o discente e v«o se 

acumulando. Para Almeida (2010, p. 89), ñ[...] crian­as na faixa et§ria de 11 a 15 anos, 

mostraram o baixo n²vel de leitura de mapas, evidenciando um problema n«o resolvido na 

faixa et§ria anterior (6 a 11 anos)ò. Do mesmo modo, Zomighani J¼nior (2013) afirma existir 

um quadro de analfabetismo cartogr§fico no ensino b§sico e que, em avalia­»es do Instituto 

Qualidade no Ensino (IQE), ® muito pequeno o percentual de acertos nessa §rea do 

conhecimento. Dessa forma, a cartografia, com os ²ndices de analfabetismo cartogr§fico 

no ensino b§sico, tem se apresentado como um entrave para a forma­«o dos indiv²duos 
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numa perspectiva ampla.  

Para Simielli (1999, p. 97), os estudos cartogr§ficos devem ocorrer: 

 

[...] no primeiro grau (1Û a 4Û s®rie) com alfabetiza­«o cartogr§fica, de 5Û a 8Û com 

an§lise/localiza­«o e correla­«o e no Ensino M®dio com an§lise/localiza­«o, 

correla­«o e s²ntese de uma maneira mais efetiva n«o implica que n«o haja um 

imbricamento em diferentes momentos nestas etapas [...]. 

 

No entanto, os estudantes s«o promovidos do Ensino Fundamental ao Ensino M®dio 

sem estar alfabetizados cartograficamente, o que compromete diretamente ï e de forma 

negativa ï o processo de ensino-aprendizagem. Desse jeito, n«o se pode ignorar o fato de 

o estudante n«o ter dom²nio sobre a linguagem cartogr§fica e avan­ar para an§lises mais 

complexas: isso acarretar§, no futuro, problemas ainda maiores para o aprendizado. 

Segundo Pontuschka; Paganelli e Cacete (2007, p. 325), ñUma das grandes 

dificuldades apontadas pelos alunos do Ensino M®dio das escolas p¼blicas nas provas do 

Exame Nacional para o Ensino M®dio (Enem) refere-se ¨ interpreta­«o de mapasò. A esse 

respeito, Mariani (2017, p. 9) destaca que ñTalvez a pouca import©ncia dada ¨ an§lise de 

gr§ficos, tabelas, quadros e at® mesmo, por que n«o dizer, de mapas, nas aulas de 

Matem§tica, pode ser um fator das dificuldades dos alunos em rela­«o a essa compet°nciaò. 

Os problemas de alunos(as) e professores(as) relacionados a conhecimentos da matem§tica 

® o que mais dificulta o processo de ensino-aprendizagem em Cartografia (PEREIRA, 

2012).  

Isto posto, com o intuito de investigar o que est§ sendo produzido em rela­«o a 

letramento cartogr§fico de estudantes da educa­«o b§sica, especialmente, do Ensino M®dio 

Integrado (EMI) e Ensino M®dio, propusemo-nos a buscar, na plataforma CAPES, 

Coordena­«o de Aperfei­oamento de Pessoal de N²vel Superior, e no Google Acad°mico, 

trabalhos recentes a esse respeito. 

ê luz de Machado e Oliveira (2019), determinamos os crit®rios de inclus«o e de 

exclus«o na escolha dos trabalhos para an§lises, como demostrado no Quadro 1, abaixo: 

 

Quadro 1 ï Crit®rios para sele­«o de literatura. 

CRIT£RIOS DESCRI¢ëO 
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Inclus«o Artigos completos publicados em peri·dicos e disserta­»es que abordem as 

combina­»es de palavras-chave: (ñLetramento Cartogr§ficoò AND ñEnsino M®dio 

Integradoò; "Letramento Cartogr§fico" AND ñEduca­«o Profissional e 

Tecnol·gicaò; ñAlfabetiza­«o Cartogr§ficaò AND ñEnsino M®dio Integradoò; 

"Alfabetiza­«o Cartogr§fica" AND ñEduca­«o Profissional e Tecnol·gicaò; 

"Letramento Cartogr§ficoò AND ñEnsino M®dioò; ñAlfabetiza­«oò AND 

ñLetramento Cartogr§fico" e ñLetramento Cartogr§fico" AND ñEnsino de 

Geografiaò), por ordem de busca, na plataforma CAPES e no Google Acad°mico. 
 

Artigos completos e disserta­»es publicadas entre 2017 e 2019;  

 Artigos completos publicados em peri·dicos revisado por pares; 

 Artigos completos publicados em peri·dicos e disserta­»es em l²ngua portuguesa; 

 Artigos completos publicados em peri·dicos e disserta­»es direcionadas ao Ensino 

M®dio. 

 Livros e Teses; 
 

Artigos que n«o tenham sido revisados por pares; 

Exclus«o Artigos e disserta­»es direcionados para a Educa­«o Infantil, Fundamental (I e II) 

e Ensino Superior; 

 Artigos e disserta­»es que n«o sejam relevantes para o estudo; 

 Artigos e disserta­»es em l²ngua estrangeira; 

 Trabalhos em duplicidade (j§ encontrados). 

Fonte: Elabora­«o do autor (2020), adaptado de Machado e Oliveira (2019). 

 

Como vemos, o processo de busca e sele­«o dos trabalhos foi mediado por crit®rios de 

inclus«o e de exclus«o, para que tiv®ssemos, no material encontrado, um reflexo real e 

direcionado aos interesses dessa pesquisa. Assim, iniciamos a busca com as combina­»es de 

palavras-chave, na ordem, ñLetramento Cartogr§ficoò AND ñEnsino M®dio Integradoò e 

"Letramento Cartogr§fico" AND ñEduca­«o Profissional e Tecnol·gicaò, ampliando, 

gradativamente, a busca, como destacado no Quadro 2, abaixo: 

 

Quadro 2 - Estrat®gias e resultado de busca de literatura na plataforma CAPES e Google Acad°mico. 

 

 

PALAVRAS-CHAVE 

TRABALHOS 

CAPES ï CA 

Google Acad°mico ï GA       

Exclu²dos ï EX 

Inclu²dos - IN 

 CA GA EX IN    

ñLetramento Cartogr§ficoò AND ñEnsino M®dio Integradoò - 01 - 01 

"Letramento Cartogr§fico" AND ñEduca­«o Profissional e 

Tecnol·gicaò 

- 03 03 - 

ñAlfabetiza­«o Cartogr§ficaò AND ñEnsino M®dio Integradoò - 10 09 01 
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"Alfabetiza­«o Cartogr§fica" AND ñEduca­«o Profissional e 

Tecnol·gicaò 

- 14 14 00 

"Letramento Cartogr§ficoò AND ñEnsino M®dioò - 52 45 07 

ñAlfabetiza­«oò AND ñLetramento Cartogr§fico" 01 64 61 04 

ñLetramento Cartogr§fico" AND ñEnsino de Geografiaò 02 69 68 03 

Total 03 213 200 16 
Fonte: Elabora­«o do autor (2020), adaptado de Machado e Oliveira (2019). 

 

Utilizando as palavras-chave contidas no Quadro 2, acima, com o aux²lio do operador 

booleano ñANDò, conseguimos chegar ¨ marca de 216 trabalhos, sendo tr°s encontrados com 

a busca na plataforma CAPES e 213 no Google Acad°mico, isto ®, 216 trabalhos, dos quais, 

200 foram exclu²dos mediante crit®rios do Quadro 1. Nesse montante, aplicamos, inicialmente, 

o crit®rio de exclus«o dos ñtrabalhos em duplicidadeò, ou seja, os que j§ haviam sido 

encontrados nas buscas anteriores, e exclu²mos 92 trabalhos nessa situa­«o. Ademais, julgamos 

que 62 trabalhos n«o tinham relev©ncia para a pesquisa ï por isso,  foram exclu²dos; 17 eram 

direcionados ao Ensino Fundamental I; 11 n«o tinham sido revisados por pares; nove 

abordavam o Ensino Fundamental II; oito relacionavam-se ao Ensino Superior e, por fim, um 

deles apresentava-se em l²ngua estrangeira. Assim, restaram 16 trabalhos inclu²dos para nossa 

an§lise, os quais abordam a tem§tica perseguida, o letramento cartogr§fico, ou relacionados a 

ela. 

As primeiras buscas por trabalhos cient²ficos deram-se a partir de combina­»es de 

palavras-chave relacionando a Cartografia escolar ao EMI e ¨ EPT. Por®m, utilizando os 

termos/conceitos ñLetramento Cartogr§ficoò AND ñEnsino M®dio Integradoò; "Letramento 

Cartogr§fico" AND ñEduca­«o Profissional e Tecnol·gicaò; ñAlfabetiza­«o Cartogr§ficaò AND 

ñEnsino M®dio Integradoò e "Alfabetiza­«o Cartogr§fica" AND ñEduca­«o Profissional e 

Tecnol·gicaò, encontramos 28 trabalhos, dos quais, apenas dois tratam de estudos com enfoque 

no EMI e/ou na EPT. O primeiro, que  aborda sobre o processo de elabora­«o de mapas 

tem§ticos por meio do uso do QGIS, software livre que permite a explora­«o de dados 

georreferenciados, em parceria com estudantes do 1Ü ano do curso T®cnico Integrado em 

Alimentos e Bebidas (TIAB) do Instituto Federal de Educa­«o (IFBA), Campus de Barreiras 

(DOS SANTOS, 2019). E o segundo, que apresenta a cartografia e o mapa em uma 

experimentação com arte e com linguagens em aulas de Geografia com estudantes do EMI nas 

§reas de Agroind¼stria e Administra­«o do Instituto Federal de Educa­«o (IFES), Campus de 

Venda Nova do Imigrante (PEREIRA; GIRARDI, 2019). 

As buscas seguiram com a utiliza­«o das palavras-chave "Letramento Cartogr§ficoò 

AND ñEnsino M®dioò, com 52 trabalhos encontrados; ñAlfabetiza­«oò AND ñLetramento 
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Cartogr§fico", com 64, e ñLetramento Cartogr§fico" AND ñEnsino de Geografiaò, com 69, 

somando 188 trabalhos, dos quais 174 foram exclu²dos a partir dos crit®rios predefinidos, 

conforme se v° no Quadro 1, deixando o saldo de 14 trabalhos cient²ficos para subsidiar a 

investiga­«o. 

Dessa forma, chegamos a 16 trabalhos, sendo 15 artigos cient²ficos e uma disserta­«o 

de mestrado, cada um com seu olhar particular para a quest«o da alfabetiza­«o e/ou letramento 

cartogr§fico de estudantes do ensino b§sico. Nesse sentido, constatamos, nos escritos de Duarte 

(2017); Richter (2017); Silva; Lima e Paiva (2019) e Silva e Neres (2018), que abordam a 

linguagem cartogr§fica enquanto recurso nas aulas de Geografia, indicando possibilidades de 

tornar o mapa uma linguagem mais presente no ensino de Geografia (RICHTER, 2017). 

A esse respeito, Duarte (2017, p. 191) disserta que: 

 

[...] causa-nos profunda estranheza o fato de que uma disciplina escolar, [Geografia] 

que se deýne consistentemente a partir da preocupa­«o com a espacialidade dos 

fen¹menos, seja marcada por um cotidiano pedag·gico que, frequentemente, 

neglig°ncia as m¼ltiplas e prof²cuas perspectivas de compreens«o dessas 

espacialidades, advindas do uso qualiýcado da linguagem cartogr§ýca na sala de aula. 

 

Nesse sentido, Silva; Lima e Paiva (2019, p. 67), trazendo reflex»es acerca da relev©ncia 

da linguagem cartogr§fica no ensino de Geografia, afirmam que ñpodemos entender que a 

linguagem cartogr§fica se torna um recurso de suma import©ncia para auxiliar na leitura e 

compreens«o do mundoò.  A esse respeito, Paz (2019) prop»e, em seu trabalho, discuss»es sobre 

o ensino-aprendizagem da habilidade de orientar-se, desenvolvendo um estudo sobre como os 

alunos da 3Û s®rie do Ensino M®dio compreendem o espa­o relacional por meio da orienta­«o 

geogr§fica. 

Outra abordagem bastante comum entre os autores é o uso de novas tecnologias nos 

estudos cartográficos na Geografia escolar. Nessa linha, identificamos trabalhos que discutem 

experiências exitosas, como o de  Moreira e Coelho (2019), utilizando jogos cartogr§ficos na 

media­«o do processo de ensino-aprendizagem de estudantes do 1Á, 2Á e 3Á anos do Ensino 

M®dio de uma escola estadual do munic²pio de Tef® ï AM, e Dos Santos (2019), que traz a 

experi°ncia com discentes do 1Ü ano do curso TIAB ï IFBA de elabora­«o de mapas, explorando 

o QGIS. Trindade (2018) destaca a import©ncia do estudo na educa­«o geogr§fica dos 

estudantes e aponta ferramentas, como Sistemas de informa­»es Geogr§ficas (SIGs), ArcGis e 

Spring, como recursos no aperfei­oamento e uso de mapas, e Silva e Neres (2018) dissertam 

sobre o uso das tecnologias da informa­«o, como os softwares Google Maps e Google Earth, 

nas aulas de Geografia.  
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Ainda nessa l·gica, Canto (2018) reflete sobre o ensino de Geografia na perspectiva de 

ñletramentos cartogr§ficosò. Para a autora, ñDiferentes tipos de mapas e modos de mapear 

implicam em diferentes formas de conhecimento, e cada uma a sua maneira pode exercer um 

papel relevante na educa­«o geogr§ficaò (CANTO, 2018, p. 1196). Nessa ·tica, ela discute os 

mapas na perspectiva da autoria m¼ltipla do mapeamento, de mapas h²bridos e o mapa como 

interface. Refor­ando essa ideia, Batista; Bekcer e Cassol (2019a; 2019b), na ordem, discutem 

o conceito de mapas h²bridos e multimodais e relatam uma metodologia de multiletramentos 

para Cartografia Escolar que enfatiza a exist°ncia de mapas h²bridos e multimodais e que 

fornece subs²dios ¨s pr§ticas pedag·gicas. 

 

[...] pensar metodologias de ensino de Cartografia Escolar para o ensino de Geografia, 

pautadas nas concep­»es de multiletramentos e multimodalidade e baseadas em 

softwares livres pode se tornar uma forma inovadora e eficiente de estimular o 

processo de ensino e de aprendizagem entre os estudantes da Educa­«o B§sica 

(BATISTA; BEKCER; CASSOL 2019b, p. 951). 

 

Nesse sentido, vemos que os mapas permitem o estabelecimento de di§logos entre a 

cartografia e outras §reas do conhecimento, possibilitando o ensino-aprendizagem por meio da 

ñressemantiza­«oò de categorias (GON¢ALVES, 2017). A valoriza­«o e o uso dos mapas 

presentes no cotidiano possibilitam o desenvolvimento dos letramentos cartogr§fico e 

geogr§fico (SOUZA, 2017), e os mapas mentais constru²dos por alunos contribuem para uma 

leitura mais cr²tica sobre a cidade (LOPES, 2018). Assim, Martinelli (2017, p. 49) confirma: ño 

mapa como expressão do raciocínio que seu autor empreendeu diante da compreensão da 

realidade, apreendida como sua realidade a partir de um determinado ponto de vista, sua opção 

de entendimento de mundoò. Assim, o mapa representa um recurso did§tico que possibilita 

oportunidades de generalização de conceitos, de letramento cartográfico. 

Duarte (2017), contudo, ressalta que a problem§tica da rela­«o entre Cartografia e a 

Geografia no ensino b§sico ® emblem§tica no Brasil e motivo de preocupa­«o em diversos 

pa²ses, por exemplo, no Reino Unido, Estados Unidos e Espanha. Para Martinelli (2017, p. 22): 

ño trabalho de pesquisa, de ensino e de publicações na área de Cartografia Escolar não é fácil.  

£ dif²cil e complexo. Por®m nobreò. Na experi°ncia docente, no ensino b§sico em Geografia, 

assim como na literatura sobre o tema, percebemos as dificuldades no sentido de os conte¼dos 

cartogr§ficos serem trabalhados em sala de aula, mas tamb®m enxergamos possibilidades, como 

as experi°ncias aqui discutidas e outras vivenciadas.  

Desse modo, esta pesquisa n«o consiste em um projeto recente, pois consideramos t°-la 

iniciado na p·s-gradua­«o, Especializa­«o em Educa­«o, que teve como Trabalho de Conclus«o 

de Curso a investiga­«o intitulada ñGeografia, novas tecnologias e ensino: (re)conhecendo o 
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"lugar" de viv°ncia por meio do uso do Google Earth e Google Mapsò. Na ocasi«o, debru­amo-

nos a analisar o acesso e o uso das TDIC pelos discentes do Ensino Fundamental e, a partir das 

an§lises dos dados da investiga­«o, propusemos e efetivamos, com resultados exitosos, 

interven­»es did§tico-pedag·gicas, utilizando os softwares Google Earth e Google Maps na 

perspectiva da alfabetiza­«o cartogr§fica.  

Tais experi°ncias, vivenciadas e analisadas, encorajaram-nos a investigar os 

conhecimentos pr®vios de alunos do curso T®cnico Integrado em Edifica­»es acerca de 

conceitos b§sicos da Cartografia, na perspectiva de oportunizar a atenua­«o ou supera­«o da 

dicotomia entre teoria e pr§tica e entre trabalho manual e trabalho intelectual, al®m da 

possibilidade de ter o trabalho como princ²pio educativo, na esperan­a de uma forma­«o 

transformadora, que remeta ¨ constru­«o de conhecimentos significativos. 

Diante do cen§rio exposto, este trabalho de pesquisa teve o seguinte questionamento: 

ñComo est§ o letramento cartogr§fico de alunos do 2Ü ano curso T®cnico em Edifica­»es do 

Instituto Federal de Ci°ncia e Tecnologia da Para²ba (IFPB), Campus Campina Grande ï 

Para²ba?ò.  

 

1.2 OBJETIVOS 

 

1.2.1 Objetivo Geral 

 

¶ Desenvolver um BlogQuest na perspectiva do letramento cartogr§fico, de forma a 

ressignificar os conte¼dos da Geografia para alunos do curso T®cnico em Edifica­»es do 

Instituto Federal de Ci°ncia e Tecnologia da Para²ba (IFPB), Campus Campina Grande ï PB. 

 

1.2.2 Objetivos Espec²ficos 

 

¶ Averiguar as dificuldades e conhecimentos cartogr§ficos pr®vios dos alunos; 

¶ Tra­ar o perfil dos estudantes quanto ¨ disponibilidade e ao acesso ¨ telem§tica; 

¶ Estruturar produto educacional acerca dos fundamentos b§sicos da cartografia na perspectiva 

da pedagogia cr²tica do lugar; 

¶ Submeter o produto educacional ¨ avalia­«o de especialistas quanto a sua viabilidade de 

aplica­«o; 

¶ Aperfei­oar o produto educacional ap·s a avalia­«o dos pares. 



26 
 

 

 

2 GEOGRAFIA E ENSINO M£DIO INTEGRADO: POLITECNIA E O TRABALHO 

COMO PRINCĉPIO EDUCATIVO 

 

 
2.1 ENSINO POLIT£CNICO E O TRABALHO COMO PRINCĉPIO EDUCATIVO 

 

O trabalho ® uma categoria poliss°mica discutida e compreendida de diferentes sentidos 

e significados, tanto no meio acad°mico como no senso comum (FRIGOTO, 2009). No entanto, 

mesmo nessa diversidade de sentidos e significados, o trabalho n«o perdeu seu car§ter 

educativo, reafirmado nesse sentido na literatura dos marxianos. Segundo Frigotto (2009, p. 

169), ños sentidos e significados do trabalho resultam e constituem-se como parte das rela­»es 

sociais em diferentes ®pocas hist·ricasò. Portanto, para situar nossos(as) leitores(as), cabe 

destacar que o sentido de trabalho nesta pesquisa est§ assentado ¨ luz de Saviani (2007) e Santos 

(1992; 2006).   

Para o Saviani (2007), ® a partir do trabalho que o homem materializa sua racionalidade 

e constr·i sua identidade enquanto homem e ® o que o diferencia das outras esp®cies animais, 

ou seja, o trabalho para o autor ® a ess°ncia humana. ñO ato de agir sobre a natureza 

transformando-a em fun­«o das necessidades humanas ® o que conhecemos com o nome de 

trabalho. Podemos, pois, dizer que a ess°ncia do homem ® o trabalhoò (SAVIANI, 2007, p. 

154). O trabalho como transforma­«o e adapta­«o da natureza para atender ¨s necessidades e 

garantir a exist°ncia humana.  

Na ·tica de Santos (2006), temos o trabalho como modificador do espa­o geogr§fico, 

sistema de objetos e a­»es. 

 

No come­o da hist·ria humana, o homem criava objetos (de trabalho) carregados de 

intencionalidade. Mas esta abrigava uma instrumentalidade m¼ltipla, uma 

reversibilidade nos objetivos, um certo grau de liberdade e de fantasia em seu uso. A 

t®cnica que lhes era subjacente, inventada pelo grupo, estava ao servi­o do grupo, para 

produzir o essencial ¨ sua subsist°ncia (SANTOS, 2006, p. 145). 

 

 A partir da sua pr·pria for­a, necessidades e desejos, os seres humanos alocavam-se, 

organizavam-se no espa­o e usufru²am da natureza, tirando dela o sustento e garantindo, assim, 

a sua exist°ncia (SANTOS, 1992). Desse modo, compreendemos que, desde os prim·rdios, a 

educa­«o como processo formativo est§ intr²nseca ao trabalho e ¨ evolu­«o da t®cnica. Essa 

a­«o, homem-natureza, implica uma racionalidade na esperan­a da exist°ncia humana e, 

consequentemente, em aprendizado cont²nuo e cumulativo. Reafirmando em Manacorda (2007, 
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p. 51), a ñrepresenta­«o de trabalho em geral, ® muito antiga, ali§s a mais simples e antiga 

rela­«o em que os homens aparecem como produtoresò. De tal modo, como princ²pio educativo, 

compreende-se o trabalho como inerente ¨ identidade humana.  

Para Ramos (2012, p. 120); ñO trabalho como princ²pio educativo implica referir-se 

a uma forma­«o baseada no processo hist·rico e ontol·gico de produ­«o da exist°ncia 

humana, em que a produ­«o do conhecimento cient²fico ® uma dimens«o.ò. A esse respeito, 

Saviani (1994, p. 152), afirma que ñ[...] as origens da educa­«o se confundem com as origens 

do pr·prio homem. ê medida em que determina ser natural se destacar da natureza e ® obrigado, 

para existir, a produzir sua pr·pria vida ® que ele se constitui propriamente enquanto homem.ò. 

A necessidade e a persist°ncia em sobreviver fizeram o homem agir sobre a natureza e nela se 

completar.  

As a­»es humanas sobre a natureza e os resultados dessas a­»es consistem naquilo que 

definimos como trabalho. Para Moreira (2007, p. 81); ñA natureza est§ no homem e o homem 

est§ na natureza, porque o homem ® produto da hist·ria natural e a natureza ® condi­«o concreta, 

ent«o, da existencialidade humana,ò. Essa rela­«o, objeto de estudo da Geografia, materializa-

se a partir do trabalho, a­»es humanas que constroem, reconstroem e adaptam o espa­o 

geogr§fico.  

No entanto, ¨ luz de Saviani (1994), o homem ® desvinculado do trabalho ¨ medida que 

adv®m a propriedade privada e a divis«o da sociedade em classes, rompendo, assim, com o 

modo de produ­«o comunal. Nesse ²nterim, a escola emerge de forma unilateral, para dar 

suporte ao trabalho intelectual, dos dirigentes, enquanto resta, para os demais, o trabalho 

manual e alienado. Segundo Frigotto e Ciavatta (2003, p. 49), 

  
Com a emerg°ncia e afirma­«o do modo de produ­«o capitalista, rompe-se, por 

necessidade intr²nseca, com a escravid«o e busca-se ressignificar o trabalho de sua 

conota­«o negativa de ñtripaliumò (castigo) para uma conota­«o positiva de ñlaborò. 

Esta afirma­«o positiva engendra uma dupla for­a: de embate contra as rela­»es 

sociais e de produ­«o dos modos de produ­«o pr®-capitalistas, sobretudo o feudal; e 

de afirma­«o daquilo que ® o nec plus ultra da forma especificamente capitalista de 

produ­«o: extrair o m§ximo de trabalho n«o pago ou a mais-valia absoluta, relativa ou 

ambas combinadas  

 

A esse respeito, Santos (1992, p. 98) afirma que: 

 
[...] o trabalho, entendido como sistema, ® cada vez menos local e ® cada vez mais 

universal. Na medida, por®m, em que a mais-valia igualmente se torna mundial (essa 

lei do valor ¨ escala universal que, invis²vel, pro²be medidas) ocultam-se os 

par©metros do meu pr·prio valor que, assim, se reduz. Aqui nos referimos ao valor-

trabalho aplicado ¨ produ­«o mundializa­«o, medido em termos de dinheiro. 

 

Na ·tica individual, na contemporaneidade, somos submetidos ¨ explora­«o da m«o de 
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obra e ¨ precariza­«o das condi­»es de trabalho, principalmente, com a terceiriza­«o. Enquanto, 

em escala global, o trabalho tem outra dimens«o: uma imensa possibilidade de produzir riquezas 

para os capitalistas, os donos dos meios de produ­«o. 

Nesse panorama, o modelo de escola tem acompanhado o modo de produ­«o vigente 

nos respectivos momentos hist·rico-econ¹micos das sociedades, de forma a atender as suas 

demandas, incluindo/excluindo o homem no e do processo produtivo, alienando seu trabalho e 

o resultado dele, num processo de desumaniza­«o. Segundo Manacorda (2007, p. 60), ñ[...] todo 

homem, subsumido pela divis«o do trabalho, aparece unilateral e incompleto. Essa divis«o se 

torna real quando se apresenta como divis«o entre o trabalho manual e o trabalho mental.ò. A 

ess°ncia outrora constru²da nas rela­»es volunt§rias homem-natureza tem sido desconstru²da 

gradativamente ao ponto de o homem, muitas vezes, n«o se reconhecer fora do modelo que lhe 

® imposto. 

Esse processo que se desencadeia ao longo da hist·ria equaliza-se, ferozmente, com o 

fen¹meno da Revolu­«o Industrial e moderniza-se, necessitando cada vez mais da escola 

enquanto aparelho ideol·gico. ñQuanto mais avan­a o processo urbano-industrial, mais se 

desloca a exig°ncia da expans«o escolar. Por a² ® poss²vel compreender exatamente por que esta 

sociedade moderna e burguesa levanta a bandeira da escolariza­«o universal, gratuita e leigaò 

(SAVIANI, 1994, p. 156). A oferta de escola para todos n«o implica que seja igual para todos. 

Como alhures mencionado, em algum momento hist·rico, o homem distancia-se do 

trabalho, portanto, da sua ess°ncia. No seio da educa­«o, o que tem nos inquietado ®: como 

retomar o trabalho como princ²pio educativo em meio a tanto desgaste e enquadramento 

(restri­»es ¨ educa­«o imposta pelo sistema financeiro) da sociedade? Sim, podemos ver uma 

luz no final do t¼nel nas contradi­»es do modelo de acumula­«o flex²vel, capitalista. A demanda 

do mercado contempor©neo tem exig°ncias espec²ficas e necessita de profissionais qualificados 

para tal, o que tem obrigado a classe dos dirigentes a ofertar, mesmo que a conta-gotas, 

escolariza­«o de qualidade, oportunidade de formarmos intelectuais org©nicos na perspectiva 

gramsciana da escola unit§ria, da integra­«o entre trabalho, ci°ncia e cultura (MOURA; LIMA 

FILHO; SILVA, 2015).  

Nessa perspectiva, a proposta da escola unit§ria de Gramsci busca n«o diferenciar o 

trabalho pedag·gico, unifica e direciona-se a todos os membros da sociedade, procurando 

estruturar, de forma compacta, a uni«o entre as dimens»es de cria­«o te·rica e pr§tica, ou seja, 

trabalhar os conceitos cient²ficos de forma indissoci§vel. Nesse mesmo sentido, ñ[...] pela 

forma­«o polit®cnica que se daria a forma­«o intelectual, f²sica e tecnol·gica, o que sugere que 

o conceito de politecnia pode abarcar a ideia de forma­«o humana integralò (MOURA; LIMA 
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FILHO; SILVA, 2015, p. 1061). ñA no­«o de politecnia se encaminha na dire­«o da supera­«o 

da dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual, entre instru­«o profissional e 

instru­«o geralò (SAVIANI, 2003, p. 132). Essa possibilidade ® vislumbrada no Ensino M®dio 

Integrado (EMI), numa proposta de forma­«o na perspectiva da integra­«o das pessoas em todas 

as dimens»es da exist°ncia humana, sem hierarquiza­«o dos trabalhos intelectual e manual. 

Uma reintegra­«o da humanidade dos homens e mulheres, reaproximando-os ao trabalho, ao 

ato de transformar a natureza em benef²cio pr·prio e coletivo numa rela­«o de troca.  

 

Uma educa­«o dessa natureza precisa ser polit®cnica; isto ®, uma educa­«o que, ao 

propiciar aos sujeitos o acesso aos conhecimentos e ¨ cultura constru²dos pela 

humanidade, propicie a realiza­«o de escolhas e a constru­«o de caminhos para a 

produ­«o da vida. Esse caminho ® o trabalho. O trabalho no seu sentido mais amplo, 

como realiza­«o e produ­«o humana, mas tamb®m o trabalho como pr§xis econ¹mica. 

(RAMOS, 2008, p. 2). 

 

£ certo que a ideia de escola unit§ria e de um ensino polit®cnico, no contexto 

contempor©neo, ® ut·pica, mas, apropriando-nos do pensamento de Gramsci ï e concordando 

com ele ï quanto ¨ possibilidade de efetiva­«o dessa escola, somos de opini«o ñotimista no 

acreditar e pessimista na raz«oò. £ muito dif²cil imaginar a possibilidade real e imediata da 

escola unit§ria, polit®cnica, onilateral e integral, ser difundida, no entanto, n«o se pode cair na 

ret·rica de que n«o adianta fazer nada. Pela a lente de Moll (2018), devemos pleitear uma 

revolu­«o silenciosa, continua e cotidiana no interior da sala de aula e nas a­»es enquanto 

membros nos demais microgrupos ideol·gicos da sociedade.  

Isto posto, idealizamos a possibilidade de, no EMI, conduzir o ensino de Geografia na 

perspectiva do ensino polit®cnico e do trabalho como princ²pio educativo, na esperan­a de uma 

forma­«o integral no sentido filos·fico de integra­«o, expressando ñuma concep­«o de 

forma­«o humana, com base na integra­«o de todas as dimens»es da vida no processo 

formativoò (RAMOS, 2008, p. 2). Nesse sentido, para Duarte; Oliveira; Koga (2016, p. 11), 

ñ[...] pode parecer dif²cil implementar [a escola unit§ria] dentro de um contexto social que vai 

contra grande parte dos princ²pios. Mas [...] ® necess§rio partir das condi­»es dispon²veis, 

buscando encontrar caminhos de supera­«o das condi­»es do presenteò. A ñtravessiaò para uma 

sociedade mais digna e igualit§ria pode ser ut·pica. No entanto, deve-se pensar no caminho 

para a transforma­«o social, aproveitando as contradi­»es do capital de forma consciente e 

contrapondo-se ¨ ordem estabelecida, concorrendo para a emancipa­«o dos indiv²duos a partir 

do desenvolvimento do senso cr²tico e da apropria­«o dos conhecimentos e culturas at® ent«o 

negados. 
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2.2 ñCARTOGRAFIAò E CONTRIBUI¢ìES DA GEOGRAFIA PARA O ENSINO M£DIO 

INTEGRADO  

 

A Geografia tem como objeto de estudo a rela­«o sociedade-natureza, o espa­o 

geogr§fico. £ certo que, em sua epistemologia, essa ci°ncia tem abordado diferentes linhas de 

estudos e de produ­«o de conhecimentos, ou seja, configurando-se pela dualidade entre estudos 

geogr§ficos mais alinhados com os aspectos f²sico-naturais e outros aos aspectos humano-

sociais. ñV§rias s«o, felizmente, as concep­»es da Geografia, sendo que cada ge·grafo advoga 

por aquela que ® mais condizente. Neste aspecto, o car§ter mais social ou mais natural da 

Geografia ou mesmo sua unicidade, depende da pr·pria op­«o de cada ge·grafoò 

(MENDON¢A, 1998, p. 156). A dualidade ® inerente aos estudos geogr§ficos enquanto partes 

que se completam e ® o principal elemento que deu sustenta­«o para o surgimento da Geografia 

como ci°ncia moderna, sua institucionaliza­«o. A Geografia tem sua g°nese no s®culo XIX com 

os estudos de Humbold [abordando conhecimentos dos aspectos f²sico-naturais] e Ritter [com 

estudos de aspectos humano-sociais] (MENDON¢A, 1998). No tocante a isso, Moreira (2007, 

p. 26) afirma que: 

 
Com Humbold e Ritter nasce a Geografia cient²fica [...]. Com Humbold ganha forma 

acad°mica e escolar a Geografia-ecologia, isto ®, a concep­«o do mundo como 

unidade c·smica, que envolve o pr·prio homem. Embora n«o subordine o homem ao 

meio [tal pensamento foi precursor dos ideais de Friedrich Ratzel, um dos 

formuladores do determinismo geogr§fico]. Com Ritter ganha forma acad°mica e 

escolar a Geografia-hist·ria, isto ® a concep­«o de mundo como um antropocentrismo, 

uma unidade cujo ponto de partida e finalidade ® o homem [influenciou a Escola 

Geogr§fica Francesa, o possibil²ssimo de Vidal de La Blache].  

 

 Nesse contexto, na esperan­a de compreender o espa­o geogr§fico, uno e m¼ltiplo, essa 

ci°ncia transita por distintas vertentes do conhecimento cient²fico, as consideradas ñhumanasò 

ou ñexatasò. Esse car§ter interdisciplinar ou de integra­«o ¨ Geografia traz, na sua g°nese, 

segundo Mendon­a (1998, p. 157), ñAs influ°ncias do pensamento de Kant e Montesquieu na 

obra de Karl Ritter e de alguns de seus seguidores possibilitaram o desenvolvimento de an§lise 

da troca de influ°ncias entre o meio-natural e o homemò. Trata-se de um dos primeiros ensaios 

de unidade do pensamento geogr§fico que originou a corrente do ambientalismo geogr§fico. 

Para Ramos (2012, p. 117), ñO curr²culo integrado organiza o conhecimento e desenvolve o 

processo de ensino-aprendizagem de forma que os conceitos sejam apreendidos como sistema 

de rela­»es de uma totalidade concreta que se pretende explicar/compreender.ò. Desse modo, 

pensando na riqueza da produ­«o de conhecimentos geogr§ficos e de os resultados desses 

estudos serem trabalhados na l·gica da ñunicidadeò, relacionando os fen¹menos f²sicos aos 
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humanos, o ensino de Geografia oferece uma diversidade de possibilidades de integra­«o, 

especialmente, na ·tica da educa­«o profissional e tecnol·gica. 

Historicamente, os estudos geogr§ficos, todavia, t°m sido privil®gio de uma minoria 

abastada, dos poderes hegem¹nicos, como instrumentos de domina­«o. No Brasil, n«o foi 

diferente: o ensino de Geografia, no pa²s, tem, em seu hist·rico, o fardo legado da Geografia 

cl§ssica.  

Isso se evidencia, ainda no per²odo colonial, com a interven­«o da metr·pole portuguesa 

quando o ensino e a produ­«o dos conhecimentos geogr§ficos ficaram a cargo dos jesu²tas 

Sabiam eles, ñmelhor do que ningu®m, diferenciar o que deveria ser destinado apenas aos 

detentores do poder de Estado e o que poderia ser socializado enquanto saber escolarò 

(ROCHA, 2000, p. 130). Esse controle mediado pela igreja perdurou por mais de 200 anos e 

 
eram os pr·prios jesu²tas respons§veis pela produ­«o de ambas vertentes da Geografia 

(Geografia dos professores e a Geografia dos estados maiores), haja vista serem os 

controladores do sistema escolar vigente e os maiores respons§veis pela produ­«o de 

conhecimentos geogr§ficos acerca do territ·rio da col¹nia portuguesa na Am®rica. 

(ROCHA, 2000, p. 130). 

 

A pedagogia que orientava os ensinamentos dos jesu²tas era alinhada aos princ²pios 

crist«os, autorit§rios e enciclopedistas, ñpautava-se como pr§tica educativa, pela memoriza­«o, 

pela repeti­«o de exerc²cios e era totalmente dissociada dos problemas da realidade brasileiraò 

(FRANCO, 2017, p. 154). Assim, os conhecimentos geogr§ficos, propositalmente, eram 

ofertados de forma mnem¹nica e descritiva, sem envolvimento com o lugar, com o espa­o 

vivido dos envolvidos no processo. Segundo Pizzato (2001, p. 107, grifo nosso), 

 
Desde 1832 quando a Geografia passa a fazer parte da ñRatiun Studiorumò dos 

Jesu²tas [ela] assume caracter²sticas [...] descritiva ou de tradi­«o matem§tica, fruto 

da compreens«o de que h§ conex«o entre os conhecimentos gerais sobre a terra com 

a astronomia, a cosmografia, a cartografia bem como a geometria. 

 

 Mesmo se tratando de um momento de uma Geografia cl§ssica e de um ensino 

mnem¹nico e enciclopedista, observamos a ñconex«oò que essa ci°ncia prop»e com §reas afins. 

Na perspectiva da Geografia contempor©nea, que busca o rompimento de paradigmas das 

metodologias tradicionais, vemos as potencialidades dos estudos geogr§ficos em se 

relacionarem com os demais conhecimentos de forma significativa para os estudantes, a­»es 

historicamente negligenciadas, intencionalmente negadas, atendendo aos interesses das classes 

dominantes, do capital.  

 
Por um bom per²odo de tempo o conhecimento geogr§fico esteve mais voltado ao 

ñdesconhecimentoò e descri­«o dos lugares, dando maior destaque ao quadro f²sico-
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natural, fornecendo assim as bases para a consolida­«o das rela­»es capitalistas de 

produ­«o no espa­o que se expandia (o conhecimento necess§rio para a a­«o do 

Estado). (MENDON¢A, 1998, p. 159). 

 

£ nesse contexto, sob a influ°ncia da Escola Francesa (Escola que buscou ñdirimirò a 

dualidade, Geografia f²sica e humana, por meio das an§lises regionais), que, na d®cada de 1930, 

a Geografia foi institucionalizada no Brasil, emergindo, assim, os cursos de forma­«o inicial de 

professores e institui­»es de pesquisas, abrindo espa­o para a Geografia moderna. Segundo 

Mendon­a (1998), ¨ luz de Yves Lacoste, respectivamente, quanto ¨ ñGeografia do ensinoò 

(forma­«o de professores) e ¨ Geografia do ñEstado brasileiroò (institui­»es de pesquisa), 

 
O processo de institucionaliza­«o da Geografia no Brasil se iniciou em 1934, com a 

vinda dos ge·grafos [...], disc²pulos de Paul Vidal de La Blache, com o prop·sito da 

cria­«o do curso de Geografia na Faculdade de Filosofia, Ci°ncias e 

Letras/Universidade de S«o Paulo - FFCL/USP e, posteriormente, na Faculdade 

Nacional do Rio de Janeiro - FNRJ. Em seguida, ocorreu a funda­«o da Associa­«o 

dos Ge·grafos Brasileiros - AGB, em 1935; a cria­«o do Conselho Nacional de 

Geografia - CNG, em 1937 e do Instituto Brasileiro de Geografia e Estat²stica - IBGE, 

em 1939. Uma Geografia a servi­o do poder hegem¹nico, do Estado. (PENHA; 

MELO, 2016, p. 118). 

 

O cen§rio exposto representou um per²odo de grande import©ncia para a Geografia e a 

Geografia Escolar no Brasil, um divisor de §guas no caminho da autonomia enquanto ci°ncia 

(Geografia acad°mica) e componente curricular nas escolas secundaristas. A partir de ent«o, 

ainda lentamente, surgiram professores(as) com forma­«o acad°mica e a difus«o de discuss»es 

e produ­»es acad°micas. No entanto, segundo Brasil (2000, p. 19), 

 
Essa Geografia era marcada pelo positivismo que sustentava metodologicamente 

quase todas as chamadas ci°ncias humanas que se consolidaram nessa ®poca nas 

faculdades brasileiras. Com fortes tend°ncias de estudos regionais, os estudos 

geogr§ficos pautavam-se pela busca de explica­»es objetivas e quantitativas da 

realidade, fundamentos da escola francesa de ent«o. Foi essa escola que imprimiu ao 

pensamento geogr§fico o mito da ci°ncia ass®ptica, n«o-politizada, com o argumento 

da neutralidade do discurso cient²fico. 

 

A Geografia foi e ® bastante utilizada pelos poderes hegem¹nicos, especialmente, o 

Estado e o capital, as grandes corpora­»es financeiras, no controle social e nas conquistas e 

manuten­«o dos territ·rios. Um exemplo cl§ssico dessa afirma­«o s«o os estudos geogr§ficos 

(Escola Alem«) que deram vida ¨ corrente do ñDeterminismo Ambientalò, utilizado como 

fundamenta­«o/justificativa para o imperialismo e a expans«o territorial alem«, quando, nessa 

®poca, segundo Pontuschka; Paganelli; Cacete (2007), em fun­«o da acumula­«o do capital, 

Marx j§ apontava para a diminui­«o da influ°ncia da natureza sobre o homem. Vertente 

defendida pela Escola Francesa, principalmente, por Vidal de La Blache, respons§vel pelo que 

se denominou como ñPossibilismo Geogr§ficoò, ou seja, os seres humanos agem sobre a 
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natureza e a transformam. 

Com tal caracter²stica, de controle, sempre que essa ci°ncia ganha espa­o e inicia o 

cumprimento de seu dever social, fazer os indiv²duos se reconhecerem enquanto agentes 

integrantes e construtores ativos do espa­o geogr§fico, emergem articula­»es que a impedem 

ou dificultam o processo de ensino-aprendizagem significativa. Segundo Albuquerque (2011, 

p. 24), nos ñ[...] anos de 1970, [...] se institui no pa²s os estudos sociais e se verifica o surgimento 

de uma Geografia escolar muito conservadora, atrelada ¨ perspectiva pedag·gica tecnicista. [...] 

disciplina ent«o institu²da pelo Governo Militar.ò.  A esse respeito, Ricci (2003, p. 100) afirma 

que: 

 
[Na] d®cada de 70 [...], o regime militar impunha um severo controle pol²tico sobre as 

escolas p¼blicas, [...] estrutura de controle burocr§tico altamente centralizada. No 

campo pedag·gico, o governo federal reorganizou os objetivos curriculares a partir da 

necessidade econ¹mica de expandir a oferta de m«o-de-obra para a ind¼stria de bens 

de consumo dur§vel [...]. 

 

 As altera­»es curriculares impostas pelo governo militar desencadearam discuss»es 

acad°micas e no interior das escolas, em oposi­«o ao modelo apresentado. Assim, ñ[...] na 

escola os debates acerca da introdu­«o de uma perspectiva cr²tica tiveram como foco o 

enfrentamento e contraposi­«o aos Estudos Sociais, disciplina criada durante a ditadura militar 

para substituir, no ensino b§sico, as disciplinas de Hist·ria e Geografiaò (ALBUQUERQUE, 

2011, p. 24). Para Ricci (2003), as modalidades curriculares implementadas durante a ditadura 

militar orientavam-se pelas concep­»es anglo-sax¹nicas. Assim, os anos 1980 iniciam com a 

efervesc°ncia dos debates e reivindica­»es da sociedade em prol de uma redemocratiza­«o 

brasileira e, com esta, a expectativa de avan­os, especialmente, no ©mbito da educa­«o. 

Na d®cada de 1980, houve um aumento e diversifica­«o das publica­»es de materiais 

did§ticos e de propostas pedag·gicas diferenciadas das que at® ent«o teriam sido utilizadas 

(ALBUQUERQUE, 2011). Confirmando essa informa­«o, Ramos (2014, p. 16) afirma que: ñA 

d®cada de 1980 foi um per²odo importante para o pluralismo de ideias no Brasil [...], de novas 

perspectivas [...] est§vamos no processo de redemocratiza­«o e de luta social, em que pelo 

menos dois grandes temas estavam pautados [...] sa¼de e da educa­«oò. Entretanto, os avan­os 

da educa­«o, no per²odo da redemocratiza­«o, n«o atenderam ¨s expectativas dos movimentos 

progressistas por uma educa­«o comprometida com os trabalhadores. Para Pizzato (2001, p. 

119), ñ[...] a esperan­a de redemocratiza­«o pol²tica e a reinven­«o de uma escola democr§tica 

[...] n«o se realizou apesar dos militares terem sa²do de cena, pois os presidentes civis que os 

sucederam continuaram a estreitar alian­as com os pa²ses hegem¹nicos, o FMI e o Banco 

Mundialò. A esse respeito, Ramos (2008, p. 1, grifo nosso) compreende que: 



34 
 

 

 
[...] a d®cada de 1980 ï per²odo de redemocratiza­«o do Brasil ï como uma fase rica 

para a educa­«o brasileira, quando pautamos as reivindica­»es da educa­«o nacional 

no sentido de construir uma educa­«o comprometida com a classe trabalhadora [...]. 

[No entanto] sabemos que muito do que reivindicamos, discutimos e elaboramos n«o 

lograram °xito completamente, [...]. A concep­«o de Ensino M®dio integrado e de 

educa­«o unit§ria, polit®cnica e omnilateral s«o exemplos do que falamos. 

 

 Mesmo a redemocratiza­«o n«o atendendo da forma que se esperava, uma reforma na 

educa­«o que privilegiasse a classe trabalhadora teve significativa import©ncia no que tange ¨ 

abertura ou a orienta­»es curriculares mais descentralizadas, oportunizando as concep­»es 

pedag·gicas latinas ñguinada latinaò como contraponto ¨ ñanglo-sax¹nicaò, que, fielmente, foi 

defendida no governo militar. ñTodas as modalidades curriculares implementadas polo governo 

federal neste per²odo [ditadura] foram claramente espelhadas nas concep­»es anglo-sax¹nicasò 

(RICCI, 2003, p. 101). Segundo o autor, nesse novo momento, autores como Vygotsky e Piaget 

(em releituras), ñsuperando alguns reducionismosò, ganharam relev©ncia. 

 Tomando-se como base os princ²pios da Constitui­«o da Rep¼blica Federativa do Brasil 

CRFB/1988, em meados da d®cada de 1990, com a intensifica­«o das discuss»es acad°micas 

acerca da ñGeografia Human²sticaò, da promulga­«o da Lei de Diretrizes e Bases ï LDB (1996) 

e da publica­«o dos Par©metros Curriculares Nacionais ï PCN,  

 
Assiste-se, dessa d®cada at® os dias atuais, a um aumento nunca visto do n¼mero de 

publica­»es e da diversidade de aportes te·rico e metodol·gico nos livros did§ticos 

de Geografia, assim como uma melhoria na qualidade desses livros, como decorr°ncia 

das avalia­»es feitas pelo Minist®rio da Educa­«o ï MEC a partir do Programa 

Nacional do Livro Did§tico ï PNLD. (ALBUQUERQUE, 2011, p. 25). 

 

O contexto socioecon¹mico, cultural e o espa­o de viv°ncia dos estudantes vieram a ser 

contemplados nas propostas pedag·gicas da Geografia Escolar, um passo importante na forma 

de como construir conhecimentos significativos. Segundo Brasil (2000, p. 33), ñ£ no lugar que 

ocorrem as rela­»es de consenso e conflito, domina­«o e resist°ncia. £ a base da reprodu­«o da 

vida, da tr²ade cidad«o-identidade-lugar, da reflex«o sobre o cotidiano, onde o banal e o familiar 

revelam as transforma­»es do mundo [...]ò. Corroborando Saviani (2014), o processo de ensino-

aprendizagem significativo e da transforma­«o social parte das pr§ticas sociais e retorna para 

elas, transformando a realidade. 

 
A Geografia, na proposta dos Par©metros Curriculares Nacionais, tem um tratamento 

espec²fico como §rea, uma vez que oferece instrumentos essenciais para a 

compreens«o e interven­«o na realidade social. Por meio dela podemos compreender 

como diferentes sociedades interagem com a natureza na constru­«o de seu espa­o, 

as singularidades do lugar em que vivemos, o que o diferencia e o aproxima de outros 

lugares e, assim, adquirir uma consci°ncia maior dos v²nculos afetivos e de identidade 

que estabelecemos com ele (BRASIL, 2000, p. 15). 
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Isto posto, compreendemos o potencial que a Geografia tem enquanto ci°ncia e 

disciplina escolar na perspectiva da integra­«o dos conhecimentos na educa­«o profissional e 

tecnol·gica, na promo­«o da autonomia e na criticidade dos indiv²duos, visto que essa ci°ncia 

transita por diversos campos do conhecimento e desperta interesse, principalmente, dos poderes 

hegem¹nicos. Como alhures mencionado, seus estudos, historicamente, t°m contribu²do para o 

controle e o dom²nio dos territ·rios. 

Imersos ao modo capitalista, vemos como possibilidade o ensino integrado na esperan­a 

de superar o controle do capital a partir das suas pr·prias contradi­»es, visto que, para atender 

¨s demandas do mercado, cada vez mais exigente, o capital acaba ofertando ou exigindo uma 

melhor qualifica­«o da m«o de obra. As necessidades do modelo flex²vel da economia 

contempor©nea, ñda sociedade p·s-modernaò, segundo Pizzato (2001, p. 124), ñ[...] levam a 

novas exig°ncias no mundo da educa­«o, que causam perplexidade e crise, por®m, podem ser 

contraditoriamente, for­a propulsora para busca de novas formas e possibilidades. £ o que est§ 

ocorrendo [...] particular no ensino da Geografiaò. Corrobora essa ·tica Porto (2017, p. 11), 

quando afirma que: 

 

[...] a escola é uma grande contradição no seio da sociedade capitalista, uma vez que 

se torna fundamental para a manutenção das condições que possibilitam a exploração 

dos trabalhadores e, consequentemente, da produção e da mais valia, assim como 

contribui para o processo de superação da sociedade de classes ao socializar o 

conhecimento científico que deveria ser propriedade privada como todo meio de 

produção na sociedade do capital. 

 

£ na perspectiva do contexto apresentado que se vislumbra uma Geografia Escolar em 

constante transforma­«o, reinventando-se. Para Cavalcanti (2005, p. 187), ñ[...] o pensamento, 

o desenvolvimento mental, a capacidade de conhecer o mundo e de nele atuar ® uma constru­«o 

social que depende das rela­»es que o homem estabelece com o meioò. Portanto, 

compreendemos as contribui­»es da Geografia escolar quando compenetrada em meio ¨ 

proposta do ensino integrado e comprometida com a travessia para uma escola unit§ria, 

polit®cnica e onilateral, com a transforma­«o social a partir da educa­«o p¼blica gratuita e de 

qualidade.  

Sobre a concepção de ensino integrado, alicerçamo-nos em Ramos (2008, p. 5), quando 

afirma que, ñ[...] sob a perspectiva da integra­«o entre trabalho, ciência e cultura, a 

profissionalização se opõe à simples formação para o mercado de trabalho. Antes, ela incorpora 

valores éticos-pol²ticos e conte¼dos hist·ricos e cient²ficos que caracterizam a pr§xis humanaò. 

Dessa maneira é a concepção Geografia como uma ciência plural, que se debruça sobre os 

estudos dos aspectos físico-naturais e humano-sociais na busca pela compreensão do espaço 
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geogr§fico. Segundo Santos (2006, p. 39), ñNossa proposta atual de defini­«o da Geografia 

considera que a essa disciplina cabe estudar o conjunto indissociável de sistemas de objetos e 

sistemas de ação que formam o espaço. Não se trata de sistemas de objetos, nem de sistemas de 

a­»es tomados separadamenteò. Um olhar que permite o trabalho docente na perspectiva da 

superação da dicotomia entre conceitos indissociáveis, como Geografia física e Geografia 

humana, trabalho manual e trabalho intelectual, e teoria e prática. 

Dentre os conhecimentos afins à Geografia, destacamos os estudos relacionados à 

Cartografia escolar, que, segundo Martinelli (2017, p. 22), envolvem vários campos científicos, 

como: ñPsicologia [gen®tica, cognitiva, da percep­«o e do desenvolvimento], Pedagogia, 

Geografia, Cartografia, Cartografia inclusiva, Matemática, Geometria, Estatística, Astronomia, 

Desenvolvimento mental da crian­a, Did§tica da Geografia e a Pr§tica de ensinoò. H§ uma 

complexidade em trabalhar com essa ciência com relação à Geografia, particularmente. O 

mapa, por exemplo, representa o recurso que melhor se relaciona e simboliza a Geografia. Para 

Cavalcanti (1998, p. 150), ele ñ[...] ® uma forma de express«o muito caracter²stica do discurso 

geogr§fico, ® uma linguagem peculiar dessa ci°ncia e precisa ser aprendida pelos alunosò. Em 

Richter (2017), vemos que as contribuições dos estudos cartográficos na Geografia escolar vão 

para além da representatividade simbólica do mapa. As representações espaciais possibilitam 

aos indivíduos orientação, leituras e análises sobre os espaços representados. 

 

3 O LUGAR E A TELEMĆTICA NA CARTOGRAFIA ESCOLAR DO ENSINO 

M£DIO INTEGRADO 

 

3.1 A PEDAGOGIA CRĉTICA DO LUGAR NO ENSINO M£DIO INTEGRADO 

 

Na contemporaneidade, com o avan­o da telem§tica, o capitalismo evidencia-se com 

mais intensidade na roupagem flex²vel t²pica do Toyotismo e, especialmente, a partir do 

dom²nio das Tecnologias Digitais da Informa­«o e Comunica­«o, promovem a intensifica­«o 

do processo de globaliza­«o. Segundo Santos (2006, p. 230), ñA ordem global busca impor, a 

todos os lugares, uma ¼nica racionalidade. E os lugares respondem ao Mundo segundo os 

diversos modos de sua pr·pria racionalidade. Os lugares convivem dialeticamente ñcom uma 

raz«o global e uma raz«o localò (SANTOS, 2006, p. 231). Um espa­o de di§logo e resist°ncia 

frente a uma globaliza­«o, que, segundo Santos (2001), tem acentuado ainda mais as 

desigualdades sociais. Os novos arranjos globais t°m otimizado os lucros das grandes 

corpora­»es em detrimento da qualidade de vida das classes menos favorecidas. Nesse 
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contexto: 

 
A escola transforma-se numa m§quina fornecedora de profissionais especializados, de 

empregados subalternos. O capitalismo exige que a escola lhe forme trabalhadores 

que se saibam vulner§veis; espera-se, devido ¨ sua forma­«o restrita, que n«o venham 

a revelar-se demasiado exigentes em mat®ria de sal§rio, proporciona-lhes o m²nimo 

poss²vel de instrumentos intelectuais que os ajude a questionar o sistema. (SNYDERS, 

2005, p. 97). 

 

Igualmente, os sistemas educacionais t°m sido adequados ¨s demandas do capital. Ou 

seja, as propostas de universaliza­«o da educa­«o b§sica defendida pela classe burguesa, como 

j§ vimos em Saviani (1994), n«o passam de oportunidade para adestramento mecanizado dos 

indiv²duos, uma vez que o ensino ofertado, geral e gen®rico, ® descontextualizado das pr§ticas 

sociais, desvinculado dos anseios dos indiv²duos e do compromisso com a transforma­«o da 

sociedade. 

No entanto, ® nas contradi­»es, ómigalhasô disponibilizadas pelo capital, como, por 

exemplo, as melhoras pontuais da qualidade do ensino, que podem ser percebidas e 

aproveitadas contrariando o sistema e, assim, paulatinamente, protagonizando a hegemonia da 

classe trabalhadora. Nesse contexto, n«o ® razo§vel supor que a escola unit§ria de Gramsci seja 

poss²vel de ser efetivamente institu²da no/ou pelo modelo econ¹mico capitalista, pois, 

 
Na base da produ­«o material da exist°ncia humana, est§ o desenvolvimento 

econ¹mico, configurado por formas espec²ficas de se utilizar da for­a de trabalho das 

pessoas para produzir valores de uso e de trocas (mercadorias) e, a partir dessas, a 

riqueza (e a pobreza) social. Portanto, as pessoas, para serem socialmente produtivas, 

tornam-se capazes de se inserir nos processos de produ­«o, desenvolvendo atividades 

espec²ficas que lhes permitam ser reconhecidas como trabalhadoras. (RAMOS, 2012, 

p. 109). 

 

Essa afirma­«o, todavia, n«o ® suficientemente capaz de neutralizar os movimentos 

contra-hegem¹nicos rumo ¨ transforma­«o social, que, mediada, o quanto poss²vel, pelos 

ñensaiosò de um ensino polit®cnico, integral e onilateral, pode proporcionar a emerg°ncia de 

intelectuais org©nicos. ñOrg©nicos porque emerso do seio da pr·pria classe e porque atuam 

historicamente em raz«o dos interesses da classe da qual se originaram.ò (DEL ROIO, 2007, p. 

71). Isto ®, indiv²duos capazes de disseminar, socializar os conhecimentos adquiridos, 

contribuindo significativamente para as modifica­»es nos espa­os de viv°ncia, nos lugares. 

Essa possibilidade ® vislumbrada nas pr§xis dos profissionais da educa­«o, especialmente, 

dos(as) professores(as), desde que investidos(as) em posturas progressistas, comprometidos(as) 

com as quest»es sociais. 

A esse respeito, podemos destacar, como dire­«o para uma educa­«o transformadora, a 

Pedagogia Cr²tica do Lugar (PCL), norteada nos princ²pios da pedagogia cr²tica difundida nas 
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obras de Paulo Freire, especialmente, em ñPedagogia do oprimidoò (1968). Para Freire (1987, 

p. 17), a Pedagogia do oprimido ® ñ[...] aquela que tem de ser forjada com ele e n«o para ele, 

enquanto homens ou povos, na luta incessante de recupera­«o de sua humanidadeò. Segundo 

Franco (2017, p. 157), ñ[...] a Pedagogia do Oprimido surge como um rompimento 

epistemol·gico e pol²tico frente ao que se desenhava como perspectiva pol²tica da educa­«o e 

mais que tudo, surge como uma resist°ncia ¨ l·gica liberal e tecnicista [...]ò. Para a autora, o 

termo ñpedagogia cr²ticaò soa como pleonasmo na medida em que, sendo n«o cr²tica, deixaria 

de ser uma pedagogia para se transformar em instrumento de domestica­«o dos sujeitos. 

Nessa perspectiva, compreendemos que o ensinar-aprender ® um ato pol²tico e, como 

tal, n«o conv®m ¨ neutralidade. Assim; ñ[...] essa Pedagogia [cr²tica] parte da cr²tica da 

sociedade injusta e desigual e do papel da educa­«o como instrumento de democracia social, 

propondo a educa­«o como instrumento de transforma­«o das condi­»es opressorasò. 

(FRANCO, 2017, p. 161). No que diz respeito a essa ·tica, Ortega; Briguenti e Compiani (2011, 

p. 15, grifo nosso) afirmam que: 

 

A escola, politicamente participante em quest»es cotidianas, vivenciadas 

localmente, pode n«o apenas trabalhar tais tem§ticas nos conte¼dos disciplinares, 

mas, principalmente, pode contribuir com pr§ticas pedag·gicas que v«o al®m da sala 

de aula, participando de a­»es pol²ticas do bairro.  

 

O trecho ñquest»es cotidianas, vivenciadas localmenteò, mencionado pelos autores, 

remete-nos ao lugar tanto como espa­o vivido como espa­o concebido. ñ£ do confronto dessa 

dimens«o do vivido com o concebido socialmente ï os conceitos cient²ficos ï que se tem a 

possibilidade da reelabora­«o e maior compreens«o do vivido, pela internaliza­«o consciente 

do concebidoò (CAVALCANTI, 2010, p. 148). Oportuniza-se, dessa forma, a atribui­«o de 

sentido e significado aos conte¼dos estudados, visto que s«o constru²dos levando em 

considera­«o os conhecimentos pr®vios dos estudantes, os conceitos por eles atribu²dos aos 

fen¹menos da din©mica cotidiana. Assim, pelo prisma de Diniz (2014, p. 53), 

 

O lugar do aluno ® um espa­o resultante de suas rela­»es pessoais, mas principalmente 

® o processo de uma longa constru­«o social e, deste modo, estudar o lugar do aluno, 

seu espa­o vivido, ® facilitar para que o mesmo perceba as din©micas sociais em 

constante intera­«o com o meio natural. 

 

Isto posto, vemos como possibilidade de interven­«o did§tica o uso dos procedimentos 

metodol·gicos da Pedagogia Cr²tica do Lugar. Ou seja, segundo Diniz e Compiani (2017, p. 

68), ñ[...] privilegiando os estudos locais, como por exemplo, os problemas encontrados na sala 

de aula, no entorno da escola, no bairro, na cidade [...]ò. Uma pr§xis na perspectiva de atender 

ao que se preza em um curr²culo integral, ®tico-pol²tico e comprometido com a transforma­«o 
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social, configurada por uma pedagogia que tenha a sociedade e suas a­»es sobre o espa­o 

vivido, o lugar como ponto de partida e de chegada na constru­«o de conhecimentos 

significativos. Para Mauricio Compiani, os estudos pautados na Pedagogia Cr²tica do 

Lugar/ambiente devem: 

 

[...] caminhar no sentido de pr§ticas e concep­»es de educa­«o, que modifiquem os 

paradigmas atuais de um ensino descontextualizado para atividades te·rico-pr§ticas 

cal­adas em trabalhos pr§ticos no lugar de vida da comunidade escolar, enfocando 

dialeticamente o local/global, o particular/geral e o generaliz§vel/hist·rico. 

(COMPIANI, 2015, p. 182). 

 

Nessa conjuntura, compreendemos que as pr§ticas sociais d«o-se no lugar, no espa­o 

vivido dos indiv²duos. O lugar ® onde homens e mulheres se reconhecem, completam-se, veem-

se como parte integrante das paisagens e produzem seus espa­os vitais, suas exist°ncias. 

Segundo Cavalcanti (1998, p. 24), ñEntre o homem e o lugar existe uma dial®tica, um constante 

movimento: se o espa­o contribui para forma­«o do ser, este, por sua vez, com sua intera­«o, 

com seus gestos, com seu trabalho, com suas atividades, transforma constantemente o espa­o.ò. 

Para a autora, espa­o geogr§fico ® algo vivido e resulta das a­»es das pessoas (CAVALCANTI, 

2010).  

Como alhures j§ dito, reafirmamos que todas as atividades humanas, suas pr§ticas 

sociais, s«o a­»es sobre a natureza, portanto, s«o trabalhos, e esses garantem a exist°ncia 

humana. Exist°ncia n«o apenas no sentido de n«o ter sido extinto, mas tamb®m como ser 

hist·rico-cultural. Essas atividades s«o princ²pios educativos, portanto, d«o-se em espa­os 

pujantes de conhecimentos, de viv°ncias, de hist·rias que se cruzam e se perpetuam no tempo. 

Desse modo, ñ[...] coadunamos com a ideia de que o conhecimento da Geografia pode ser 

potencializado e valorizado em rela­«o a sua pertin°ncia para as pr§ticas cotidianas a partir 

desta maior aproxima­«oò (RICHTER, 2017, p. 294). Corroborando essa ideia, o ensino de 

Geografia ñ[...] tem como principal objetivo contribuir para o entendimento do mundo em que 

se vive, fazendo rela­»es entre o contexto social e o meio f²sico, trabalhando com as 

representa­»es da vida do estudante, aproximando o conhecimento do cotidiano sem distanciar-

se dos conceitos cient²ficosò (DINIZ; COMPIANI, 2017, p. 67). Essas inter-rela­»es de 

conhecimentos v«o ao encontro do ensino integrado na perspectiva da EPT, descomprometido, 

sem as amarras oriundas da pedagogia das compet°ncias. 

 
Sob [a perspectiva de integra­«o] os conte¼dos de ensino n«o t°m fins em si mesmos 

nem se limitam a insumos para o desenvolvimento de compet°ncias. Os conte¼dos de 

ensino s«o conceitos e teorias que constituem s²nteses da apropria­«o hist·rica da 

realidade material e social pelo homem (RAMOS, 2012, p. 115). 
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Dentre os conhecimentos historicamente produzidos, sem sombra de d¼vidas, est«o os 

relacionados ao avan­o das t®cnicas, das TDIC. Percebe-se a forte presen­a das novas 

tecnologias na din©mica cotidiana dos indiv²duos, nas suas pr§ticas sociais, no lugar. Assim, 

emergem as possibilidades de essas serem inseridas como recursos did§ticos no processo de 

ensino-aprendizagem. Segundo Penha; Lira e Chaves (2018, p. 99), ñ[...] pensar a educa­«o ® 

pensar, principalmente, a forma­«o dos estudantes para a vida. E ® no lugar que a vida tem 

sentido. [...] n«o tem como dissociar o ensino do contexto no qual o alunado est§ inserido, da 

din©mica cotidiana vivenciada pelos indiv²duosò. Nesse sentido, conjecturamos o lugar como 

norteador dos estudos cartogr§ficos na perspectiva do ensino integral, polit®cnico e omnilateral, 

explorando o conjunto de ferramentas digitais de informa­«o e comunica­«o dispon²veis.      

 

3.2 GEOGRAFIA, TELEMĆTICA E LETRAMENTO CARTOGRĆFICO 

 

Desde os prim·rdios, a arte de transformar a natureza e garantir sua exist°ncia, ou seja, 

de trabalhar, consiste em a­»es inerentes aos seres humanos, ou melhor, ® o que os fazem 

humanos (SAVIANI, 2007). Os grandes feitos da humanidade, como, por exemplo, a 

telem§tica, n«o seriam poss²veis sem os conhecimentos historicamente constru²dos, 

acumulados e socializados pelos indiv²duos ao longo do tempo. Para Santos (2006, p. 61), 

ñTodo e qualquer per²odo hist·rico se afirma com um elenco correspondente de t®cnicas que o 

caracterizam e com uma fam²lia correspondente de objetos. Ao longo do tempo, um novo 

sistema de objetos responde ao surgimento de cada novo sistema de t®cnicas.ò.  

As t®cnicas e os objetos resultantes das a­»es humanas sobre a natureza deveriam servir 

de forma homog°nea ou igualit§ria aos homens e mulheres, os seres humanos, os quais 

cotidianamente constroem, reconstroem e transformam o espa­o geogr§fico. Por®m, o dom²nio 

e a finalidade da explora­«o dos novos aparatos tecnol·gicos s«o desiguais entre os seres 

humanos e servem, principalmente, aos interesses econ¹micos dos abastados, enquanto a 

maioria das popula­»es n«o usufruem de forma ativa das benesses tecnol·gicas que afloram ¨ 

modernidade. Corroborando Kenski (2012, p. 18), ñA globaliza­«o da economia e das finan­as 

redefine o mundo e cria uma nova divis«o social. O mundo desenvolvido e rico ® o espa­o em 

que predominam as mais novas tecnologias e seus desdobramentos na economia, na cultura, na 

sociedade.ò. Enquanto a acessibilidade da grande massa populacional ao conjunto das 

tecnologias de informa­«o e comunica­«o, em grande parte, limita-se a um consumismo 

excessivo e passivo, mas necess§rio ¨ lucratividade do capital. 
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[...] o que ® introduzindo na "corrente sangu²nea" dos consumidores ® a "necessidade" 

de um produto ou servi­o espec²fico. Essa teoria atribui ao consumidor, nitidamente, 

um papel passivo, enquanto a onerosa tarefa de assegurar que ocorra a cria­«o 

intermin§vel e cont²nua de novas necessidades ® atribu²da a agentes dos produtores 

(CAMPBELL, 2001, p. 71). 

 

Segundo pesquisa do IBGE (2018), no Brasil, das 179,4 milh»es de pessoas com dez 

anos ou mais, 64,7% utilizaram a Internet pelo menos uma vez nos ¼ltimos 90 dias que 

antecederam ¨ data de entrevista. A pesquisa mostra que a utiliza­«o da Internet foi crescendo 

concomitantemente ao aumento da idade dos investigados, culminando na faixa et§ria entre 18 

e 24 anos. Desse modo, com o advento da telem§tica, o conjunto de recursos ligados ¨ 

tecnologia da informa­«o e da comunica­«o e a utiliza­«o dos espa­os virtuais, como, por 

exemplo, blogs, sites, jogos, software e redes sociais, v°m, cada vez mais cedo, fazendo parte 

da cultura juvenil contempor©nea. Para Lemos e L®vy (2010, p. 27); ñA cultura contempor©nea, 

do digital e das redes telem§ticas, est§ criando formas m¼ltiplas, multimodais e planet§rias de 

recombina­»esò. Estes espa­os podem proporcionar informa­«o, entretenimento e aproxima­«o 

entre os indiv²duos e destes com os lugares. 

Notadamente, nos ¼ltimos anos, o meio digital tem modificado os h§bitos e 

comportamentos dos indiv²duos. ñPor exemplo, temos novas plataformas de armazenamento de 

informa­«o, como o Dropbox, e bibliotecas digitais, interativas e colaborativas, como a 

Wikip®diaò (COELHO; COSTA; MATTAR NETO, 2018, p. 1080). Contudo, segundo Oliveira; 

Nascimento (2017, p. 159), ñ[...] a despeito dos estudantes fazerem parte dessa realidade, as 

geotecnologias ainda est«o distantes da sala de aula ï embora sejam in¼meras as perspectivas 

que se vislumbram com o emprego desse ferramental.ò. Nessa circunst©ncia, o uso da telem§tica 

no processo de ensino-aprendizagem ® imprescind²vel, visto que, cada vez mais cedo, esse 

conjunto de ferramentas digitais faz parte da din©mica cotidiana dos jovens, est§ intr²nseca ¨ 

cultura juvenil contempor©nea.  

ê luz de Lemos e L®vy (2010, p. 22), ñ[...] cibercultura ® uma forma sociocultural que 

modifica h§bitos sociais, pr§ticas de consumo cultural, ritmos de produ­«o e distribui­«o da 

informa­«o, criando rela­»es no trabalho e no lazer, novas formas de sociabilidades e de 

comunica­«o socialò. Dessa forma, as inova­»es tecnol·gicas, quando assimiladas, 

incorporam-se ao rol das nossas habilidades, e, assim, os conhecimentos naturalizam-se 

(KENSKI, 2012). 

Desse jeito, as experi°ncias dos estudantes com o uso das t®cnicas informacionais 

representam possibilidades e potencialidades como recurso did§tico na perspectiva da forma­«o 

polit®cnica, integral e onilateral. ñAo tratar de educa­«o intelectual, f²sica e tecnol·gica, Marx 
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est§ claramente sinalizando para a forma­«o integral do ser humano, ou seja, uma forma­«o 

onilateral. Essa concep­«o foi incorporada ¨ tradi­«o marxiana sob a denomina­«o de politecnia 

[...]ò (MOURA; LIMA FILHO; SILVA, 2015, p. 1060). Pensar uma educa­«o polit®cnica na 

pung°ncia do sistema econ¹mico vigente ® pensar em formas de explorar as contradi­»es 

do pr·prio capital, como, por exemplo, a disponibilidade das t®cnicas modernas, 

tecnologias, que, hegemonicamente, s«o utilizadas como forma de controle e domina­«o 

do mercado e do esp²rito das pessoas. N«o obstante, acabam por dispor, tamb®m, de uma 

infinidade de ferramentas que podem ser utilizadas como recursos did§tico-pedag·gicos na 

perspectiva do ensino-aprendizagem, especialmente, no ensino de Geografia, na Cartografia 

escolar. 

Nesse contexto, a tr²ade ensino polit®cnico, telem§tica e Geografia escolar desagua em 

terras f®rteis para produ­«o de conhecimentos, especialmente, no que tange ¨s contribui­»es 

dos estudos cartogr§ficos, letramento cartogr§fico, na compreens«o e a­«o sobre o espa­o 

geogr§fico. Segundo Soares (2004, p. 96):   

 

Letramento [...] conceito recente, [...] pode ser interpretado como decorr°ncia da 

necessidade de configurar e nomear comportamentos e pr§ticas sociais na §rea da 

leitura e da escrita que ultrapassem o dom²nio do sistema alfab®tico e ortogr§fico, 

n²vel de aprendizagem da l²ngua escrita perseguido, tradicionalmente, pelo processo 

de alfabetiza­«o. 

 

Para Richter (2017, p. 291), ñ[...] o chamado Letramento Cartogr§ýco se estabelece na 

a­«o e no processo de desenvolver o uso do mapa para as pr§ticas sociais dos indiv²duos, de 

entender o mapa como um instrumento que possibilita compreender nossas a­»es e viv°ncias 

cotidianas.ò. Tal compreens«o/a­«o ® pr®-requisito para o exerc²cio da cidadania, da forma­«o 

integrada dos estudantes. Assim, a cartografia escolar apropria-se do termo ñletramentoò na 

mesma expectativa da Soares (2004), propondo o termo letramento cartogr§fico como leitura, 

interpreta­«o e rela­«o entre os fen¹menos socioespaciais, ou seja, an§lises cr²ticas do espa­o 

geogr§fico, das pr§ticas sociais. Corroborando Canto (2018, p. 1192), 

 

[...] ® recorrente encontramos no campo da cartografia escolar o uso do termo 

ñletramento cartogr§ficoò para enfatizar que ler e escrever em cartografia envolve 

muito mais que o dom²nio de um conjunto de c·digos espec²ficos. Ser letrado nesta 

linguagem implica conseguir dar sentido aos usos que fazemos dela e, para isso, ® 

necess§rio tomar os mapas tamb®m como uma pr§tica social, mergulhando no 

entendimento de seus diferentes contextos de uso. 

 

 Isto posto, a tr²ade ensino polit®cnico, telem§tica e Geografia escolar faz-se necess§ria, 

em tempos digitais e de ensino geral gen®rico, na busca pela supera­«o da alfabetiza­«o 

cartogr§fica no caminho do letramento cartogr§fico, da forma­«o integral e cr²tica dos 
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estudantes. Nesse sentido; 

 
[...] emergem possibilidades de intera­«o e constru­«o dos conhecimentos 

cartogr§ficos a partir das ferramentas dispon²veis e de f§cil acesso na rede de Internet 

na perspectiva da categoria de an§lise geogr§fica, lugar. Assim, se entende que a 

telem§tica det®m ferramentas que devem adentrar, como recurso pedag·gico, ao 

espa­o escolar na esperan­a de ressignificar os m®todos e recursos pr®-existentes; de 

travar di§logos entre as metodologias tradicionais e as ativas; de aulas presenciais e 

virtuais (PENHA; LIRA; CHAVES, 2018, p. 98). 

 

Nesse contexto, dentre outros recursos pass²veis de serem explorados no processo de 

ensinar-aprender em Geografia, destacamos os Sistemas de Gest«o de Conte¼dos (SGC), 

espa­os virtuais de comunica­«o, intera­«o e constru­«o de conhecimento em a­»es mediadas 

pelas diversas ferramentas digitais dispon²veis. Segundo Souza (2017, p. 118), ñOs letramentos 

cartogr§fico e geogr§fico s«o fundamentais no ambiente de multiletramentos [como a 

telem§tica] por inclu²rem, em sua forma­«o, o contato com as diferentes representa­»es e 

linguagens [...]ò. Dessa maneira, os SGC potencializam o uso dos recursos multimodais, como 

textos h²bridos que envolvem uma diversidade de linguagens textuais, assim como o espa­o 

pode acolher ou direcionar para outras ferramentas digitais, tais como softwares e aplicativos.  

Dentre as possibilidades, Oliveira e Nascimento (2017, p. 162) destacam ñ[...] o 

programa Google Earth que, apesar de n«o ser considerado por muitos como um programa 

espec²fico para o processamento de informa­»es georreferenciadas, ® detentor de grandes 

potencialidades no processo de ensino-aprendizagem.ò. Isto posto, na intera­«o dos conte¼dos 

cartogr§ficos e geogr§ficos com o lugar e o uso das novas tecnologias de informa­«o e 

comunica­«o, v°-se a possibilidade de envolvimento dos discentes no processo de constru­«o 

de conhecimentos. Para Richter (2017, p. 294), ñ[...] um dos grandes desafios do trabalho de 

Geograýa na escola que ® de fazer com que o aluno compreenda a contribui­«o e pertin°ncia 

desta disciplina para a sua forma­«o tanto escolar como social.ò. De tal modo, o trabalho 

docente na perspectiva da alfabetiza­«o e do letramento cartogr§fico resulta na forma­«o de 

alunos capazes de representar, ler, compreender o espa­o geogr§fico, desenvolvendo o olhar 

cr²tico sobre os fen¹menos socioespaciais (RICHTER, 2017). 

 

[...] o aporte para fortalecer a Cartograýa em sala de aula est§ em fazer com que tanto 

a Alfabetiza­«o como o Letramento sejam propostas ativas no trabalho escolar. Como 

resultado teremos a forma­«o de alunos com maior desenvolvimento nas habilidades 

de representar e, ao mesmo tempo, de ler e compreender o espa­o em diferentes 

vertentes, fator essencial para a constru­«o da cr²tica. (RICHTER, 2017, p. 292). 

 

Orientar os estudos a partir dos conhecimentos pr®vios dos alunos sobre o espa­o em 

que vivem ® uma oportunidade de atribuir sentido e significado aos conte¼dos em estudo, isto 
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®, trabalhar os conte¼dos a partir dos objetivos, das inten­»es, dos interesses dos envolvidos. 

Nessa l·gica, o lugar, tanto como categoria de an§lise geogr§fica (concebido como conceito 

cient²fico) quanto como espa­o de viv°ncia (das rela­»es emp²ricas dos indiv²duos), tem 

estreitas rela­»es com a constru­«o dos conhecimentos geogr§ficos. ñPenso que a perspectiva 

de formar um cidad«o mais consciente e cr²tico sobre a sociedade perpassa diretamente no 

contexto de construir uma leitura espacial sobre os espa­os que conviveò (RICHTER, 2017, p. 

289). O lugar enquanto locus das pr§ticas sociais, das experi°ncias individuais dos indiv²duos, 

e, nessas, inclu²mos o uso dos aparatos tecnol·gicos que s«o recursos imprescind²veis nos 

estudos da Geografia escolar na contemporaneidade, especialmente, na perspectiva do 

letramento cartogr§fico. 

 

3.2.1 O Sistema de Gest«o de Conte¼dos no desenvolvimento de website educacional 

 

Atualmente, a forma de lidar com as novas tecnologias, de criar e gerenciar p§ginas na 

web, tem sido modernizada, exigindo dos usu§rios (gestores) maior agilidade, seguran­a e 

autonomia na elabora­«o, tratamento e publica­«o das informa­»es em rede de Internet. 

Tamb®m precisam ofertar f§cil acesso, atratividade e qualidade do material disponibilizado aos 

usu§rios finais. A ñger°ncia do conhecimentoò ® um conjunto de metodologias e tecnologias 

que t°m por finalidade criar condi­»es para identificar, integrar, capturar, recuperar e 

compartilhar conhecimento existente em qualquer tipo de organiza­«o (CRUZ, 2007).  

 Nessa perspectiva, os Sistemas de Gerenciamento de Conte¼do (Content Management 

Systems ï CMS) emergem com a incumb°ncia de auxiliar a gest«o dos conte¼dos de forma a 

integrar diferentes dispositivos. Segundo Bax e Pereira (2002, p. 3), ñ[...] hoje, os usu§rios 

ditam quais ser«o os conte¼dos que ser«o disponibilizados e os tipos destes conte¼dos variam 

muito. Os conte¼dos passaram a se originar de fontes diversas, de tipos diversos, e a serem 

destinados a m¼ltiplos dispositivos.ò. Tais mudan­as, processo evolutivo das Tecnologias 

Digitais de Informa­«o e Comunica­«o, inicialmente, foram pensadas para o gerenciamento de 

empresas, ou seja, para atender ¨ demanda do mercado na redu­«o de custos e otimiza­«o dos 

lucros com o gerenciamento eficiente de informa­»es, como acontece nos espa­os virtuais, 

blogs.  

Nesse sentido, o blog ® um espa­o virtual (website) comumente utilizado para fins 

comerciais, principalmente no mercado publicit§rio. Entretanto, para Gomes (2005, p. 312), 

ñEnquanto recurso pedag·gico os blogs podem ser: Um espa­o de acesso ¨ informa­«o 

especializada; espa­o de disponibiliza­«o de informa­«o por parte do professorò. Assim, os 
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websites t°m sido, contrariando a l·gica do capital, explorados por professores(as) e estudantes 

enquanto ambientes virtuais de aprendizagem. 

 

O termo ñblogò ® a abreviatura do termo [...] ñweblogò. [...] parece ter sido utilizado 

pela primeira vez em 1997 por Jorn Barger. [...] weblog ® uma p§gina na Web que se 

pressup»e ser actualizada com grande frequ°ncia atrav®s da coloca­«o de mensagens 

ï que se designam ñpostsò ï constitu²das por imagens e/ou textos normalmente de 

pequenas dimens»es (muitas vezes incluindo links para sites de interesse e/ou 

coment§rios e pensamentos pessoais do autor) (GOMES, 2005, p. 311). 

 

Desse jeito, pensar o blog na perspectiva da educa­«o ® pensar em um espa­o virtual, 

para o qual converge um leque de possibilidades e de recursos did§ticos a serem utilizados 

concomitantemente. ñA linguagem digital, expressa em m¼ltiplas TDICôs, imp»e mudan­as 

radicais nas formas de acesso ¨ informa­«o, ¨ cultura e ao entretenimento. O poder da 

linguagem digital, baseado no acesso a computadores e todos os seus perif®ricos, ¨ Internet, aos 

jogos eletr¹nicos etc.ò (KENSKI, 2012, p. 33). A telem§tica ® uma realidade, j§ faz parte das 

culturas juvenis contempor©neas, cibercultura, e precisa adentrar ao curr²culo escolar. Todavia, 

para Gomes (2005, p. 313),  

 

A utiliza­«o de blogs como um espa­o de acesso ¨ informa­«o especializada decorre 

da pesquisa e inventaria­«o de blogs que tratem de tem§ticas com poss²veis 

enquadramentos curriculares ou extracurriculares, que apresentem informa­«o 

cientificamente correta e adequada aos n²veis et§rios com os quais cada professor 

esteja a trabalhar e que seja da autoria e responsabilidade de pessoas e/ou institui­»es 

de m®rito e credibilidade.  

 

Nessa l·gica, n«o se pode perder de vista os objetivos pedag·gicos e o didatismo do 

material, pois os SGC, no formato de blog, oportunizam a hospedagem ou o direcionamento 

dos estudos a partir de uma diversidade de recursos, como links de acesso e/ou utiliza­«o de 

aplicativos e softwares voltados para a explora­«o, por exemplo, de imagens de sat®lites e 

processamento de dados.  A esse respeito, Gomes (2010, p. 118) afirma que: 

 

Sites como o Google Maps, Google Earth, IBGE, dentre outros, s«o exemplos de 

projetos cartogr§ficos gratuitos, que permitem ao usu§rio n«o somente visualizar o 

espa­o em diferentes escalas e perspectivas, como tamb®m, em alguns casos, 

acrescentar conte¼dos que se somam ¨ base de dados existente e, interligada a outros 

elementos de multim²dia podem permitir uma ñviagem pelo mundoò. 

 

Corroborando Oliveira e Nascimento (2017, p. 161), ñNo escopo das geotecnologias h§ 

in¼meros formatos distintos de softwares e aplicativos, que envolvem desde a cartografia 

digital, a webcartograýa, at® o geoprocessamento e o trabalho com imagens digitais de 

sensoriamento remotoò. Muitos desses dispositivos digitais, programas, softwares e sites, est«o 

¨ disposi­«o, de forma gratuita, na rede de Internet, oportunizando estudos para al®m dos muros 

da escola, o ensino h²brido, mesclando aulas presenciais e a dist©ncia. 
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 Nesta conjuntura, Lemos e L®vy (2010, p. 27) ratificam que, ñQuanto mais podemos 

livremente produzir, distribuir, compartilhar informa­»es, mais inteligente e politicamente 

consciente uma sociedade deve ficarò. Desse modo, compreendendo que a telem§tica est§ 

presente no cotidiano dos indiv²duos, em suas pr§ticas sociais, a escola e seus agentes 

formadores precisam acompanhar esse processo evolutivo da t®cnica, qualificar-se e dispor de 

recursos tecnol·gicos na media­«o da constru­«o de conhecimentos. 

 

4 METODOLOGIA 

 

Pesquisar ® uma a­«o humana: buscamos cotidianamente informa­»es, respostas para 

nossas inquieta­»es. Contudo, para caracterizarmos um trabalho de pesquisa enquanto 

produ­«o cient²fica, faz-se necess§rio dispor de m®todos e t®cnicas orquestrados por 

fundamentos te·ricos e procedimentais, al®m do compromisso ®tico com a veracidade dos 

dados. Uma investiga­«o cient²fica se configura a partir de um estudo metodologicamente 

planejado, sendo o m®todo de abordagem do problema o que caracteriza o aspecto cient²fico 

(PRODANOV; FREITAS, 2013).   

Nessa perspectiva, a proposta metodol·gica dessa pesquisa foi desenvolvida a partir do 

caminho metodol·gico descrito na Figura 1, abaixo: 

 

                                 Figura 1 ï Caminho metodol·gico da pesquisa 

 
                                 Fonte: Ilustra­«o Canva, adapta­«o do autor (2020). 
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Com essa estrutura metodol·gica, foi poss²vel a investiga­«o in loco, aplica­«o de 

question§rio (Ap°ndice C), que subsidiou a pesquisa quando a an§lise dos dados coletados 

espelhou as caracter²sticas do universo estudado. Desse modo, pudemos elaborar um Produto 

Educacional pensado para o p¼blico investigado e submet°-lo a uma comiss«o de especialistas 

nas tem§ticas abordadas, para, ent«o, discutir os resultados das avalia­»es e pareceres de forma 

a considerar as contribui­»es sugeridas para o melhoramento do material educacional, do 

BlogQuest de Cartografia. 

 

4.1 CARACTERIZA¢ëO DA PESQUISA 

 

4. 1. 1 Quanto ¨ classifica­«o da pesquisa 

 

A pesquisa cient²fica, quanto a sua finalidade, apresenta-se de forma aplicada. Ela n«o 

tem como objetivo primeiro a gera­«o de novos conhecimentos, ñverdades e interesses 

universais". [Mas sim], verdades e interesses locaisò (SILVEIRA; CčRDOVA, 2009, p. 35). 

Contudo, 

 

[...] por sua vez, apresenta muitos pontos de contato com a pesquisa pura, pois 

depende de suas descobertas e se enriquece com o seu fundamental desenvolvimento; 

todavia, tem como caracter²stica o interesse na aplica­«o, utiliza­«o e consequ°ncias 

pr§ticas dos conhecimentos. Sua preocupa­«o est§ menos voltada para o 

desenvolvimento de teorias de valor universal que para a aplica­«o imediata numa 

realidade circunstancial. (GIL, 2008, p. 27). 

 

Nessa perspectiva, o delineamento da pesquisa, no que tange aos meios técnicos para a 

investigação, enveredou pelo levantamento de campo (survey). Segundo Gil (2008, p. 57), ñ[...] 

os levantamentos procuram ser representativos de um universo definido e fornece resultados 

caracterizados pela precis«o estat²sticaò. Essa ·tica ® respaldada em Prodanov e Freitas (2013, 

p. 57), quando afirmam que: 

 

Levantamento (survey) [...] ocorre quando envolve a interrogação direta das pessoas 

cujo comportamento desejamos conhecer através de algum tipo de questionário. Em 

geral, procedemos à solicitação de informações a um grupo significativo de pessoas 

acerca do problema. 

 

Nesse sentido, podemos reiterar que a an§lise dos dados da nossa pesquisa, classificadas 

como levantamento, ® essencialmente quantitativa, diferente dos estudos de campo, estudos de 

caso e outros (GIL, 2008). Dessa forma, entendemos o levantamento de campo como a melhor 

op­«o metodol·gica no desenvolvimento da pesquisa para descrever, de forma fidedigna, as 
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caracter²sticas da popula­«o estudada. 

 

4. 1. 2 Quanto ¨ abordagem da pesquisa 

 

Esse estudo investigativo veio ao encontro da abordagem quantitativa, entendida, em 

Rodrigues (2007, p. 38), como uma pesquisa que ñas suas conclus»es se baseiam em c§lculos 

estat²sticos do tipo inferencial. Isto ®, n«o basta que contenha dados estat²sticos, mas que 

fundamente neles as suas conclus»esò. O fator quantidade, entretanto, n«o exclui o fator 

qualidade (RODRIGUES, 2007). Nessa perspectiva, os dados coletados e analisados com a 

utiliza­«o da abordagem quantitativa permitiram conhecer determinadas caracter²sticas da 

popula­«o na medida em que a investigação tornou-se mais livre de interpretações calcadas no 

subjetivismo (GIL, 2008). 

 

4. 1. 3 Quanto ¨ tipologia da pesquisa 

 

Quanto aos objetivos, esta pesquisa classifica-se como descritiva, uma vez que o 

interesse foi obter informa­«o suficiente para caracterizar o universo estudado ¨s suas rela­»es 

com a Cartografia escolar e com telem§tica. Segundo Gil (2008, p. 28), ñAs pesquisas deste 

tipo [descritiva] têm como objetivo primordial a descrição das características de determinada 

popula­«o ou fen¹meno ou o estabelecimento de rela­»es entre vari§veisò. Conforme 

Rodrigues (2007), o processo e o método desse tipo pesquisa, descritiva, permitiram descrever, 

caracterizar, compreender e avaliar o grupo investigado, subsidiado na elaboração de um 

material educacional para intervenção didática. 

 

4.2 UNIVERSO OU POPULA¢ëO 

  

O universo ou popula­«o, ñtotalidade de indiv²duos que possuem as mesmas 

caracter²sticas definidas para um determinado estudoò (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 98), 

s«o os estudantes do 2Ü ano de 2019 do Curso T®cnico Integrado em Edifica­»es ï CTIE do 

Instituto Federal de Educa­«o, Ci°ncia e Tecnologia da Para²ba ï IFPB, campus Campina 

Grande, Para²ba. O contingente ® representado por 79 discentes distribu²dos nas turmas ñAò e 

ñBò. A escolha pelas turmas do 2Ü ano deu-se devido ¨s especifica­»es inerentes a esse p¼blico 

no que tange ¨ matriz curricular do curso com rela­«o aos estudos cartogr§ficos. Os discentes 

investigados j§ cursaram, no 1Ü ano, os componentes curriculares considerados basilares para a 
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continuidade dos estudos, como, por exemplo, componentes da forma­«o geral: ñMatem§tica 

(160 h/a) e Geografia I (40h/a)ò; componentes da forma­«o b§sica para o trabalho: ñInform§tica 

b§sicaò e componentes da forma­«o profissional: ñMateriais de Constru­«o, Desenho B§sico e 

Topografiaò (IFPB, 2016).  

Ademais, o 2Ü ano contempla a maior carga hor§ria (480 horas-aula) de componentes 

curriculares diretamente relacionados ¨ forma­«o profissional. Logo, com estudos que s«o 

abordados no produto educacional, como ñGest«o Ambiental; Desenho e Projeto 

Arquitet¹nicos; Desenho Assistido por Computador e Tecnologia das Constru­»esò (IFPB, 

2016). Enquanto, no 1Ü ano, acumulam 280 horas-aula e, no 3Ü ano, 320 horas-aula. Por 

conseguinte, entendemos a pertin°ncia dos estudos de pesquisa no 2Ü ano por ser um momento 

de extrema import©ncia no processo de forma­«o dos estudantes. Esse per²odo, quando 

conclu²do, somar§ 68,57% da carga hor§ria do curso (IFPB, 2016) e, pela import©ncia dos 

conceitos e conte¼dos abordados, n«o s· para a forma­«o profissional, como para a vida em 

sociedade, seja qual for sua §rea de atua­«o futura. 

 

4.3 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS 

 

Num processo de investiga­«o, em uma pesquisa cient²fica, ® primordial que se planeje 

cada etapa do caminho a ser percorrido. Uma das principais etapas da pesquisa, sem d¼vida, ® 

a coleta dos dados. Assim, na esperan­a de obter sucesso, ou seja, de coletar dados que reflitam 

a realidade do(s) objeto(s) estudado(s), faz-se necess§ria a utiliza­«o de instrumentos 

apropriados para cada tipo e abordagem de pesquisa.  

Dessa maneira, considerando que se trata de um trabalho classificado como 

levantamento de campo, do tipo descritiva e de abordagem quantitativa, propusemo-nos a 

investir na aplica­«o de question§rio (Ap°ndice C), como instrumento para a reuni«o dos dados 

no campo da pesquisa. 

 
Question§rio ï £ um instrumento de coleta de dados constitu²do por uma s®rie 

ordenada de perguntas que devem ser respondidas por escrito pelo informante, sem a 

presen­a do pesquisador. Objetiva levantar opini»es, cren­as, sentimentos, interesses, 

expectativas, situa­»es vivenciadas. A linguagem utilizada no question§rio deve ser 

simples e direta, para que quem v§ responder compreenda com clareza o que est§ 

sendo perguntado (GERHARDT, et al. 2009, p. 69). 

 

A escolha pelo question§rio para a coleta dos dados deu-se em conson©ncia com os 

objetivos supracitados da pesquisa. Corroborando Gil (2008, p. 121), ñum question§rio consiste 

basicamente em traduzir objetivos da pesquisa em quest»es espec²ficas. As respostas a essas 
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quest»es ® que ir«o proporcionar os dados requeridos para descrever as caracter²sticas da 

popula­«o pesquisada[...]ò. Para o autor, esse instrumento apresenta algumas vantagens, dentre 

elas: ñpossibilita atingir grande n¼mero de pessoas [...]; o anonimato das respostas [...]; n«o 

exp»e os pesquisados ¨ influ°ncia das opini»es e do aspecto pessoal do entrevistado [...]ò. (GIL, 

2008, p. 122). Dessa forma, vislumbramos a obten­«o de dados representativos, que espelhem 

com fidelidade as caracter²sticas ou fen¹menos do universo explorado. 

Diante do exposto, optamos por question§rio estruturado com quest»es objetivas, de 

modo que os agentes pesquisados escolhem apenas uma das alternativas predefinidas, aquela 

que melhor define, para eles, o questionamento, o que ñfavorece uma padroniza­«o e 

uniformiza­«o dos dados coletados pelo question§rio maior do que no caso das perguntas 

abertasò. (GERHARDT, 2009 et al. p. 70). Ou seja, facilita a tabula­«o dos dados e a 

representa­«o num®rica da frequ°ncia de ocorr°ncia das caracter²sticas ou fen¹menos 

recorrentes sobre o p¼blico-alvo do estudo. Desse modo, elaboramos um question§rio e 

aplicamos um pr®-teste em uma turma do 3Ü ano do Ensino M®dio regular da rede estadual da 

Para²ba, possibilitando, assim, a revis«o, a sele­«o e a reelabora­«o das quest»es da pesquisa. 

Quanto ¨ aplicabilidade do produto educacional, este foi submetido a uma comiss«o 

avaliadora composta por quatro professores(as) doutores(as) em Geografia. A avalia­«o foi 

mediada por um formul§rio estruturado (Ap°ndice D), contendo eixos e descritores avaliativos 

questionando o material produzido. 

 

4.4 PROCEDIMENTOS METODOLčGICOS 

 

Essa pesquisa foi desenvolvida no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia 

da Paraíba ï IFPB, campus Campina Grande ï PB, com estudantes do 2º ano 2019 do Curso 

Técnico Integrado em Edificações ï CTIE. A ideia para a investigação desse público deu-se 

pela aproximação dos estudos específicos do curso técnico em edificações com os 

conhecimentos advindos da Cartografia escolar difundidos nas aulas do componente curricular 

Geografia. Os estudos cartográficos possibilitam a formação de cidadãos mais conscientes e 

críticos sobre os espaços em que convivem, pois implicam construção de leituras espaciais 

(RICHTER, 2017).  

Desse modo, julgamos os conhecimentos cartográficos fundamentais para o exercício 

das atividades profissionais de técnicos em edificações e áreas afins, assim como para 

estudantes e profissionais das mais diversas áreas do conhecimento, pois contribuem para a 
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compreensão, a identificação, a mensuração e a busca por possíveis soluções ou atenuantes aos 

impactos dos fenômenos naturais e socioespaciais, nas práticas sociais. 

Os procedimentos metodol·gicos dessa investiga­«o foram previamente planejados, e a 

execu­«o foi iniciada no in²cio do m°s maio de 2019, assim que obtivemos a aprova­«o do 

projeto de pesquisa pelo Comit° de £tica em Pesquisa ï CEP e a assinatura dos Termos de 

Consentimento Livre e Esclarecido ï TCLE (Anexo A), pelos pais dos estudantes volunt§rios 

da pesquisa, e dos Termos de Assentimento Livre Esclarecido ï TALE (Anexo B), assinados 

pelos volunt§rios. 

Nesse sentido, o estado da arte do problema e a fundamenta­«o te·rica alhures 

permitiram-nos uma aproxima­«o com a problem§tica do letramento cartogr§fico no ensino 

b§sico e serviram de norte para a elabora­«o do question§rio diagn·stico. Assim, elaboramos e 

aplicamos um question§rio estruturado (Ap°ndice C), com 22 quest»es objetivas de ñsimò ou 

ñn«oò e de m¼ltipla escolha, buscando observar a frequ°ncia de determinadas respostas na 

perspectiva de tra­ar o perfil quanto aos conhecimentos dos estudantes acerca da Cartografia 

escolar, letramento cartogr§fico, alfabetiza­«o e generaliza­«o de conceitos. Interessamo-nos 

tamb®m por informa­»es quanto ao acesso dos discentes ¨ telem§tica e ¨ disponibilidade desses 

recursos no cotidiano. 

A pesquisa contou com a ades«o de 76 estudantes volunt§rios, ou seja, 96,2% da 

popula­«o, que ® de 79 discentes. Os tr°s estudantes que n«o responderam ao question§rio 

faltaram ¨ aula no dia da aplica­«o. Os dados coletados com a aplica­«o do question§rio 

(Ap°ndice C) foram agrupados de acordo com os resultados de diferentes vari§veis. Para 

facilitar as an§lises, representamos os resultados em quadros, tabelas e gr§ficos.   

As análises dos dados deram-se a partir de tabulação simples, à medida que ocorria a 

contagem do número de casos em cada uma das variáveis analisadas, e cruzada, quando 

relacionamos os resultados de duas ou mais variáveis analisadas. Diante disso, os resultados 

obtidos deram-nos subsídios para conhecer o nível de conhecimento e limitações dos 

investigados quanto às temáticas abordadas nos questionamentos, conduzindo-nos, assim, a 

vislumbrar possibilidades de intervenções didático-pedagógicas. Nessa perspectiva, 

elaboramos um Produto Educacional, o website ñBlogQuest de Cartografiaò (link e QR CODE 

de acesso no Apêndice A), como estratégia para o ensino de Geografia, abordando conteúdos e 

conceitos da Cartografia escolar e áreas afins, para a mediação com os estudantes/pesquisadores 

na perspectiva do ensino integral, politécnico e onilateral, visto que o CTIE forma pessoas que 

lidam diretamente com a modificação dos espaços, especialmente, da cidade. 

 Dessa forma, com o BlogQuest estruturado ap·s produ­«o e incorpora­«o de recursos e 
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materiais did§ticos pretend²amos aplicar, mediar, a constru­«o de conhecimentos junto aos 

estudantes volunt§rios da pesquisa, no entanto, o distanciamento social devido a pandemia 

causada pela a doen­a do coronav²rus (COVID-19) inviabilizou esse momento privilegiado de 

estudo. 

Nesse contexto, submetemos o BlogQuest para a avalia­«o sobre sua viabilidade de 

aplica­«o, explorado como recurso did§tico no processo de ensino-aprendizagem, a uma 

comiss«o de especialistas composta por quatro professores(as) doutores(as), profissionais que 

lidam diretamente com a tem§tica no material educacional. Essa avalia­«o foi mediada por um 

formul§rio (Ap°ndice D), contendo eixos e respectivos descritores avaliativos, uma adapta­«o 

da proposta de avalia­«o presente em Chist® (2019). Al®m de preencher o formul§rio com 

varia­»es de respostas, como ñatendidoò, ñatendido parcialmenteò e ñn«o atendidoò, os (as) 

avaliadores(as) emitiram parecer, posicionando-se quanto ¨ viabilidade de aplica­«o do Produto 

Educacional, BlogQuest, tecendo cr²ticas e sugest»es. As contribui­»es, resultados das 

avalia­»es dos especialistas, foram analisadas e levadas em considera­«o na reestrutura­«o do 

material final.  

 

5 CARTOGRAFIA ESCOLAR NO ENSINO M£DIO INTEGRADO: UM ZOOM NO 

CURSO T£CNICO INTEGRADO EM EDIFICA¢ìES 

 

5.1 RELA¢ìES DOS DISCENTES COM OS CONHECIMENTOS CARTOGRĆFICOS 

 

Esse estudo investigou estudantes do 2º ano do Curso Técnico Integrado em Edificações 

ï CTIE/IFPB, Campina Grande, Paraíba. O contingente, público voluntário na pesquisa, é 

composto por estudantes na a idade escolar paro o período do ensino médio, entre 15 e 18 anos 

na relação idade/ano cronologicamente um ano para cada período do atual estágio de suas 

formações, portanto, em adequação com faixa etária idade/ano em relação ao estágio de suas 

formações. São estudantes que, em sua maioria, 68,4%, têm pretensões de seguir os estudos e 

ingressar no mercado de trabalho na área da Engenharia Civil ou afins. Entretanto, 31,6% não 

fazem planos para ingressar na área específica do curso técnico. A esse respeito, Ramos (2010, 

p. 52) 

 

[...] nos remete a refletir sobre as possibilidades e desafios de se construir uma 

proposta curricular de Ensino Médio técnico que integre trabalho, ciência e cultura e 

que possa cumprir, simultaneamente, as finalidades de garantir aos estudantes a base 

unitária de formação geral e a preparação para o exercício de profissões técnicas. 
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Essa reflexão vai ao encontro de uma educação integral, politécnica e onilateral, cujo 

processo é conduzido na perspectiva da autonomia do estudante, no que tange as suas escolhas 

de como queira construir suas relações com o trabalho, seja a partir da formação técnica ou do 

universo de conhecimentos adquiridos, construídos e ressignificados durante o processo de 

formação no curso. Nesse sentido, ressaltamos a importância do ensino de Geografia, pois se 

sabe que há aproximação dos estudos específicos do curso técnico em edificações com os 

conhecimentos advindos da Cartografia escolar, conceitos e conteúdo que entendemos ser 

fundamentais para a compreensão, a construção e a socialização de saberes nas mais diversas 

áreas do conhecimento. 

Desse modo, é importante despertar nos estudantes olhares críticos sobre as ações 

humanas em relação ao espaço, principalmente, sobre as transformações ocorrentes no 

lugar/ambiente, na cidade, e as consequências para os citadinos. Afinal, o ensino de Geografia 

prop»e estudos que promovam ños sistemas de objetosò, fabricados, t®cnicos, mecanizados e 

outros, que fazem com que a natureza artificial tenda a funcionar como uma máquina, e o 

ñsistemas de a­»esò, inten­»es e intencionalidades humanas, como um único e indissociável 

conjunto (SANTOS, 2006).  

 

À medida que a história vai fazendo-se, a configuração territorial é dada pelas obras 

dos homens: estradas, plantações, casas, depósitos, portos, fábricas, cidades etc.; 

verdadeiras próteses. Cria-se uma configuração territorial que é cada vez mais o 

resultado de uma produção histórica e tende a uma negação da natureza natural, 

substituindo-a por uma natureza inteiramente humanizada. (SANTOS, 2006, p. 39). 

 

Dessa forma, o estudo das transformações do espaço a que propomos pode ser 

potencializado com a aplicação de conceitos da cartografia, e estes são observados quanto à 

matriz curricular do CTIE. Além dos conceitos da cartografia trabalhados nos estudos 

geográficos nas aulas de Geografia, o curso dispõe, na grade curricular, de componentes afins, 

como: Topografia; Desenho Arquitetônico, Desenho Auxiliado por Computadores e outros que 

utilizam a linguagem cartográfica em seus estudos (IFPB, 2016). Não obstante, como vemos na 

Tabela 1, abaixo, constatamos que 59,2% dos discentes voluntários na pesquisa admitem ter 

dificuldades em relação ao conteúdo da Cartografia. 

 

Tabela 1 ï Relato das relações dos estudantes com o conteúdo 

Cartografia. 

 

Categoria 

  

NÜ de 

estudantes 

 

Percentual de 

resposta 
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T°m dificuldades 

  

45 

 

59,2% 

N«o t°m 

dificuldades 

 31 40,8% 

 

Total 

  

76 

 

100% 

 
              Fonte: Dados da pesquisa, arquivo do autor (2020). 

 

Podemos, ainda, a partir de uma análise cruzada com respostas de outras questões, 

depreender que, mesmo os alunos que afirmam não ter dificuldades com conteúdo da 

Cartografia, 40,8%, não conseguem desenvolver soluções simples a respeito do tema, não 

conseguem generalizar conceitos e não apresentam domínios de determinado conteúdo 

considerados basilares para a alfabetização e o letramento cartográfico. Isso corrobora as 

pesquisas de Zomighani Júnior (2013) e Almeida (2010) quanto à existência de um quadro 

de analfabetismo cartográfico no ensino básico.  Problemas não resolvidos nessa fase e que 

têm acompanhado os estudantes, muitas vezes, até o nível superior e no exercício 

profissional (ALMEIDA, 2010). 

Em vista disso, buscamos conhecer a opinião dos investigados quanto aos motivos que 

os levam a terem dificuldades sobre o conteúdo relacionado aos estudos cartográficos. 

Questionados sobre as motivações que dificultam o ensino-aprendizagem em Cartografia, 

obtivemos um leque de 119 citações de justificativas, as quais detalhamos no Gráfico 01, 

abaixo. Nele, vemos a frequência em que as justificativas aparecem. 

 
Gráfico 1 ï Motivações para as dificuldades em Cartografia. 

 
  Fonte: Dados da pesquisa, arquivo do autor (2020). 

 

As motiva­»es elencadas pelos investigados como justificativas para suas dificuldades 
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em Cartografia variam, entre os extremos, desde a quantidade de aulas tratando do assunto, 

aparecendo com 35,3% de frequ°ncia, citada por 55,5% dos estudantes, ¨s ñDificuldades em 

Matem§ticaò, com frequ°ncia de 11 cita­»es (9,2% das respostas), escolhidas por 14,3% dos 

discentes. Como retrata o Gr§fico 1, acima, al®m do alto percentual de repeti­»es concordando 

com a justificativa de que eles t°m ñpoucas aulas abordando o assuntoò, figurando como a 

principal motiva­«o para as suas dificuldades em Cartografia, podemos trazer para a discuss«o, 

tamb®m, ñO m®todo de ensino do(a) professor(a)ò, que aparece em 27 das 119 cita­»es, ou que 

representa 22,7% das cita­»es ou que foram apontadas por 35% dos respondentes, quer dizer, 

aparece em segundo lugar como motiva­«o para o insucesso dos discentes nessa tem§tica.  

Isto posto, pode-se explicar, em Almeida (2010) e Duarte (2017), quando relatam, em 

suas pesquisas e experi°ncias no ensino b§sico e em forma­«o de professores de Geografia, 

dificuldades que envolvem fundamentos te·ricos e metodol·gicos no ensino da Cartografia, 

passando isso pela forma­«o inicial e continuada de professores, refletindo na falta de 

alfabetiza­«o cartogr§fica na escolariza­«o formal. 

J§ em rela­«o ¨s ñdificuldades em matem§ticaò, alguns autores, a exemplo de Mariani 

(2017) e Pereira (2012), acreditam que os problemas dos estudantes em relação à cartografia 

dá-se em virtude das dificuldades nessa ciência. 

 
[No] contexto da Cartografia relativo aos problemas existentes no processo ensino-

aprendizagem, cabe destacar que a dificuldade enfrentada pelos alunos e professores 

em trabalhar com conteúdos ligados à matemática é um dos pontos que mais têm 

figurado nos estudos realizados sobre essa temática (PEREIRA, 2012, p. 23). 

 

No entanto, essa motivação foi a justificativa de apenas 14,5% dos investigados, com 

uma frequência de 11 aparições. Assim, o que vemos de soslaio é uma contradição, a jusante 

desconstru²da, com as pesquisas das autoras supracitadas quando o item as ñdificuldades em 

Matem§ticaò, Gr§fico 1, acima, ficou como ¼ltima das justificativas de problemas dos 

estudantes com os estudos cartográficos. Isso pode ocorrer devido à natureza do CTIE, que 

consegue atrair estudantes que têm relações mais estreitas com as áreas das ciências exatas. 

Mas ainda consistem em resultados preocupantes para o processo de ensino-aprendizagem, um 

obstáculo para o letramento cartográfico. 

Ainda quanto aos dados representados no Gr§fico 1, acima, outra justificativa nos 

chamou aten­«o: ñA n«o utilidade dos conte¼dos no dia a diaò, aparecendo com 18,50% das 

motiva­»es citadas. Mas, segundo Almeida (2010, p. 35), ñO aluno, com sua experi°ncia 

cotidiana a ser considerada em sua aprendizagem, ® sujeito ativo de seu processo de forma­«o 

e desenvolvimento intelectual, afetivo e social; ® sujeito que tem ideias em constru­«o, que t°m 
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a ver com seu contexto social mais imediato [...]ò. Nesse sentido, corroboram essa ideia 

Cavalcanti (1998); Richter (2017) e Diniz e Compiani (2017), quando indagam que a 

aproxima­«o dos conte¼dos da Geografia com as pr§ticas cotidianas contribui para a 

compreens«o do mundo vivido, do lugar. Desse jeito, podemos incorrer que o distanciamento 

relatado por estes estudantes entre cotidiano e o ensino de cartografia pode ser resultado da 

forma de abordagem dada aos temas, das metodologias utilizadas pelos docentes, uma vez que 

a cartografia escolar n«o deve ser desvinculada das pr§ticas sociais.  

Dessa maneira, as justificativas levantadas pelos estudantes s«o relevantes e podem 

implicar o baixo desempenho dos discentes nos estudos cartogr§ficos, contribuindo para a falta 

de interesse dos estudantes pelo assunto, justificativa que figura como quarta colocada entre as 

motiva­»es para as dificuldades em cartografia, com frequ°ncia de resposta de 17, ou seja, 

22,4% do universo estudado alega essa justificativa. 

Isto posto, observadas as motiva­»es que os estudantes indicaram como justificativas de 

suas dificuldades em Cartografia, coube-nos conhecer quais os conte¼dos com os quais eles 

t°m ñMaior afinidadeò e ñMenor afinidadeò e aqueles nos quais gostariam de adquirir maior 

autonomia. No Gr§fico 2, abaixo, representamos o gradiente do percentual de afinidades dos 

discentes em rela­«o ao conte¼do da Cartografia. Os dados foram coletados a partir de um 

questionamento no qual os investigados teriam que, diante de temas basilares da Cartografia, 

marc§-los com nota de 1 a 6, sendo 1 para os que t°m ñMaior afinidadeò e 6 para os conte¼dos 

com ñMenos afinidadeò. Desse modo, consideramos para an§lise as frequ°ncias das notas 

extremas, 1 e 6. A nota 1 foi atribu²da 118 vezes, e a nota 6, 119 vezes. 

 

  Gr§fico 2 ï Afinidades (dom²nio) dos discentes em rela­«o ao conte¼do da Cartografia. 

 
 Fonte: Dados da pesquisa, arquivo do autor (2020). 
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          O gr§fico permite-nos visualizar e constatar os percentuais de afinidades (maior e 

menor) dos estudantes com os conte¼dos. Observa-se, a partir do cruzamento das linhas de 

tend°ncias, que as ñafinidadesò (autonomia discente sobre os conte¼dos), salvo ñCoordenadas 

Geogr§ficasò (16,1% de maior afinidade e 15,1% de menor afinidade) e ñUnidades de medidasò 

(12,7% de maior afinidade e 13,4% de menor afinidade), que apresentam um equil²brio do 

percentual entre maiores e menores afinidades, s«o diretamente proporcionais, melhor dizendo, 

quando o conte¼do aparece figurando com ñmaior afinidadeò dos investigados, logo ® 

representado, tamb®m, entre os com ñmenor afinidadeò.  

Dessa maneira, os conte¼dos que obtiveram as maiores frequ°ncias de respostas de 

ñmaior afinidadeò foram, na ordem, tipos de representa­»es cartogr§ficas e orienta­«o e 

localiza­«o, tendo sido Tipos de representa­»es cartogr§ficasò escolhido por 47,4% dos 

investigados, aparecendo com a frequ°ncia de 36 respostas (30,5% do total). E apenas 11 

respostas confirmaram ñmenor afinidadeò dos estudantes sobre o tema. J§ o item ñOrienta­«o 

e localiza­«o geogr§ficaò teve 31 respostas (26,3%) de ñmaior afinidadeò e 10 respostas de 

ñmenor afinidadeò, representando 8,4% do total das respostas. Essa elevada frequ°ncia de 

respostas direcionadas a tipos de representa­»es cartogr§ficas e orienta­«o e localiza­«o 

geogr§fica, Gr§fico 02, acima, pode estar relacionada ¨ pouca complexidade, geralmente 

exigida por estes conte¼dos, especialmente, quando trabalhados de forma mnem¹nica e 

enciclopedista. N«o obstante, quando investigados a esse respeito, constatamos que, nos 

estudantes, residem dificuldades na aplica­«o de conceitos relacionados aos conte¼dos 

analisados. 

 

O mapa, em tais termos, ® o resumo da informa­«o geogr§fica. £ uma representa­«o, 

em c·digo, de um espa­o real, possuindo um complexo sistema de s²mbolos. Assim, 

a informa­«o contida nos mapas ® transmitida atrav®s de uma linguagem que utiliza 

um sistema de legenda (signos), proje­«o e escala (SAMPAIO, 2006, p. 53). 

 

 No entanto, constatou-se que ñEscala cartogr§ficaò e ñProje­»es cartogr§ficasò figuram, 

respectivamente, em primeiro e segundo lugares tanto em rela­«o aos conte¼dos menos citados 

pelos volunt§rios da pesquisa, como de ñMaior afinidadeò, autonomia, aparecendo com os 

percentuais (10,5% e 11,4%), quanto como os mais citados de ñMenor afinidadeò (44,7% e 

39,5%). Isso nos permite indagar que s«o eles, escala e proje­»es, os maiores entraves para os 

discentes pesquisados no que tange aos estudos cartogr§ficos. 

Ainda, sobre temas basilares da Cartografia, quando questionados quanto aos conte¼dos 

sobre os quais os pesquisados gostariam de ter mais autonomia. No question§rio (Ap°ndice C) 

temos, na quest«o 10, 6 temas, estes foram citados 182, com 39 cita­»es dos 76 investigados 



58 
 

 

para proje­»es cartogr§ficas, 34 cita­»es dos 76 investigados para escala cartogr§fica, 32 

cita­»es para orienta­«o e localiza­«o, 30 cita­»es para coordenadas geogr§ficas e 26 

cita­»es para unidades de medidas e, por fim, 21 cita­»es para tipos de representa­»es 

cartogr§fica.  

Desse modo, vemos, no Gr§fico 3, abaixo, que consistem em interesses priorit§rios dos 

estudantes os conceitos de proje­»es cartogr§ficas e escala cartogr§fica, enquanto unidades 

de medidas e tipos de representa­»es cartogr§ficas aparecem como os conte¼dos nos quais 

eles se interessam menos. 

 
Gr§fico 3 - Conte¼dos sobre os quais os investigados gostariam de ter mais autonomia. 

 
Fonte: Dados da pesquisa, arquivo do autor (2020). 

 

Constatamos que os conte¼dos cartogr§ficos que mais despertam o interesse dos 

estudantes relacionam-se ¨queles nos quais eles afirmam ter mais dificuldades, menor 

afinidade, assim como o item tipos de representa­»es cartogr§ficas, que lidera entre os 

conte¼dos com os quais os investigados que t°m mais afinidades (ver gr§fico 2), e aparecem 

como 21 cita­»es, representando 11,5% do montante das respostas, nas quais eles afirmam que 

se trata do tema sobre o qual menos gostariam de ter dom²nio, autonomia (ver gr§fico 3). Desse 

modo, verifica-se liderando o percentual de interesses as proje­»es cartogr§ficas, com 

frequ°ncia de 39 cita­»es, 21,4% das respostas, o que equivale ¨ escolha de 51,3% dos 

investigados e, em seguida, escala cartogr§fica, com frequ°ncia de 34 cita­»es, 18,7% do total 

das respostas, n¼mero que representa o interesse nesse tema por 44,7% dos estudantes 

investigados. Na ordem, tem-se ñOrienta­«o e localiza­«oò, com 17,5%, coordenadas 

geogr§ficas, com 16,5%, unidades de medidas, com 14,4% das respostas que representam o 
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interesse por mais autonomia nesses assuntos e tipos de representa­»es cartogr§fica, com 

11,5% da totalidade das respostas. 

Com rela­«o ao percentual de respostas nas quais os investigados expressam seus 

interesses sobre os conte¼dos, cabe analisar, tamb®m, as relacionadas a unidades de medidas, 

pois 39 (21,4% das respostas) e 34 (18,7% das respostas), ou seja, 40,1% das respostas dos 

estudantes afirmam querer autonomia, respectivamente, em proje­«o e escala, conceitos que 

est«o diretamente relacionados aos estudos matem§ticos, nos quais est«o os princ²pios b§sicos 

de manipula­«o e convers«o de unidades de medidas. J§ quanto ao tema unidades de medidas, 

apenas 14,4% das respostas almejaram autonomia.  

 

Os assuntos da mat®ria Cartografia citados, para o curso de Licenciatura em Geografia 

e que envolvem c§lculos matem§ticos, foram: escala [propor­«o, fra­«o, convers«o de 

unidades de medidas, regra de tr°s], coordenadas geogr§ficas, coordenadas plano-

retangulares, ©ngulos, altimetria, ĉndice de Nomenclatura das cartas do mapeamento 

sistem§tico do territ·rio nacional, nortes, declina­«o magn®tica, converg°ncia de 

meridianos e t·picos de Estat²stica (SAMAPAIO, 2006, p. 194). 

 

Dessa forma, segundo Sampaio (2006), muitos dos conte¼dos abordados nos estudos 

cartogr§ficos envolvem o racioc²nio matem§tico: ñAo abordamos as principais dificuldades no 

ensino-aprendizado da Cartografia, deparamo-nos com a influ°ncia da Matem§tica nesse 

processoò (PEREIRA, 2012, p.15). Desse modo, entendemos que os estudantes, em suas 

respostas, buscam desvincular os indissoci§veis conhecimentos matem§ticos dos 

conhecimentos cartogr§ficos na medida que expressam o interesse em ter autonomia nos 

conceitos de proje­«o e escala (diretamente ligados aos estudos matem§ticos) e n«o apresentam 

interesses em conte¼do matem§tico, como ñunidades de medidasò, Gr§fico 3, acima. 

Isto posto, apresentadas as afirma­»es acerca das rela­»es dos investigados com os 

conte¼dos cartogr§ficos, dar-se-§ sequ°ncia com as descri­»es e discuss»es de lacunas pontuais 

e na aplica­«o de conceitos basilares da Cartografia. 

 

5.2 REPRESENTA¢ìES CARTOGRĆFICAS, ORIENTA¢ëO E LOCALIZA¢ëO 

 

5.2.1 Quanto ¨s representa­»es cartogr§ficas 

 

Segundo Fitz (2008, p. 34), ñPode-se definir representa­«o cartogr§fica como a 

representa­«o gr§fica da superf²cie da Terra - ou de outro planeta, sat®lite [...] de modo a 

permitir a distin­«o dos fen¹menos nela existentes e seus elementos constituintesò. Como a 

Terra consiste em um Planeta que tem sua forma generalizada como elipsoide, uma esfera 
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ligeiramente achatada nos polos, tem-se a dificuldade de represent§-la em uma superf²cie plana. 

Em vista disso, os cart·grafos fazem uso de m®todos e t®cnicas na elabora­«o das Proje­»es 

cartogr§ficas, representa­»es gr§ficas da Terra ou de parte dela que buscam "aproximar a 

realidade da superf²cie terrestre para uma forma pass²vel de ser geometricamente transformada 

em uma superf²cie plana e facilmente manuse§vel: um mapaò (FITZ, 2008, p. 41). A respeito 

desse tema, investigamos as rela­»es de conhecimento que os estudantes t°m constru²das com 

as principais proje­»es utilizadas na elabora­«o de mapas.  

Nessa perspectiva, listamos seis proje­»es: C¹nica, Polic¹nica, Cil²ndrica, 

Policil²ndrica, de Peters e de Robinson para o(s) discente(s) pesquisado(s) marcar(em) a(s) 

Proje­«o(»es) cuja exist°ncia eles desconhecem. Dessa maneira, teremos uma ñnuvem de 

palavrasò, Figura 2, abaixo, destacando, em letras garrafais, as proje­»es mais citadas pelos 

estudantes. 

 

            Figura 2 ï Proje­»es cartogr§ficas menos conhecidas. 

 
            Fonte: Elabora­«o do autor (2020). 

 

Segundo Timb· (2001, p. 20),"as proje­»es cartogr§ficas s«o mais conhecidas pelos 

nomes das pessoas que as desenvolveram, tais como proje­«o de Mercator, proje­«o conforme 

de Gauss, proje­«o de Robinson, [proje­«o de Peters] etc.ò. No entanto, como observado na 

Figura 2, acima, em maior destaque est§ a proje­«o de Robinson (a menos conhecida pelos 

discentes da pesquisa), com frequ°ncia de 40 das 111 respostas, 36% das escolhas dos 

investigados. Esse dado constata que 52,6% dos estudantes citaram a ñProje­«o de Robinsonò 

entre as, por eles, consideradas desconhecidas.  

 

A proje­«o de Robinson ® conhecida por ser a mais utilizada nos livros e atlas atuais. 

Trata-se de uma das proje­»es cartogr§ficas mais conhecidas em todo o mundo. Nela, 

os meridianos s«o representados em linhas curvas ou elipse, enquanto os paralelos 

permanecem em linhas retas (PENA, 2020, p. 1, grifo nosso). 

 

Desse modo, certamente, no percurso formativo institucional, os investigados j§ 
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tiveram, em algum momento, o contado com esse tipo de proje­«o, seja no uso do livros, como 

recurso did§tico nas aulas de Geografia e/ou em §reas afins. Contudo, n«o deve ter sido dada a 

aten­«o necess§ria ao conte¼do, de modo que isso culminou no desconhecimento do termo. 

Outra importante proje­«o, a de Peters, tamb®m figurou entre as desconhecidas dos estudantes, 

aparecendo com frequ°ncia de 25 respostas, 22,5% do total das respostas, o que equivale ¨ 

estranheza de 32,9% dos investigados quanto ¨ exist°ncia da ñProje­«o de Petersò. A respeito 

dessa proje­«o, Seemann (2003, p. 13) afirma que: 

 

Em 1973, o historiador alem«o Arno Peters apresentou sua proje­«o ñequivalenteò do 

mundo em uma confer°ncia para a imprensa. Sua preocupa­«o era a representa­«o do 

mundo socialmente mais justa. Seus ataques foram direcionados contra a proje­«o de 

Mercator que retratava uma mentalidade colonialista e racista, porque posicionava o 

equador embaixo da linha central do mapa e distorcia as §reas nas altas latitudes, 

aumentando o tamanho e a import©ncia do Primeiro Mundo. Para Peters, era 

necess§rio fortalecer o Terceiro Mundo, mostrando seu tamanho real em rela­«o ¨s 

§reas do Primeiro Mundo, o que contribuiria para uma compreens«o progressiva e 

liberal dos assuntos sociais globais. 

 

A Proje­«o de Peters ® de extrema relev©ncia na media­«o e na constru­«o de 

conhecimentos, principalmente, nos estudos geogr§ficos no que tange ¨ democratiza­«o dos 

mapas e ¨s desconstru­»es de ideologias intr²nsecas em suas elabora­»es.  

Como se sabe, as representa­»es cartogr§ficas s«o elaboradas a partir dos pontos de vista 

do observador (cart·grafo), sendo cada representa­«o um ponto de vista da superf²cie terrestre 

ou objeto representado em uma estrutura plana (mapas, cartas, plantas...) ou tridimensional 

(maquetes). Nessa ·tica, buscou-se conhecer se os discentes investigados conseguem associar 

os pontos de vis«o com as dimens»es das representa­»es cartogr§ficas. Nesse sentido, 

constatou-se que 44,7% dos alunos investigados acreditam que os mapas s«o representa­»es em 

3D (vis«o tridimensional). Dessa forma, para obter mais dados a esse respeito, trouxemos, em 

um questionamento, as vis»es lateral, vertical, obl²qua e horizontal/frontal para os discentes 

relacionarem as suas respectivas dimens»es (tridimensional ou bidimensional). Os resultados 

constataram que, na ordem, de forma err¹nea, 47,4% dos estudantes acreditam que a vis«o 

lateral ® tridimensional; para 46%, a vis«o vertical ® tridimensional; para 44,7%, a vis«o 

horizontal/frontal ® tridimensional e, para 35,5%, a vis«o obl²qua ® bidimensional. 

Investigando os discentes, especialmente acerca da vis«o que se tem nos mapas e pela 

qual eles s«o elaborados, verificamos que 80,3% n«o reconheceram a vis«o vertical como 

correta: 59,3% responderam que se tratava da vis«o horizontal/frontal; 19,7%, que era a vis«o 

obl²qua, e 1,3% afirmam que os mapas s«o constru²dos a partir da vis«o lateral. Contrariando a 

maioria, apenas 19,7% dos estudantes afirmaram que os mapas s«o elaborados a partir da vis«o 
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vertical, ou seja, pode-se aferir neles larguras e comprimentos. ñO mapa ñ[...] ® uma vis«o 

vertical, [bidimensional], associa-se ¨ tarefa de um avi«o ou drone captando uma imagem em 

diferentes alturas de voo, [...]ò (MARTINELLI, 2017, p. 43).  

 A Geografia, historicamente, tem estreitas rela­»es com a Cartografia ï o mapa, por 

exemplo, ® o recurso did§tico que melhor representa os fen¹menos geogr§ficos, no entanto, os 

resultados da pesquisa trazem dados que mostram dificuldades dos estudantes em conceitos 

basilares. Nesse sentido, trazemos, no Gr§fico 4, abaixo, resultados do questionamento sobre 

os elementos essenciais do mapa. No tocante a isto, 84,2% os discentes volunt§rios n«o 

conseguiram identificar o elemento dispens§vel ao mapa, no caso, Coordenadas Geogr§ficas, 

dentre os demais elementos essenciais a todos os tipos de mapas. 

 

Gr§fico 4 ï Elemento n«o essencial de um mapa, segundo os 

investigados. 

  
       Fonte: Dados da pesquisa, arquivo do autor (2020). 

 

A respeito dos elementos essenciais do mapa, respaldamo-nos em Fitz (2008), quando 

afirma que, dentre os elementos de um mapa, merecem destaque: 

 

O t²tulo do mapa: real­ado, preciso e conciso; as conven­»es utilizadas [legenda]; a 

base de dados de origem; as refer°ncias, [...]; indica­«o da dire­«o norte [orienta­«o], 

no caso da inexist°ncia de um sistema de coordenadas geogr§ficas ou plano-

retangulares; a escala; o sistema de proje­«o utilizado (FITZ, 2008, p. 49, grifo 

nosso). 

 

Entretanto, como grafado, acima, os resultados da pesquisa espelham que 44,7% e 

17,1% dos discentes afirmam, respectivamente, que ñProje­«o Cartogr§ficaò e ñT²tuloò n«o s«o 

elementos essenciais do mapa, al®m de ñLegendaò, com 9,2%; ñEscalaò, com 6,6% e 

ñOrienta­«oò, com 6,6% das respostas. Acertadamente, constatamos apenas 15,8% das 

respostas, afirmando que ñCoordenadas geogr§ficaò n«o ® um elemento essencial para todos os 

mapas. Cabe respaldar que os mapas trazem elementos essenciais, como os destacados em Fitz 
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(2008) e Gon­alves (2017), e complementares ou espec²ficos, de acordo com os objetivos e 

fen¹menos espaciais a serem representados.  

Elementos como proje­«o cartogr§fica, escala, t²tulo, legenda, orienta­«o e ou 

coordenadas geogr§ficas s«o imprescind²veis ao mapa, s«o respons§veis pelos c·digos 

lingu²sticos que norteiam a leitura das informa­»es presentes na representa­«o cartogr§fica. 

 

5.2.2 Quanto ¨ orienta­«o e ¨ localiza­«o geogr§fica 

 

 Cotidianamente, fazemos uso de t®cnicas de orienta­«o e localiza­«o no espa­o 

geogr§fico, utilizamos pontos de refer°ncias locais, os astros ou aparatos tecnol·gicos para nos 

orientar em rela­«o a determinado objeto ou em rela­«o ¨s conven­»es cient²ficas, como, por 

exemplo, paralelos e meridianos, pontos cardeais, pontos colaterais e pontos subcolaterais. Por 

isso, ñUm dos aspectos mais importantes para utiliza­«o eficaz e satisfat·ria de um mapa do 

respeito ao sistema de orienta­«o empregado por eleò (FITZ, 2008, p. 34). Com esse olhar, 

avan­amos nas investiga­»es quanto ao tema, ¨ orienta­«o e ¨ localiza­«o no espa­o geogr§fico, 

e constatamos dificuldades dos estudantes na aplica­«o de conceitos b§sicos.  

 Em vista disso, submetemos os volunt§rios a analisarem a Figura 3, abaixo, para, 

posteriormente, marcar a alternativa que melhor determinar a orienta­«o em rela­«o ¨ dire­«o, 

ao sentido, em que o gin§sio poliesportivo, ñO menin«oò, est§ localizado. 

  

                              Figura 3 ï Vis«o vertical de §rea do bairro Dinam®rica. 

 
                             Fonte: Google Earth, adapta­«o do autor (2020). 
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 A quest«o proposta quis, intencionalmente, investigar os estudantes quanto ¨ 

generaliza­«o dos conceitos de orienta­«o e localiza­«o a partir da observa­«o do movimento 

aparente do astro Sol. Observa-se que a Figura 3, acima, consiste em uma imagem de sat®lite, 

uma vis«o vertical de um recorte espacial do bairro Dinam®rica, onde s«o destacados pontos de 

refer°ncias (§rea do IFPB, Campina Grande, e o gin§sio ñO menin«oò, etc.), ilustra­«o do Sol 

em uma das extremidades horizontais da imagem e o respectivo hor§rio do dia (17 horas e 30 

minutos). Tendo essas informa­»es, os estudantes tiveram que responder ao questionamento em 

destaque no Quadro 3, abaixo. Os resultados est«o tabulados na ordem decrescente das 

respostas. 

 

               Quadro 3 ï Orienta­«o pelo astro Sol. 

Quest«o 22 ï Tendo como refer°ncia o Sol e o respectivo hor§rio, marque a 

alternativa que melhor define o sentido da localiza­«o do gin§sio poliesportivo, 

ñO menin«oò. 

Alternativas 

 

Quantidade de 

respostas 

Percentual 

A Leste 18 23,7% 

A Sudoeste 16 21,1% 

A Oeste 09 11,8% 

A Sudeste 09 11,8% 

A Sul 08 10,5% 

A Noroeste 06 7,9% 

A Norte 05 6,6% 

A Nordeste 05 6,6% 

Total de respostas 76 100% 

               Fonte: Dados da pesquisa, arquivo do autor (2020). 

 

Na pesquisa, constamos que 93,4% dos estudantes n«o conseguiram identificar 

corretamente, a partir do movimento aparente do Sol, Figura 3, acima, o sentido em que o 

gin§sio ñO menin«oò est§ localizado na ilustra­«o. A imagem analisada na quest«o faz parte do 

cotidiano dos discentes, §rea circunvizinha ao IFPB, Campina Grande, onde estudam, o que 

poderia facilitar a resolu­«o. Por®m, apenas 6,6% indicaram acertadamente o sentido da 

localiza­«o do gin§sio. ñO aluno que manifesta a rela­«o mapa e Sol evidencia que, de certa 

forma, reconhece o Sol como orienta­«o e at® concebe os pontos pela observa­«o do Astro, 

por®m, no momento da transposi­«o da orienta­«o vivida para a concebida ou representada n«o 

assimila a rela­«oò (PAZ, 2019, p. 42). Dessa maneira, o pequeno percentual de acerto constata 

a dificuldade dos estudantes em se orientarem a partir do movimento aparente do Sol 
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(leste/oeste), o que implica a depend°ncia de aparatos de orienta­«o, como, por exemplo, a 

b¼ssola, em trabalhos de campo, na coleta de dados que antecede a elabora­«o dos mapas. 

Acerca da orienta­«o pelo Sol, Paz (2019, p. 33) afirma que: 

 

Uma das mais antigas capacidades de orientarmos no espa­o geogr§fico ® por meio 

da observa­«o de astros e estrelas. No decorrer do tempo, usamos esse artif²cio para 

localizarmos determinados objetos na superf²cie terrestre a partir de refer°ncias, como 

por exemplo: o Sol, Lua e constela­»es. 

 

Isto posto, supondo que, se os estudantes conseguiram identificar o posicionamento do 

Sol ¨s 17 horas e 30 minutos, portanto, a Oeste, eles podem ter confundido o sentido ñA 

Nordesteò (ponto colateral) com os sentidos ñA Norteò e ñA Lesteò (pontos cardeais). Mas, se 

isso ocorreu, constata-se o desconhecimento dos discentes sobre os pontos colaterais, visto que 

os dados apresentam a maior frequ°ncia de respostas, 18 (23,7%), para a alternativa ñA Lesteò, 

al®m das cinco respostas na alternativa, tamb®m err¹nea, ñA Norteò. Elas, juntas, representam 

as respostas de 30,3% dos estudantes pesquisados 

Em vista disso, com o intuito de saber se os investigados apresentam limita­»es em 

rela­«o ¨ aplica­«o dos conceitos de pontos cardeais e colaterais, dispomos de questionamento 

que versam sobre o assunto. A Figura 4, abaixo, trata de um recurso a ser analisado para 

responder ¨ quest«o posteriormente apresentada. 

 

Figura 4 - Ilustra­«o do munic²pio de 

Campina Grande, Para²ba, e cidades 

lim²trofes. 

  
Fonte: Wikip®dia, a enciclop®dia livre, 

adapta­«o do autor (2020). 
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Como vemos, a Figura 4 ilustra um mapa destacando o per²metro do munic²pio de 

Campina Grande, Para²ba, e munic²pios lim²trofes, como, por exemplo, Pocinhos, Queimadas 

e Massaranduba, que s«o objetos de an§lises na quest«o. Observa-se, tamb®m, uma seta 

orientando o sentido do norte, uma vez que, ñA fim de ter uma adequada orienta­«o do espa­o 

nele representado, um mapa deve conter no m²nimo, a indica­«o do norteò (FITZ, 2008, p. 35). 

Por®m, a maioria dos discentes, como veremos no Quadro 4, abaixo, n«o lograram °xito nas 

respostas relacionadas ao sentido (pontos cardeais e colaterais) da localiza­«o dos munic²pios 

em destaque com rela­«o a Campina Grande. 

 

 Quadro 4 - Aplica­«o dos conceitos de pontos cardeais e colaterais. 

Quest«o 21 - Tendo Campina Grande ï PB como refer°ncia (figura 4, acima), 

marque a alternativa CORRETA quanto ao sentido da localiza­«o dos respectivos 

munic²pios: 

Alternativas 

 

Quantidade 

de respostas 

Percentual 

Pocinho e Massaranduba est«o a Norte e Queimadas est§ 

ao Sul; 

23 30,3% 

Queimadas est§ a Oeste; Massaranduba, a Noroeste, e 

Pocinhos, a Nordeste; 

20 26,3% 

Pocinhos, a Noroeste; Queimadas ao Sul; 

Massaranduba, a Nordeste; 

21 27,6% 

Massaranduba est§ a Norte; Queimadas ao Sul e Pocinhos 

a Noroeste. 

12 15,8% 

Total de respostas 76 100% 

Fonte: Dados da pesquisa, arquivo do autor (2020). 

 

 A alternativa que compunha a sequ°ncia correta dos sentidos das cidades em rela­«o a 

Campina Grande (Pocinhos a Noroeste; Queimadas ao Sul e Massaranduba a Nordeste) 

obteve apenas a frequ°ncia de 21 respostas, ou seja, 27,6% dos estudantes acertaram a quest«o, 

conseguindo orientar-se a partir do mapa, da indica­«o do sentido norte na representa­«o. 

 

[...] a orienta­«o geogr§fica exige dos alunos um processo interno de instabilidade 

(uma capacidade de desacomodar) para (re)significar o conhecimento anterior em um 

novo esquema. Movimento esse que ocorre atrav®s de cont²nuos processos de 

assimila­»es e acomoda­»es das estruturas cognitivas (reorganiza­«o de esquemas). 

Logo, relacionamos que n«o se aprende se n«o tiverem tais estruturas (PAZ, 2019, p. 

52) 

 

 Como vimos, a Figura 4, acima, objeto de estudo na quest«o proposta, ® um recorte 

espacial que envolve a cidade de Campina Grande, local de domic²lio ou de migra­»es 

pendulares dos discentes para estudo e acesso a servi­os, al®m dos munic²pios vizinhos. Logo, 
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um lugar conhecido e experenciado. Isso, todavia, n«o contribuiu para o °xito no 

questionamento, uma vez que os dados da pesquisa constatam que  72,4% dos investigados t°m 

dificuldades na leitura e na interpreta­«o de mapas, de se orientarem por meio do mapa, mesmo 

de §reas conhecidas, e com o ñnorteò indicado na representa­«o, indicando a necessidade de 

explorar melhor essa tem§tica nas aulas. 

  

5.2.3 Escala, propor­«o e convers«o de unidades de medidas 

 

A Escala cartogr§fica ®, sem d¼vida, um dos principais conceitos da Cartografia, sendo 

respons§vel pela rela­«o matem§tica de propor­«o entre as dist©ncias grafadas nos mapas, 

plantas e demais representa­»es e as dimens»es reais do terreno, na superf²cie real (FITZ, 2008). 

ñEntre os diversos componentes de um mapa, um dos elementos fundamentais para o seu bom 

entendimento e uso eficaz ® a escalaò (FITZ, 2008, p. 19). Convencidos da import©ncia do 

conceito de ñescalaò para os estudos cartogr§ficos, investigamos os estudantes volunt§rios da 

pesquisa quanto ¨ apropria­«o e ¨ aplica­«o do conceito.  

Diante da quest«o ñQ12 ï Qual ® o elemento respons§vel pela propor­«o entre a 

dist©ncia no mapa e a dist©ncia real no terreno?ò, os investigados teriam que relacion§-la 

corretamente ao termo correspondente, como escala, dentre outros elencados como alternativas. 

Constatou-se que, como vemos no Gr§fico 5, abaixo, 88,2% de respostas acertadas e 11,8% 

equivocadas. 

 

Gr§fico 5 - Elemento respons§vel pela propor­«o entre a dist©ncia no mapa e a 

dist©ncia real no terreno. 

 
     Fonte: Dados da pesquisa, arquivo do autor (2020). 
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 Nesses dados, observamos que, dos 11,8%, nove estudantes que n«o lograram °xito, dos 

quais, 6,6%, cinco estudantes atribu²ram o texto da quest«o ¨ ñProje­«o cartogr§ficaò, ou 

melhor, 55,55% das respostas equivocadas. Em menores propor­»es, os equ²vocos relacionados 

¨ ñCoordenada geogr§ficaò, com 22,22%, dois estudantes; ñLegendaò, 11,11%, um estudante, 

e ñIconografiaò, 11,11%, um estudante. 

Quanto aos volunt§rios que lograram °xito na quest«o, tem-se 88,2% do p¼blico 

investigado que conseguiram relacionar acertadamente o termo ñEscala cartogr§ficaò ao texto 

dado. Conquanto esse percentual de acertos n«o reflete a autonomia, o letramento cartogr§fico 

dos discentes no que tange ¨ aplica­«o do conceito de escala. Segundo Souza (2017, p. 113), o 

letramento envolve ñas atividades de escrita e leitura em cen§rios espec²ficos e para objetivos 

espec²ýcos [...] o uso dessas habilidades individuais no cotidiano, em pr§ticas sociais, de forma 

interativa, cr²tica e transformadoraò. Essa autonomia e a generaliza­«o do conceito de escala 

n«o foram constatadas nos discentes investigados. Os dados grafados no Quadro 5, abaixo, 

espelham a rela­«o fr§gil dos estudantes com o conceito de escala e, respectivamente, com os 

estudos matem§ticos. 

 

Quadro 5 ï Aplica­«o do conceito de escala cartogr§fica. 

Quest«o 17 ï Considerando que a fronteira do munic²pio de Campina 

Grande, PB, com Pocinhos, PB, ® de 7Km e est§ representada no mapa por 

uma linha de 10cm, qual foi a escala utilizada para a elabora­«o do mapa? 

 

Alternativas 

 

 

Quantidade de 

respostas 

 

Percentual 

1: 700 24 31,6% 

1: 7.000 16 21,1% 

1: 70.000 28 36,8% 

1: 700.000 08 10,5% 

Total de respostas 76 100% 

Fonte: Dados da pesquisa, arquivo do autor (2020). 

 

Segundo Castellar (2017), escala ® um conceito estruturante da cartografia, portanto, 

essencial na leitura e na elabora­«o de representa­»es, como exemplo, o mapa. Entretanto, os 

resultados da quest«o proposta, que versa sobre a generaliza­«o do conceito de escala 

cartogr§fica, retratam uma realidade na qual apenas 36,8% dos estudantes investigados 
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lograram °xito. Ou seja, 63,2% (48 estudantes) n«o conseguiram desenvolver a problem§tica. 

 

A realidade ® que muitas s«o as raz»es que influem no processo de ensino-

aprendizagem da Cartografia, seja esse processo na universidade, seja nas escolas, 

pois s«o esses mesmos professores mal formados (em rela­«o ¨ Cartografia) que v«o 

para as escolas ensinar o que sabem (ou n«o) a respeito de tal conte¼do. (PEREIRA, 

2012, p. 23).  

 

 Observam-se problemas em opera­»es matem§ticas b§sicas, como regra de tr°s 

simples, propor­«o e convers«o de unidades de medidas. Nesse sentido, h§ dados no Quadro 6, 

abaixo, que constatam as dificuldades mais evidentes dos volunt§rios da pesquisa em convers«o 

de unidades de medidas m®tricas. 

 

            Quadro 6 ï Convers«o de unidades de medidas m®tricas. 

Quest«o 18 ï O per²metro do munic²pio de Campina Grande ® aproximadamente 

de 1.400.000 dm. Qual a dist©ncia equivalente em Quil¹metro (Km) e em 

Mil²metro (mm) respectivamente? 

 

Alternativas 

 

 

Quantidade de 

respostas 

 

Percentual 

14 Km e 14.000.000 mm 18 23,7% 

140 Km e 140.000.000 mm 47 61,8% 

0,14 Km e 1.400.000 mm 04 5,3% 

 1,4 Km e 140.000.000 07 9,2% 

Total de respostas 76 100% 

             Fonte: Dados da pesquisa, arquivo do autor (2020). 

 

Em quest«o relativamente simples, comumente mediada em turmas do 6Ü ano do Ensino 

Fundamental, os dados nos mostram que 38,2% (29 dos pesquisados) n«o conseguiram 

converter o 1.400.000dm em quil¹metro (Km) e em mil²metro (mm). Esse tipo de dificuldade 

inviabiliza a resolu­«o de problemas quando se trata da aplica­«o do conceito de escala na 

leitura ou na elabora­«o de mapas, planta e demais representa­»es cartogr§ficas, pois essas 

convers»es s«o requisitadas constantemente. Quanto ¨s no­»es b§sicas dos estudantes sobre 

ñpropor­«oò, presentes nas resolu­»es que envolvem escala cartogr§fica, vemos, no Quadro 7, 

abaixo, que n«o se mostraram satisfat·rias. 
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Quadro 7 ï Propor­«o, convers«o da escala gr§fica em escala num®rica. 

Quest«o 16 ï Observe a imagem (escala gr§fica), abaixo, e marque a ĐNICA 

alternativa que corresponde a sua propor­«o em escala num®rica. 

 

Fonte: Imagem do Google, acesso em (2020). 

Alternativas 

 

Quantidade de 

respostas 

Percentual 

2: 15 ou 4: 30 42 55,3% 

1: 750.000 ou 4: 3.000.000 14 18,4% 

2: 30.000 ou 2: 60.000 12 15,8% 

1: 3.000.000 ou 4: 12. 000.000 08 10,5% 

Total de respostas 76 100% 

Fonte: Dados da pesquisa, arquivo do autor (2020). 

 

Nesse sentido, constata-se que 81,6% (62 dos questionados) n«o conseguiram converter 

corretamente a ñescala gr§ficaò1, disponibilizada na quest«o, em ñescala num®ricaò2, isto ®, 

apenas 18,4% dos discentes lograram °xito na rela­«o de proporcionalidade que a quest«o 

pedia. Segundo Sampaio (2006, p. 190), ñsaber o conte¼do de uma carta [mapa e outras 

representa­»es] ®, tamb®m, saber v§rios dos t·picos de Matem§tica envolvidos, como c§lculo 

de escala, medi­»es de dist©ncias, medi­»es de ©ngulos e outros maisò. Nessa ·tica, podemos 

perceber, nos estudantes, a estranheza em rela­«o ¨ escala (num®rica e gr§fica) quanto ¨ 

autonomia dos conceitos e das dificuldades em no­»es b§sicas em ñpropor­«oô, ñconvers«o de 

unidades de medidasò e em ñregra de tr°s simplesò, conte¼dos que geralmente s«o utilizados 

intuitivamente. 

Ainda acerca do conceito de escala, dessa vez em rela­«o ao n²vel de detalhamento dos 

mapas, diagnosticamos que boa parte dos investigados n«o consegue relacionar o tamanho de 

 
1 Fitz (2008, p. 20); "A escala gráfica é representada por uma linha ou barra (régua) graduada contendo subdivisões 

denominadas TALÕES. Cada talão apresenta a relação de seu comportamento com o valor correspondente no 

terreno, indicado sob forma numérica, na sua parte inferiorò. 
2 Fitz (2008, p. 19); "A escala numérica é representada por uma fração em que o numerador é sempre a unidade, 

designando a distância medida no mapa, e o denominador representa a distância correspondente no terreno". 
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uma escala cartogr§fica utilizada na elabora­«o de um mapa ao seu potencial de detalhamento 

das carater²sticas do terreno, da superf²cie representada. Assim, quando deparados com o 

questionamento da ñQuest«o 13 ï Para obter, em um mapa, informa­»es mais detalhadas, ® 

recomendado que se utilize uma escala pequena?ò, grande parte do contingente investigado, 

69,7%, afirmou que ñSIMò. Entretanto, Gon­alves (2017, p. 54) ressalta que ñMapas de 

pequena escala e de s²ntese s«o importantes para o desenvolvimento de no­»es espaciais para 

leitura de fen¹menos de amplas dimens»es espaciaisò.  Ou seja; 

 

[...] uma escala pequena ® igual a uma grande §rea mapeada, resultando pouco 

detalhamento; e uma escala grande para uma pequena §rea mapeada, resultando maior 

detalhamento; inclusive, tomando como base para a divis«o em mapa (escalas 

pequenas, menores que (1:250.000), carta (escalas m®dias, entre 1:20.000 e 

1:250.000) e planta (escalas grandes, maiores que 1:10.000). (MATIAS, 1996, p. 97). 

 

Desse modo, diferente da ideia dos investigados sobre a rela­«o tamanho-detalhamento 

da escala, para se obter uma gama maior de detalhes de determinado espa­o, ® importante a 

elabora­«o de uma representa­«o cartogr§fica a partir de uma escala grande, onde o espa­o e 

os elementos representados tenham suas dimens»es o m²nimo poss²vel reduzidos. 

Isto posto, constatamos que os dados analisados endossam a defesa de que os 88,2% de 

acertos quanto ao significado do termo ñEscala cartogr§ficaò (ver Gr§fico 5), n«o implica a 

autonomia discente sobre o conceito. Pois, para Castellar (2017, p. 220), ñPara ler ou elaborar 

um mapa se faz necess§rio saber quais s«o os c·digos para a leitura deles, entendendo a 

import©ncia das vari§veis visuais e da escala como conceitos estruturantes da cartograýaò. E, 

corroborando Souza (2017, p. 131), ñO letramento cartogr§ýco prescinde n«o s· do 

entendimento do c·digo cartogr§ýco, mas tamb®m da compreens«o dos elementos e 

processos envolvidos na constru­«o do espa­o geogr§ýco representadoò. Contudo, os 

indiv²duos estudados apresentam-se em um n²vel intermedi§rio de alfabetiza­«o cartogr§fica, 

decodificam termos, mas t°m dificuldades na aplica­«o, generaliza­«o, de conceitos b§sicos da 

cartografia, como escala, proje­«o, orienta­«o e outros. 

Nesse contexto, o Produto educacional, resultado dessa pesquisa, aborda os temas 

principais da Cartografia, sugerindo a autonomia discente na perspectiva de atenuar as suas 

dificuldades e oportunizando possibilidades para avan­ar da alfabetiza­«o ao letramento 

cartogr§fico, generaliza­«o de conceitos nas pr§ticas sociais. Temos consci°ncia de que essas 

pr§ticas sociais t°m sido, cada vez mais, mediadas por tecnologias digitais, como veremos na 

se­«o seguinte. 
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5.3 ACESSO E USO DA TELEMÁTICA: DESAFIOS E POSSIBILIDADES NA 

CARTOGRAFIA ESCOLAR 

 

Na contemporaneidade, percebemos  a forte presença dos aparatos tecnológicos 

mediando as a­»es humanas, especialmente, da juventude. ñHá vinte anos, nossos antepassados 

não tinham acesso à quantidade e à qualidade de bancos de dados que podemos acessar com 

alguns toques em nossos celulares, quando conectados à Internetò (COELHO; COSTA; 

MATTAR NETO, 2018, p.1078). Todavia, para que essas ferramentas sejam ultilizadas como 

recursos didático-pedagógicos, faz-se necessário que os autores envolvidos tenham 

direcionamento e autonomia sobre tais ferramentas, para que se tenha êxito no processo de 

ensino-aprendizagem. Em vista disso, procuramos investigar o acesso e as formas de ultilização 

da telemática por estudantes do 2º ano Curso Técnico Integrado em dificações ï CTIE/IFPB, 

Campina Grande. Esse diagnóstico foi de extrema relevância no que tange a pensar e a 

estruturar propostas inovadoras e atrativas para o processo de ensino-aprendizagem.  

Empiricamente, j§ se observa, no dia a dia, a manipula­«o de aparelhos tecnol·gicos de 

comunica­«o conectados ¨ rede de Internet pelo p¼blico jovem. ñA rede mundial de 

computadores est§ presente em nossos h§bitos cotidianos, basta observar o n¼mero crescente 

de horas que as pessoas permanecem conectadas, seja a partir de dispositivos m·veis, seja por 

meio de computadores fixosò (COELHO; COSTA; MATTAR NETO, 2018, p.1080). Segundo 

o IBGE (2018, p. 1), ñNa rede p¼blica, 75,0% dos estudantes acessaram a Internet, em contraste 

com 97,4% dos alunos da rede privadaò Mas, contrariando a pesquisa citada, os dados da 

investiga­«o no IFPB, institui­«o p¼blica, constataram que 100% dos estudantes volunt§rios 

t°m acesso ¨ Internet e destinam um significativo periodo de tempo di§rio com atividades 

virtuais, como aparece no Gr§fico 6, abaixo. 

 

Gráfico 6 ï Tempo de acesso diário na Internet pelos estudantes. 

 
               Fonte: Dados da pequisa, arquivo do autor (2020). 
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Os resultados da pesquisa mostram como os alunos têm disponibilizado diariamente 

bastante tempo explorando conteúdos na Internet. Corroborando a afirmação, observa-se, no 

Gráfico 6, acima, que 85,5% dos questionados, isto é, 65 estudantes destinam três horas ou mais 

à atividades on line outros 11,9%, 09 alunos, afirmam permanecerem conectados a web em 

média por duas horas diárias e, por fim, apenas 2,6% dos estudantes declaram que se mantém 

conectados por no mínimo uma (01) hora diária.  

 

Em 97,2% dos domicílios em que havia acesso à Internet, o celular foi utilizado para 

esse fim. Esse foi o equipamento de acesso mais usado nos domicílios. Em 38,6% das 

residências, o celular foi o único equipamento usado para acessar a Internet. Em 

segundo, vinha o computador: ele foi o único meio de acesso em apenas 2,3% das 

residências com Internet (IBGE, 2018, p. 1). 

 

O acesso à Internet pelos estudantes ocorre em diferentes espaços, na ordem, de um 

montante de 179 respostas, 37,4%, 67 delas constatando o acesso em suas residências por meio 

de computador pessoal ï PC, notebook ou celular/smartphone;  33,5%, 50 respostas, 

afirmando ter acesso, em trânsito, à Internet móvel pelo celular/smartphone; 28,1% têm 

acesso à Internet na escola, no laboratório de informática, e, por fim, apenas 1,1% das respostas 

s«o de acesso em ñlan houseò (estabelecimento comercial onde as pessoas pagam para acessar 

a Internet em um PC).  

 

Os smartphones, a gera­«o atual de aparelhos celulares com acesso ¨ Internet, s«o 

instrumentos especialmente oportunos para se superar algumas das barreiras citadas 

anteriormente.  Isso porque esses equipamentos hoje s«o o principal modo de acesso 

dos estudantes brasileiros ¨s redes de comunica­«o (especialmente em fun­«o das 

redes sociais), mas tamb®m quanto ao contato e uso de aplicativos que envolvem a 

geolocaliza­«o (OLIVEIRA; NASCIMENTO, 2017, p. 171). 

 

Nesse cenário, o tempo investido pelos estudantes no ciberespaço3 pode ser visto como 

oportunidade para explorar os recursos da telemática, fascinante aos olhos dos indivíduos, como 

possibilidade de mediação no processo de ensino-aprendizagem. 

Diante do exposto, questionou-se aos estudantes voluntários quanto aos conteúdos 

explorados na Internet, e constatamos, a priori, que os acessos dos pesquisados, como vemos 

no Quadro 8, abaixo, ocorrem majoritariamente com fins de entretenimento.  

 

 

 
3 ñO ciberespa­o representa um tipo de objetivação técnica do espaço de significação comum da humanidade, uma 

atualização do espaço virtual da linguagem e da cultura. Vemos, por exemplo, essa objetivação técnica na 

proliferação de imagens, músicas, blogs, e outras formas de produ­«o cultural t²picas da sociedade contempor©neaò 

(LEMOS; LÉVY, 2010, p. 200). 
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                        Quadro 8 ï Principais materiais acessados pelos investigados. 

Material acessado Frequ°ncia de respostas Percentual 

Redes sociais 69 64,4% 

Sites de informa­«o 20 18,7% 

Sites educativos 14 13,1% 

Jogos 02 1,9% 

YouTube 02 1,9% 

Total de respostas 107 100% 

                        Fonte: Dados da pesquisa, arquivo do autor (2020). 

 

 

Como retrata a ilustra­«o, o questionamento sobre o que os estudantes mais acessam na 

Internet obteve 107 respostas, das quais, 73 (68,2%) foram direcionadas para atividades de 

entretenimento, respectivamente, acessos ¨s ñRedes sociaisò, com 69,4%; a ñJogosò, com 1,9% 

e; ao YouTube, com (1,9%) da frequ°ncia das respostas. As redes sociais lideram como 

conte¼do mais acessado pelos estudantes, aparece com a frequ°ncia de 69 respostas, o que 

representa 90,8% do total de discentes investigados. No entanto, no que tange ao acesso a sites 

de informa­«o e educativos, a frequ°ncia declina, na ordem, para 20 e 14 respostas, ou seja, 

18,7% das respostas s«o destinadas aos acessos em sites para fins de informa­«o, e 13,1% do 

montante das respostas se destinam a acessos em sites educativos.  

 

A escola n«o ® o ¼nico lugar para obter saberes, hoje se entende que h§ diferentes 

espa­os denominados espa­os n«o formais, como museus, pra­as, parques, ruas e, 

tamb®m, ambientes virtuais que geram conhecimento. Entretanto, ® a escola o local 

da sistematiza­«o dos conceitos e conte¼dos que historicamente s«o importantes para 

a constru­«o do conhecimento cient²ýco dos alunos (CASTELLAR, 2017, p. 212, 

grifo nosso). 

 

Nessa ·tica, a escola pode ter a telem§tica como aliada na media­«o significativa no 

processo de ensino-aprendizagem. ñPara preparar para a autonomia, precisamos de outra 

proposta de escola, muito mais leve, aberta, flex²vel, centrada no aluno, com atividades 

significativas, metodologias ativas, intenso uso das tecnologias digitaisò (MORAN, 2017, p. 

67, grifo nosso). Com essa vis«o de educa­«o, o produto educacional, BlogQuest (link e QR 

CODE de acesso no Ap°ndice A) que estruturamos, contempla um ambiente virtual did§tico e 

de acesso intuitivo, onde se ofertam materiais em diversas m²dias e recursos tecnol·gicos, 

como, por exemplo, software, aplicativos e sites. 

Por conseguinte, buscou-se diagnosticar se os estudantes volunt§rios j§ tiveram estudos 
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mediados por atividades envolvendo algum software, aplicativo ou site. A esse respeito, 

constatou-se que 51,3% dos alunos pesquisados afirmaram n«o ter tido, em sua trajet·ria 

educacional, experi°ncias de estudos utilizando os citados recursos tecnol·gicos. Mas s«o esses 

recursos tecnol·gicos que est«o, na opini«o dos estudantes, entre os recursos que mais 

gostariam de utilizar nas aulas de Geografia, nos estudos cartogr§ficos, como vemos na Tabela 

2, abaixo. 

 

               Tabela 2 ï Recursos did§ticos preferidos pelos alunos investigados. 

Recursos Frequ°ncia 

de respostas 

Percentual 

Aulas expositivas utilizando livro did§tico, apostila, 

quadro, pincel, etc. 

15 14,30% 

Utilizando recursos tecnol·gicos (aplicativos, 

software; sites, etc.) 

45 42,85% 

Aulas de Campo (pesquisa e produ­«o de materiais, 

como mapas, maquete, plantas, etc. 

45 42,85% 

Outro(s) recurso(s): 00 0% 

Total de respostas 105 100% 

               Fonte: Dados da pesquisa, arquivo do autor (2020). 

 

Questionados sobre os recursos did§ticos que gostariam de usar para mediar suas  aulas 

de Geografia, especialmente, nos estudos envolvendo a cartografia, os discentes optaram, em 

igual frequ°ncia de respostas, por ñUtilizando recursos tecnol·gicos (aplicativos, software; 

sites, etc.)ò e por ñAulas de Campo (pesquisa e produ­«o de materiais como mapas, maquete, 

plantas, etc.ò, com 42,85% das respostas. Em outras palavras, juntos, esses recursos 

representam 85,7% da frequ°ncia das respostas. A op­«o por aulas expositivas utilizando livro 

did§tico, apostila, quadro, pincel, etc.ò obteve a menor aceita­«o, 15 respostas, representando 

14,3% do total. Ou seja, 19,7% dos 76 investigados preferem recursos considerados 

tradicionais.  

 

Uma pesquisa feita na Plataforma Porvir com 132 mil alunos e ex-alunos de 13 a 21 

anos, oriundos de todos os Estados do Brasil, revelou que a maior parte dos jovens 

querem uma escola com maior participa­«o, atividades pr§ticas e tecnologia; 

querem um curr²culo mais flex²vel, em que possam escolher parte sua da trajet·ria, 

em que aprendam mais com a m«o na massa do que s· com aulas expositivas; 

(MORAN, 2017, p. 67, grifo nosso). 

 

Nessa perspectiva, o produto educacional, BlogQuest de Cartografia (link e QR CODE 

de acesso no Ap°ndice A), tem a incumb°ncia de atender ¨s predile­»es dos discentes quanto 
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aos recursos did§ticos, no caso, a utiliza­«o de recursos tecnol·gicos (aplicativos, software; 

sites, etc.) e aula de campo, pesquisa e produ­«o de materiais, como mapas, maquete, plantas, 

etc.. Esses recursos protagonizam a interven­«o com o BlogQuest, pois problematizam o espa­o 

de viv°ncia do estudante, locus de seus estudos (pesquisas), e disp»em de aparatos tecnol·gicos, 

recursos mediadores na produ­«o de novos e significativos conhecimentos. 

Isto posto, reitera-se a importância dos resultados, diagnóstico do contingente 

investigado, no que se refere a conhecer os estágios em que os estudantes se encontram em 

relação ao letramento cartográfico e à apropriação, ao acesso e ao uso de recursos tecnológicos. 

Dessa forma, pode-se apresentar uma proposta de intervenção, BlogQuest de Cartografia, que 

oportuniza a valorização de culturas juvenis contemporâneas, como o ciberespaço, no processo 

de ensino-aprendizagem em Geografia no CTIE, na perspectiva do ensino integral, politécnico 

e onilateral. 

    

6 BLOGQUEST DE CARTOGRAFIA: Mapeando conceitos e edificando saberes 

 

O Produto educacional, BlogQuest de Cartografia (link e QR CODE de acesso no 

Ap°ndice A), ® um website desenvolvido com o aux²lio do programa Wordpress ï Sistema de 

Gest«o de Conte¼do ï dispon²vel na web e de c·digo aberto, podendo ser explorado sem a 

necessidade de assinatura. A respeito disso, Gomes (2005, p. 312) afirma que ñO sucesso dos 

blogs est§ muito provavelmente associado ao facto destes constitu²rem espa­os de publica­«o 

na web, facilmente utiliz§veis por internautas sem conhecimentos de constru­«o de websites, e 

frequentemente sem custos para os seus criadoresò. O termo BlogQuest, proferido pela primeira 

vez por Gutierrez (2004), é a junção dos termos blog e Webquest e consiste em um blog que 

segue a metodologia de uma Webquest, uma investigação orientada na qual algumas ou todas 

as informações com as quais os aprendizes interagem são originadas de recursos da Internet 

(DODGE, 1995).  

Nesse seguimento, o Produto Educacional ® um espa­o virtual elaborado a partir das 

metodologias da Webquest, da Pedagogia Cr²tica do Lugar, onde  o ensino ñ[...] consegue fazer 

o estudante questionar seu espa­o/ambiente/lugar, contribui para o exerc²cio da leitura, do 

conhecimento e da compreens«o do que est§ acontecendo a sua volta, e permite que o mesmo 

se reconhe­a como cidad«o de um determinado lugarò (DINIZ; COMPIANI, 2017, p. 69), e na 

perspectiva do letramento cartogr§fico. Na ·tica de Richter (2017), a representa­«o cartogr§fica 

® tida como instrumento que possibilita nossas a­»es e viv°ncias cotidianas. 

Nesta lógica, o website proposto tem sua estruturação pensada na esperança de ofertar 
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aos estudantes/pesquisadores(as) e profissionais de educação do curso Técnico Integrado em 

Edificações possibilidades de estudos na perspectiva do ensino integrado, politécnico e 

onilateral. Para Ramos (2010, p. 43), n«o podemos ignorar as ñnecessidades concretas dos 

jovens brasileiros, de se inserirem no mundo do trabalho. [...] ao contrário, garantir a formação 

básica unitária e a possibilidade de formação profissional, nesses termos, é um compromisso 

ético-pol²tico da sociedadeò. Assim, consideramos, na elabora­«o do material, o caráter técnico 

do curso e suas peculiaridades, contudo, sem negligenciar os demais conhecimentos científicos 

e as múltiplas probabilidades de encaminhamento profissional dos estudantes. Dessa maneira, 

este produto educacional não se limita aos estudos técnicos da cartografia, mas às suas 

contribuições na construção de conhecimentos significativos interligados a diversas áreas do 

conhecimento. 

Assim, o ambiente virtual dispõe de suporte te·rico e orienta­»es para o 

desenvolvimento dos estudos de pesquisa e produ­«o de materiais na perspectiva da 

desconstru­«o das dicotomias entre teoria e pr§tica, trabalho manual e trabalho intelectual e 

Geografia humana e Geografia f²sica. Nessa ·tica, oferta-se, no BlogQuest, um conjunto de 

conteúdo, ferramentas e recursos variados, mediando a abordagem crítica do espaço de vivência 

dos indivíduos, do lugar. Ou seja, uma proposta de estudo para al®m do simples fato de atender 

¨s demandas do mercado de trabalho, uma forma­«o que busque atender ¨s heterog°neas 

necessidades e aspira­»es humanas. Segundo Moura (2010, p. 60), ñA rela­«o entre a educa­«o 

b§sica e a educa­«o profissional no Brasil est§ marcada historicamente pela dualidade e pela 

funcionalidade da educa­«o ao modelo de desenvolvimento econ¹mico do pa²sò. Contrapondo-

nos ao modelo posto, a pretens«o ® relacionar os estudos cartogr§ficos ao espa­o vivido dos 

estudantes, suas pr§ticas sociais, e ao trabalho como princ²pio educativo. 

A ideia da utiliza­«o do termo BlogQuest, ao inv®s de apenas Webquest, apenas se 

justifica na medida em que esse produto educacional n«o se limita, exclusivamente, ¨ atividade 

com a metodologia da Webquest de Bernie Dodge, mas a um ambiente virtual did§tico, 

estruturado com uma diversidade de recursos direcionados aos estudos geogr§ficos, 

cartogr§ficos, engenharia civil e §reas afins, na perspectiva do ensino integrado, polit®cnico e 

onilateral.  

Nesse sentido, os dados preliminares da pesquisa, resultados acerca do acesso e 

disponibilidade aos aparatos tecnol·gicos da informa­«o e comunica­«o, e as dificuldades e 

sugest»es dos investigados para processo de ensino-aprendizagem mediado pelo conte¼do da 

cartografia escolar, foram fundamentais para o planejamento e a estrutura­«o do material 

educativo e seus respectivos eixos pedag·gicos. Para Kapl¼n (2003, p. 54), ñO eixo pedag·gico 
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expressa o caminho que estamos convidando algu®m a percorrer, que pessoas estamos 

convidando e onde est«o essas pessoas antes de partirò. Isto posto, conduzimo-nos a trabalhar 

com website, com a telem§tica aplicada ¨ educa­«o, cabendo, nessa conjuntura, buscar suporte 

te·rico e selecionar o conte¼do4, as m²dias a serem utilizadas como recursos did§ticos e as 

estrat®gias pedag·gicas. Segue a apresenta­«o do material educacional estruturado. 

Ao acessar o BlogQuest, deparamo-nos com a p§gina inicial, a porta de entrada no 

ambiente virtual. Nela, est«o os acessos, os links para os materiais e recursos did§ticos 

disponibilizados. Na Figura 5, abaixo, est«o destacados os caminhos pedag·gicos do Produto 

Educacional. 

 

Figura 5 - P§gina inicial do BlogQuest. 

 
Fonte: Arquivo do autor (2020). 

 
4 Em Zabala (1998), entendemos ñconte¼doò como tudo quanto se tem que aprender para alcan­ar determinados 

objetivos. 


