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CARVALHO, Giovanna Cotta. Papéis do contexto das questbes de Matematica do
ENEM: praticas de numeramento envolvidas na discussdo com docentes em formagéo.
Dissertacdo (Mestrado em Educacgéo), Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de
Minas Gerais. Belo Horizonte/MG, 2014.

RESUMO

Neste trabalho, analisamos praticas discursivas que tematizam a relacdo das pessoas
com conhecimentos, procedimentos e criterios matematicos — por isso consideradas como
praticas de numeramento — envolvidas na discussao, por docentes em formacdo, de questdes
de Matemética do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) dos anos de 2009 a 2012.
Procuramos entender as formas pelas quais esses futuros professores se relacionam com essas
questBes, ndo apenas do ponto de vista técnico, focalizando dominio e mobilizacdo de
habilidades e competéncias, mas, principalmente, buscando compreender as posi¢des
assumidas em relacdo a esse exame como marcadas pelas praticas sociais vivenciadas por eles
e pelos valores e tensdes que as permeiam. Para criar uma circunstancia que promovesse tais
discuss0es, realizamos sete oficinas de resolucdo e discussdo de questdes de Matematica desse
exame com grupos de universitarios de varios cursos de Licenciatura em Matematica da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Esses universitarios destacaram o estilo das
questBes de Matematica do ENEM — “sempre contextualizadas” — como uma mudanga em
relacdo as atividades tradicionalmente propostas no Ensino Médio, e discutiram intengdes,
possibilidades e desafios dessa mudanca. Identificamos, nas discussdes ocorridas nas oficinas,
trés papéis que os participantes atribuiam ao contexto das questdes: o papel de induzir uma
nova relacdo com a Matematica Escolar no Ensino Médio; o papel de instaurar ou fomentar a
preocupacdo com o desenvolvimento de habilidades de alfabetismo; o papel de configurar os
contextos como uma ferramenta para auxiliar na resolucdo das questdes. A reflexdo sobre
esses papéis buscou, porém, mostrar as tensdes e contradi¢des que os envolvem, focalizando a
variedade e a mutabilidade das posi¢des assumidas pelos licenciandos. Nesse sentido, embora
consideremos positivos 0s impactos que a proposicdo de questbes contextualizadas num
exame nacional possa causar ao ensino da disciplina Matematica na Educagdo Bésica e na
formacdo mais ampla do sujeito para ler, avaliar, apreciar e atuar no mundo, nossa analise,
valendo-se da reflexdo desses professores em formacdo, nos indica que ainda sdo muitos os
desafios a serem enfrentados na elaboracdo dos itens do ENEM, na construcdo da prova, na
divulgacdo e na compreensdo de suas intencBes e na conquista da comunidade escolar, para
que as mudancas pretendidas possam repercutir na melhoria da qualidade da Educagéo para
todos.

Palavras-chave: ENEM. Contextualizagdo. Educacdo Matematica. Avaliagdo. Praticas de
Numeramento.



CARVALHO, Giovanna Cotta. The roles of context of Mathematics questions for ENEM
test: numeracy practices involved in the discussion with teachers in training from
undergraduate courses. Dissertation (Master of Education), Faculty of Education, Federal
University of Minas Gerais. Belo Horizonte/MG, 2014.

ABSTRACT

In this paper, we analyze discursive practices that analyze the relationship of people with
knowledge, procedures and mathematical criteria — so considered numeracy practices —
involved in the discussion and resolution by teachers in training of questions of this area of
the National High School Exam (ENEM) in the years 2009 to 2012. We seek to understand
the ways in which these future teachers relate to these questions, not only from a technical
standpoint, focusing domain and mobilization of skills and competencies, but mainly trying to
understand the positions taken regarding this exam as marked by social practices experienced
by them and the values and tensions that permeate them. To create a condition that would
promote such discussions, we conducted seven workshops to solve and discuss the
Mathematics questions of the examination, with groups of students from various
undergraduate courses in Mathematics, from Federal University of Minas Gerais (UFMQG).
These students highlighted the style of the ENEM Math questions — “always contextualized”
— as a shift from the traditionally proposed activities in high school, and discussed intentions,
opportunities as well as the challenges of this change. We identified, in the discussions that
we took place in workshops, three roles that participants attributed to the context of questions:
the role of inducing a new relationship with Middle School Mathematics Teaching; the role of
establishing or promoting concern for the development of literacy skills; the role of setting
contexts as a tool to assist in resolving questions. Reflection on these roles sought, however,
to show the tensions and contradictions which involve such roles, focusing on the variety and
mutability of positions taken by undergraduates. In that sense, although we consider positive
the impacts that the proposition of contextualized questions in a national exam may cause on
teaching Mathematics in Basic Education and on the larger formation of the students as far as
reading, evaluating, appreciating and acting in the world, our analysis, based on the
reflections of those teachers in training, tell us that there are still many challenges to be faced
in the preparation of items for ENEM tests, in construction of this test, in the dissemination
and understanding of the intentions of the test and the conquest of the school community, so
that changes intended may impact on the improvement of the quality of education for all.

Key Words: ENEM. Contextualization. Mathematics Education. Evaluation. Numeracy
Practices.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

1.1 PROPOSICAO DO PROBLEMA

Nesta dissertagcdo, apresentamos uma investigacdo de praticas discursivas que se
forjam em interagdes entre licenciandos, suscitadas em oficinas de resolucdo e discussdo de
questdoes de Matematica do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) dos anos de 2009 a
2012. Esta pesquisa situa-se, portanto, nos campos de estudos sobre avaliagdes, formagao

docente ¢ Educagdo Matematica.

A perspectiva sob a qual analisamos essas interagdes procura destacar a dimensao
pedagbgica que permeia os posicionamentos nelas assumidos pelos futuros professores.
Acreditamos que eles ndo sdo, entretanto, destituidos das influéncias de suas concepgoes
sobre Educagdo, sobre Educacdo Matematica, sobre Matemdatica como campo de
conhecimento, sobre as func¢des da escola e das avaliagdes, e, especificamente, sobre 0o ENEM
e a novidade e os papéis que o formato dos itens desse exame assumem em relacdo ao

trabalho que se desenvolve (ou se deveria desenvolver) no Ensino Médio.

O ENEM foi criado em 1998 pelo Ministério da Educagdo (MEC) do Brasil com o
objetivo de avaliar a aprendizagem dos alunos do Ensino Médio de todo o pais, para auxiliar o
ministério na elaboracdo de politicas de melhoria do ensino brasileiro. Em 2009, essa
avalia¢do sofreu algumas modificacdes e se tornou o meio pelo qual o Sistema de Sele¢ao
Unificada (Sisu) classificaria as vagas de acesso ao Ensino Superior em universidades
publicas brasileiras. Embora esse seja o maior exame do Brasil (segundo o MEC, no ano de
2013, contou com mais de sete milhdes de inscritos), ainda sdo poucas as pesquisas que se

propdem a analisar as questdes de suas provas e os processos envolvidos na sua resolugao.

Investigando sobre a producao nacional a respeito do ENEM, encontrei, na biblioteca
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digital Scientific Eletronic Library Online (SciELO), cinco artigos sobre essa avaliagdo, mas
nenhum deles tratava especificamente das questdes de Matematica. Em busca realizada no
Google académico, deparei com artigos sobre 0 ENEM, em sua maioria relacionados a outros
enfoques, como a linguagem e a Teoria de Resposta ao Item (TRIl), sendo que apenas dois se
dedicavam a estudar essa avaliagcdo do ponto de vista da Matematica (BRITTO, 2000; SILVA;
RIBAS, 2003). Nenhum dos dois, no entanto, analisa especificamente os itens da avaliagdo e
se referem ambos ao antigo ENEM. Acessando o portal de periddicos da Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), encontrei 11 registros referentes ao
ENEM, nenhum deles se dedicava, porém, ao estudo dessa avaliacdo do ponto de vista da
Matematica. Continuando as buscas, deparei, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdoes (BDTD), disponivel no site do Instituto Brasileiro de Informagao em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT), com 75 registros sobre o ENEM, dos quais dez relacionando ENEM e
Matematica e apenas dois deles tratando do novo ENEM (LIMA, 2011; GOLLE, 2011).

Os resultados dessas buscas sugerem que, conquanto o ENEM seja uma avaliagdo de
grande impacto no Brasil e grande parte das provas seja composta por itens da area de
Matematica e suas Tecnologias, ainda sdo poucas as analises que tematizam a proposicao, a
resolugdo ou as repercussdes das questdoes dessas provas para o Ensino Médio brasileiro. O
proprio Relatério Pedagogico do ENEM 2004 mostra a necessidade de pesquisas no assunto,
ao afirmar que tem como objetivo “incitar pesquisas e estudos mais aprofundados sobre os

resultados do ENEM ao longo dos anos” (BRASIL, 2004, p.6).

As pesquisas encontradas, entretanto, apontam para dificuldades enfrentadas pelos
professores de Matemadtica na lida com as questdes desse exame. Silva e Ribas (2003)
detectaram, em entrevistas com professores de Matematica, que, embora tivessem uma
opinido favoravel em relacdo as questoes do ENEM, referindo-se a elas como “inteligentes” e

“praticas e criativas”, ndo se sentiam preparados para trabalhéd-las em sala de aula.

Quando questionados se “o seu curso de graduagdo o preparou para trabalhar os
conteudos na forma exigida pelo Enem”, todos os professores responderam “néo”,
com justificativas bastante semelhantes: “Nao, questdes como a avaliagdo do Enem

! Segundo o modelo logistico da TRI, quanto maior a proficiéncia do respondente, maior a sua probabilidade de
acerto. Esse modelo permite a comparabilidade entre resultados de diferentes testes e a construcdo e
interpretacdo de escalas de proficiéncia. Disponivel em: www.inep.gov.br. Acesso em 23/07/2014.
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exigem uma nova formagao do professor” (SILVA; RIBAS, 2003, p.88).

A pesquisa de Silva e Ribas (2003) foi realizada antes de ocorrerem as modificacdes
que levaram ao novo ENEM, quando a popularidade e a relevancia desse exame para os
estudantes, as escolas e a sociedade eram mais modestas. Consideramos, portanto, relevante
investigar as atuais impressdes, preocupagdes e¢ opinides a respeito dessa avaliagdo, das
condig¢des e dos recursos oferecidos aos alunos para resolvé-la e em relagdo ao impacto dessas

na pratica docente.

Nesta pesquisa, tomamos, como sujeitos, docentes em formagdo. Alguns deles ja
tinham participado do ENEM como candidatos ao ingresso na universidade. Suspeitavamos
que dessa experiéncia poderia decorrer uma relagao diferente com essa avaliacdo no que diz
respeito aqueles professores, (e futuros professores), que ndo se submeteram a esse teste para
ingressar na universidade. Na busca de investigar essas relagdes e suas implicagdes na
maneira pela qual esses docentes em formagdo compreendem, resolvem, explicam e avaliam
as questdes de Matematica do ENEM, ¢ que nos dispusemos a uma analise das praticas
discursivas, aqui tomadas como praticas sociais e identificadas como praticas de
numeramento, envolvidas na discussdo dessas questdes. Nossa intencdo era, portanto, oferecer
a professores de Matematica subsidios para repensarem sua pratica pedagogica no trabalho em
sala de aula e possibilitar aos formadores de professores uma reflexdo sobre as necessidades
atuais de seus estudantes para atender as demandas do mercado de trabalho. Além disso, este
trabalho pode subsidiar uma reflexao sobre os papéis que esse exame assume na concepcao do
Ensino Médio no Brasil, de modo a fomentar uma discussdao mais ampla sobre a educacdo

brasileira.

Nesse sentido, ¢ importante considerar a ampliacdo das fungdes do ENEM ao longo
dos anos, desde sua criagdo em 1998. Ele surgiu como uma ferramenta para medir a qualidade
do ensino das escolas publicas, mas ¢ hoje o meio pelo qual os alunos se inscrevem no Sisu,
que da acesso a diversas universidades publicas do pais, sendo também utilizado como
sistema de sele¢do parcial ou total de muitas universidades publicas e privadas. E o que

destaca Santos (2011), quando comenta as ambic¢des do projeto do ENEM que
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guarda a inteng¢@o de ser mais do que simplesmente uma avaliagdo diagnostica do
quadro educacional brasileiro. Ele pretende se construir como uma avaliagdo que
seja, ao mesmo tempo, de diagndstico individual, possibilitando que o 'cidadao' faga
suas escolhas de acordo com suas competéncias, e como uma avaliagdo com
caracteristicas complementares e (ou) substituta de outros exames existentes para
admissdo ao mercado de trabalho e (ou) pds-médios e superiores. O ENEM, nesse
caso, ja nasce como um projeto de ambicdo extremamente dilatada (SANTOS, 2011,
p-197).

O autor observa, ainda, que o ENEM pode ter influéncia mais direta sobre o que
acontece na sala de aula. Santos (2011) acredita que, desde sua criagdo, essa avaliagdo tinha

pretensdes de desencadear mudangas nos curriculos do Ensino Médio:

O ENEM, entdo, desde sua concepcdo, objetivava ser o instrumento que forjaria
mudangas curriculares significativas no Ensino Médio. Nao de acordo com os
interesses particulares de seus mentores, mas dentro de uma concepg¢do de um
mundo em transformag@o, que exige do individuo novas habilidades e competéncias
(SANTOS, 2011, p.200).

Com efeito, quando se atribuiu ao ENEM a func¢do de determinar o acesso as vagas
nas universidades publicas, esperava-se que essa avaliacdo causasse impactos na sala de aula,
j& que uma das fungdes do Ensino Médio ¢ preparar o aluno para a entrada no Ensino
Superior. Os efeitos dessa fungdo indutora de praticas pedagdgicas dessa avaliagdo ndo foram,
até agora, mensurados de maneira sistematica, e, portanto, ndo temos ainda indicios muito
convincentes de que mudancas substanciais tenham ocorrido nos projetos pedagogicos de

grande parte do Ensino Médio publico do pais.

Um primeiro passo para inovagdes na pratica pedagogica, no entanto, seria a reflexao
dos docentes a respeito dessa avaliacdo e das concepcdes nas quais ela se baseia. A anélise que
realizamos das discussdes de questdes desse exame por docentes em formagao nos forneceu
subsidios para compreender as possibilidades e os limites das mudangas que podem se dar a
partir da introdugdo dessa avaliagdo no contexto escolar. Mesmo que novas praticas
pedagbgicas ndo estejam sendo plenamente desenvolvidas, a cada nova edicdo dessa
avaliacdo, uma cultura de proposicao de atividades escolares vai aos poucos se constituindo,
fundamentando-se no tipo de questdes propostas nos exames e nas reacdes dos sujeitos

discentes e docentes a elas. E nesse sentido que compreendemos a contribuicdo que este
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estudo da discussao dos itens das provas de Matematica do ENEM por docentes em formagao
traz para o campo da pesquisa em Educacdo Matematica, para as praticas pedagdgicas que se
desenvolvem no Ensino Médio e, também, como subsidio, para a elaboracdo de novos itens

em novas edi¢des desse exame e de outras avaliagdes de aprendizagem ou sistémicas.

Foi com a intengdo de prestar tal contribuicdo que procuramos imprimir a nossa
analise uma perspectiva que nos auxiliasse a investigar praticas sociais envolvidas na
proposi¢ao e na resolucdo das atividades e ndo apenas uma identificacdo de habilidades
requeridas e procedimentos de resolucdo que destaquem tdo somente o cardter técnico dos
itens. Por isso, mobilizamos o conceito de “praticas de numeramento” para nos referirmos
aquelas praticas discursivas que tematizam as questoes de Matematica do ENEM, no esforco
de compreender “relagcdes entre praticas ou condi¢des de letramento ¢ a mobilizacdo de
conceitos, procedimentos ou principios associados ao conhecimento matematico”
(FONSECA, 2010, p.323). Assim, esta pesquisa assume, como o fazem outras investigagdes
do Grupo de Estudos sobre Numeramento® (GEN), uma anélise de praticas de numeramentro

tomadas como praticas de letramento, adotando uma

compreensdo mais abrangente do fendmento educativo como uma ampliagdo das
possibilidades de leitura do mundo e de apropriagdo critica da cultura letrada, de
modo que o sujeito possa identificar as intengdes, as estratégias, as alternativas de
adaptagdo, resisténcia e transgressdo colocadas por uma sociedade regida pelo
dominio da palavra escrita que permeia e se deixa permear por paradigmas de uma
racionalidade cartesiana, nos quais também se apoiam modos socialmente
valorizados de lidar com grandezas submetidas 4 quantificacdo (FONSECA, 2010,
p.328).

Essa nos parece ser também a perspectiva que se pode depreender quando lemos os
enunciados dos Eixos Cognitivos que a Matriz de Referéncia do ENEM (2009) aponta como

norteadores do trabalho a ser desenvolvido no Ensino Médio:

I. Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua
Portuguesa e fazer uso das linguagens matemadtica, artistica e

’0 Grupo de Estudos sobre Numeramento (GEN) esta vinculado a linha de pesquisa: Educacdo e Matematica,
do Programa de Pds-graduagdo em Educacdo: Conhecimento e Inclusdo Social da FaE-UFMG. Formado em
2005, o grupo surgiu da necessidade de se articular as relagdes entre letramento e matematica. Fago parte do
grupo desde que ingressei no Mestrado.
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cientifica e das linguas espanhola e inglesa.

II. Compreender fenémenos (CF): construir e aplicar conceitos das
varias areas do conhecimento para a compreensdo de fendmenos
naturais, de processos historico-geograficos, da producao tecnologica
¢ das manifestacdes artisticas.

III. Enfrentar situacées-problema (SP): selecionar, organizar,
relacionar, interpretar dados e informagdes representados de diferentes
formas, para tomar decisdes e enfrentar situagdes-problema.

IV. Construir argumentacido (CA): relacionar informacdes,
representadas em diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em
situacdes concretas, para construir argumentagao consistente.

V. Elaborar propostas (EP): recorrer aos conhecimentos
desenvolvidos na escola para elabora¢do de propostas de intervengao
solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e considerando
a diversidade sociocultural.

Com efeito, todos esses eixos apontam para a responsabilidade da escola na
ampliacdo do repertério de praticas letradas socialmente valorizadas dos estudantes,
reforcando o papel dessa instituicdo como agéncia de letramento e sugerindo que todo o
trabalho pedagogico nas diferentes disciplinas escolares concorra para a consolidagcdo de

habilidades letradas.

Isso reforga nossa disposicdo de ndo abordar o numeramento como um “atributo
pessoal” e de deslocar a énfase que, muitas vezes, se dirige as habilidades matematicas
individuais das pessoas, para fazer frente as demandas de uma dada sociedade, direcionando-a
para a dimensdo social da relacdio que pessoas e grupos estabelecem com ideias,

representacdes e critérios matematicos. Queremos assim

compreender o numeramento em sua dimensdo social, como um ‘fendémeno
cultural’, ou seja, como um conjunto de praticas em contextos especificos de uso,
nos quais se fazem presentes necessidades, sentidos, valores, critérios, tanto quanto
‘conhecimentos, registros, habilidades e encaminhamentos dos procedimentos
matematicos’, sejam eles orais ou escritos (FONSECA, 2010, p.329).
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1.2 O ENEM E O NOVO ENEM

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) foi aprovada em
1996. No item VI do artigo 9°, a Lei n° 9.394/96 estabeleceu como fungdo do Estado
“assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no Ensino Fundamental,
Meédio e Superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de

prioridades e a melhoria da qualidade do ensino™.

Em 28 de maio de 1998, o ENEM ¢ criado através da portaria n°438 pelo Ministério
da Educacgdo para atender as mudancgas instituidas pela nova lei, avaliando os alunos que
estavam concluindo ou que j& haviam concluido o Ensino Médio. A primeira prova foi
realizada em 30 de agosto de 1998 e contava com 63 questdes. A porcentagem de questdes de

Matematica nesse total variava de ano para ano.

Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP), além
de avaliar o desempenho escolar e académico, esse exame tem como finalidade fornecer
resultados que permitam o acompanhamento da qualidade do Ensino Médio no pais para a
implementagao de politicas publicas, o levantamento de informagdes para o aperfeicoamento
dos curriculos do Ensino Médio, o desenvolvimento de estudos e indicadores sobre a
educacdo brasileira e a implementacdo de critérios de acesso do participante a programas

governamentais.3

Ainda de acordo com esse instituto, a proposta do ENEM ¢ oferecer ao cidadao
parametros para que ele tenha consciéncia de suas possibilidades individuais, de forma a
facilitar sua orientagdo no que diz respeito a escolhas futuras, tanto em relacdo a continuagao
dos estudos, quanto & sua insercdo no mercado de trabalho. Assim, em 2007, o Relatorio
Pedago6gico do ENEM assumia, como seu objetivo principal, “possibilitar a todos os que dele
participam uma referéncia para autoavaliacdo, a partir das competéncias e habilidades que
estruturam o Exame” (INEP, ENEM: Relatorio Pedagogico 2007, p.38). Esse relatério

alertava, porém, que os resultados daquela avaliacdo vinham sendo

3 Disponivel em: www.inep.br. Acesso em 25/01/2013.
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utilizados desde sua criagdo, por um numero cada vez maior de instituicdes de
ensino superior em seus processos seletivos, seja de forma complementar ou
substitutiva e, mais recentemente, surge com mais forga o interesse de empresas e do
mundo do trabalho, em geral no sentido de utilizar os resultados do exame como
forma de auxiliar em seus processos de sele¢do profissional. (BRASIL, INEP, 2007,

p-38).

Com essa proposta, o ENEM ndo teria como prioridade avaliar a memorizacdo de
conteudos, mas, através de alguns desses, aferir competéncias e habilidades especificas.
Segundo esse mesmo relatério pedagdgico, a definicdo de habilidades e competéncias
envolvidas na formulagdo do ENEM era baseada nas operagdes formais da teoria de Piaget,
segundo a qual, existem operagdes concretas que sdo aplicadas a contextos especificos e
operagdes formais mais gerais que, quando atingidas, podem ser utilizadas para entender
qualquer fendmeno em qualquer contexto. Algumas das competéncias descritas nas operagdes
formais dessa teoria e citadas no relatoério pedagdgico como avaliadas no ENEM sdo: a
capacidade de considerar todas as possibilidades para resolver um problema; a capacidade de
formular hipdteses, combinar possibilidades e separar variaveis para analisar a influéncia de
diferentes fatores; o uso do raciocicio hipotético-dedutivo, da interpretagdo, analise,

comparag¢do e argumentacao e a generalizacdo dessas operacdes a diversos contetidos.

O Enem foi desenvolvido com base nessas concepgdes e procura avaliar para
certificar competéncias que expressam um saber constituinte, ou seja, as
possibilidades e habilidades cognitivas por meio das quais as pessoas conseguem se
expressar simbolicamente, compreender fendmenos, enfrentar e resolver problemas,
argumentar e elaborar propostas em favor de sua luta por uma sobrevivéncia mais
justa e digna, enfim, sejam pessoas capazes de se expressar de forma cidadd na luta
diaria pela sobrevivéncia e superagdo dos desafios que a vida impde a cada um de
nos, cotidianamente (BRASIL, 2007, p.40).

Atualmente, o ENEM ¢ elaborado segundo a matriz de referéncia do ano de 2009, na
qual constam 120 habilidades, que estdo distribuidas entre competéncias especificas para cada
uma das quatro areas: “linguagem, cddigos e suas tecnologias”, “matematica e suas
tecnologias”, ‘“ciéncias humanas e suas tecnologias” e “ciéncias da natureza e suas

tecnologias™.

Segundo essa matriz, esse exame, através da apresentacdo de questdes, em sua

maioria contextualizadas e/ou interdisciplinares, procura valorizar o raciocinio logico em
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detrimento da memorizacdo de conteudos. Os enunciados” das questdes apresentam,
geralmente, um texto introdutdrio, no qual se podem encontrar as informagdes necessarias
para a resolu¢dao destas. O que o ENEM se propde a medir ¢ a capacidade de converter

informag¢ao em conhecimento.

Em 2009, o Ministério da Educag¢ao reformulou essa avaliagao e mudou o sistema de
sua utilizacdo para processos seletivos de universidades publicas federais. Foi elaborada uma
proposta de unificagdo dos processos seletivos através do Sistema de Sele¢ao Unificada, que
tinha, como objetivo, democratizar as oportunidades de acesso as vagas publicas de Ensino

Superior.

A grande vantagem que o MEC estd buscando com o novo Enem ¢ a reformulagdo
do curriculo do ensino médio. O vestibular nos moldes de hoje produz efeitos
insalubres sobre o curriculo do ensino médio, que esta cada vez mais voltado para o
acumulo excessivo de conteidos. A proposta ¢ sinalizar para o ensino médio outro
tipo de formag@o, mais voltada para a solu¢do de problemas. Outra vantagem de um
exame unificado ¢ promover a mobilidade dos alunos pelo pais. Centralizar os
exames seletivos € mais uma forma de democratizar o acesso a todas as
universidades (INEP, 2011).

O novo ENEM ¢ composto por 180 questdes divididas igualmente entre as quatro
areas citadas acima. Essa avaliagdo passou a ser aplicada em dois dias, sendo a prova de
Matematica aplicada no segundo dia, junto com a prova de Linguagens e suas Tecnologias,
inclusive a Redacdo. A prova de Matematica tem 45 questdes, 25% do total de questdes da

avaliagdo.

1.3 PRATICAS DE NUMERAMENTO

A palavra numeramento ¢é, segundo Fonseca (2010), uma tradu¢ao adotada no Brasil
para o termo inglés numeracy, assim como o letramento € a traducdo brasileira de literacy.

Magda Soares, em seu livro Letramento: um tema em trés géneros, arrisca uma explicacao

~ 9

* Quando utilizamos as expressdes “enunciado do item” ou “enunciado da questdo”, estamos nos referindo ao
texto (incluindo representagdes verbais, graficos, tabelas, diagramas, etc.) por meio do qual a questdo é proposta.
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para se ter adotado, na palavra que se veicula mais frequentemente no Brasil, o sufixo -mento
(e ndo o sufixo —cia). Para Soares (1998), esse sufixo se refere ao resultado de uma agao.
Letramento ¢, portanto, “o resultado da acao de ensinar ou aprender a ler e escrever: o estado
ou a condicdo que adquire um grupo social ou individuo como consequéncia de ter se

apropriado da escrita” (SOARES, 1998, p.18). Segundo essa autora,

implicita nesse conceito esta a ideia de que a escrita traz consequéncias sociais,
culturais, politicas, econdmicas, cognitivas, linguisticas, quer para o grupo social em
que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la (SOARES, 1998,
p-17).

Para Fonseca (2010), numeramento tem sido considerado como um conceito analogo
ao conceito de leframento em muitos estudos e projetos que o utilizam na Educacdo
Matematica. Outras possibilidades de relacionar esses termos, porém, podem se estabelecer a
partir da necessidade de se compreender “as relagdes entre as praticas ou condigdes de
letramento e a mobilizacdo de conceitos, procedimentos ou principios associados ao
conhecimento matematico” (FONSECA, 2010, p. 323). Com efeito, para essa autora, os dois
conceitos tém sido relacionados de varias maneiras, com consequéncias para as analises que,
com base nessas relagdes, sao empreendidas, como mostram os trechos a seguir. Uma maneira

de compreender essa relagdo fundamenta-se em

um certo paralelismo entre esses dois conceitos, relevante para a analise de situagdes
ou propostas em que se busca distinguir a preocupagdo com o ensino da matematica
formal (identificado com a preocupacdo da Alfabetizacdo Matemdtica num sentido
mais estrito) dos esfor¢os na busca de identificar, compreender e fomentar os modos
culturais de se matematicar em diversos campos da vida social (até mesmo na
escola), e considera-los em suas intengdes, condi¢des e repercussdes (identificados
com a nocdo de Letramento Matemdtico ou Numeramento) (FONSECA, 2007,
p.6).

Outra maneira seria ver

0 numeramento como um conjunto de habilidades, de estratégias de leitura, de
conhecimentos etc., que se incorporam ao letramento — supde-se que o letramento
também envolva o numeramento, de modo que o sujeito possa fazer frente as
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demandas da leitura e escrita de nossa sociedade (FONSECA, 2005, p.16).

Embora ambas as perspectivas de numeramento envolvam préaticas sociais e tenham
apoio nos estudos sobre letramento, utilizamos, neste trabalho, a segunda perspectiva que
compreende o numeramento como uma dimensdo do letramento. Essa escolha em muito se
deve ao fato de as praticas discursivas, em que os licenciandos se envolvem na discussdo das
questdes de Matematica do ENEM, configurarem-se como elaborag¢des e tomadas de posi¢ao
ndo apenas sobre modos de lidar com a Matematica, mas como modos de lidar com a
Matematica no contexto das praticas de leitura numa sociedade grafocéntrica. Assim como

Sousa e Fonseca (2007), assumimos:

Adotar o conceito de numeramento ¢ problematizar as relagdes entre praticas
matematicas escolares e ndo escolares que, envolvendo representacdes e praticas
sociais, em uma sociedade marcada pela cultura escrita, coloca em cena a discussdao
de questdes como necessidades, valoragdo, legitimidade, racionalidade e relagdes de
poder, inscritas nessas praticas (p.2).
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CAPITULO 2

METODOLOGIA

O objetivo desta pesquisa é analisar praticas de numeramento forjadas nas discussdes
de questbes de Matematica do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). As préticas que
queremos focalizar ndo se restringem as habilidades matematicas que os resolvedores
convocam para solucionar as questdes, mas envolvem diferentes modos de relacdo com a
Matematica Escolar, vivenciados pelos licenciandos, sujeitos desta pesquisa, ou por eles
referidos quando avaliam as condigdes de seus futuros alunos no enfrentamento de itens como

0s que lhes séo apresentados.

Nosso interesse em realizar este trabalho esta associado ao reduzido nimero de
estudos a respeito das questdes de Matematica dessa avaliacdo e das dificuldades que os
professores enfrentam para trabalha-las na sala de aula. Apesar da grande importancia do
ENEM no cenario escolar brasileiro atual, ndo existem estudos recentes sobre as concep¢oes
dos professores a respeito dessa avaliagdo, nem tampouco sobre a sua preparagéo para lidar

com as questdes desse exame em sala de aula.

Como o fenbmeno a ser investigado ndo é mensuravel ou quantificavel, ja que se
trata dos significados atribuidos pelos sujeitos da pesquisa ao ENEM, a metodologia
qualitativa é a mais apropriada para a execu¢do desta proposta. Segundo Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder (1999), podemos chamar de pesquisas qualitativas aquelas “cuja énfase recai

sobre a compreensdo das inteng¢des e dos significados dos atos” (p. 146).

A producdo do material empirico deste estudo foi realizada durante sete encontros
com grupos de alunos de cursos de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG)® de diferentes periodos e envolvidos em atividades académicas
diversas. A escolha dessa instituicdo se deve ao fato de ela ser uma instituicdo publica de
ensino superior de exceléncia, reconhecida como referéncia nacional em termos da producao

académico-cientifica e da formacao de profissionais®. A UFMG oferece anualmente 80 vagas

> Os alunos eram dos cursos de Licenciatura em Matematica e Licenciatura em Educagio do Campo, da
modalidade Matematica. A UFMG oferece ainda a Licenciatura em Matematica no Curso de Formagao
Intercultural de Educadores Indigenas (FIEI) e a Licenciatura em Matematica a Distancia.
® Disponivel em www.ufmg.br. Acesso em 17/02/2013.
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no periodo diurno para o curso de Matematica (40 para o 1° semestre e 40 para 0 2°
semestre). Os alunos aprovados no vestibular para ocupar essas vagas devem optar, a partir do
terceiro periodo, pela Licenciatura ou pelo Bacharelado. Além dessas, s@o oferecidas 40 vagas
especificas para Licenciatura em Matematica no periodo noturno. A UFMG dispBe ainda, a
cada quatro anos, 35 vagas para a Licenciatura em Educagdo do Campo (LECAMPO) em
Matemaética. Optamos por tomar como sujeitos alunos das diversas modalidades, de diferentes
momentos do curso, envolvidos em diferentes projetos académicos, visando propiciar
discussbes com base nos pontos de vista tanto de alunos recém-ingressos no curso, que,
portanto, realizaram o ENEM recentemente nesse processo seletivo, quanto de alunos que ja

realizaram parte do curso e j& possuem uma visdo de si préprios como docentes.

Segundo Condé (2004), os critérios de racionalidade se constituem “ndo a partir de
esséncias, pontos estaticos e especificos, mas na dindmica das complexas relacbes que
articulamos a partir das semelhancas de familia entre as muitas caracteristicas dos jogos de
linguagem” (p.58). Foi por compartilhar dessa concepgdo que procuramos uma metodologia
gue nos permitisse compreender a significacdo e o funcionamento da linguagem como
produto das relacdes e interacGes, e ndo como algo estatico. Optamos por encontros com 0s
docentes em formagdo como metodologia por acreditar que esses encontros possibilitariam o
acompanhamento das relacbes e interacbes no momento em que essas ocorriam e a
compreensdo da significacdo enquanto fenémeno. Tais encontros, a que nos referiremos como

“oficinas”, tiveram dura¢do de aproximadamente 60 minutos.

Nessas oficinas, reuniam-se grupos de estudantes vinculados a um mesmo projeto ou
a uma mesma disciplina, e eram feitas inicialmente perguntas mais gerais sobre a opinido dos
participantes a respeito do ENEM como uma maneira de iniciar a discussdo para,
posteriormente, partir para as questdes. Nesse momento, eram apresentadas de quatro a seis
questdes de Matematica do ENEM para que o0s sujeitos as lessem e resolvessem
individualmente. Em seguida, propunham-se perguntas relativas a essas questdes com o
objetivo de suscitar uma discussdo entre os licenciandos de forma que eles expressassem
opinides a respeito dessas questdes, das condi¢des que alunos do Ensino Médio teriam para
resolvé-las e mesmo das estratégias que utilizariam para preparar seus alunos (futuros ou
atuais) para enfrenta-las. Para provocar a discussao, eram feitas perguntas mais gerais, tais
como: “O que vocé€s acham das questdoes de Matematica do ENEM?”; “Quais as maiores

dificuldades dos alunos para interpretar e resolver essas questdes?”; “O que vocés acham que
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pode ser feito pelo professor para ajudar seus alunos a obterem melhores resultados nessas
questdes?”. Também eram propostas, durante a sessdo, algumas perguntas mais especificas:
“Que habilidades e competéncias vocé julga necessarias para resolver essa questao?”’; “Voceés
acham que o contexto da questdo a torna mais dificil ou mais facil ou néo interfere na sua
resolugdo? Por qué?”; “Que conhecimentos vocés julgam que podem facilitar a compreensao

e resolucao da questao?”.

Esses encontros foram registrados em audio e video. Todos os entrevistados
assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido como exigido pelo Comité de Etica na
Pesquisa (COEP), que é o drgdo institucional da UFMG, que visa proteger o bem-estar dos
individuos participantes em pesquisas realizadas no ambito da Universidade e resolver

questdes éticas.

As questdes do ENEM foram selecionadas para cada oficina, por contextos, tomando
por base a classificacdo de Passos, Oliveira e Salvi (2011), visto que um traco marcante dessa
avaliacdo ¢ a apresentacdo de “questdes contextualizadas”. A escolha desse critério para a
selecdo das questbes, assim como a formulagcdo das perguntas a serem propostas nos
encontros, levou em consideracdo que o objetivo deste trabalho ndo € apenas compreender as
habilidades e competéncias exigidas pelas questdes, mas também analisar as posi¢des
assumidas pelos sujeitos em relacdo a prova de Matematica do ENEM e as diversas questdes
pedagogicas que sua proposicao, obrigatoriedade e utilizagdo como instrumento de selecdo

para a universidade suscitam.

2.1 SELECAO E AGRUPAMENTO DAS QUESTOES PARA COMPOR AS OFICINAS

Para compor o roteiro das oficinas, inicialmente realizei um levantamento das
questdes de Matematica do ENEM dos anos de 2009, 2010, 2011 e 2012. A escolha pelas
avaliacOes aplicadas a partir de 2009 explica-se pelas mudancgas promovidas em 2009 com o
novo ENEM, entre as quais, a separacdo das questdes por disciplinas. A avaliacdo passou a
ser composta, apds 2009, a cada ano, por 45 questdes de Matematica totalizando um corpus

de 180 questdes. Primeiramente, classifiquei as questdes segundo seus contextos. Na
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execucado desse procedimento, procurei me referenciar nos contextos encontrados por Passos,
Oliveira e Salvi (2011). A classificacdo das questdes de Matematica do ENEM 2009 e 2010
desses autores foi feita segundo o0s seguintes contextos: Arte e cultura; Dados financeiros;
Dados populacionais; Cotidiano escolar; Esportes; Experimentos cientificos; Meio ambiente;
Producdo industrial; Salde; Tecnologia; Transporte; Outras tematicas e Sem

contextualizago.

Esses autores contabilizaram os itens de cada contexto, e essa quantificacdo foi

registrada na tabela que apresentamos abaixo e que consta do artigo a que nos referimos.

Tabela 3: Resumo dos resultados obtidos da andlise desenvolvida em relacio as tematicas
que contextualizam os enunciados das questdes de “Matematica e suas Tecnologias™ do

“Novo ENEM™
Categorias Exemplos de temiticas 2009 2010 2009
e
2010
Arte e cultura Pecas de cerdmica; Musica 3 2 5
Dados financeiros Cotacio do ovo; Comércio de petrdleo 7 1 8
Dados populacionais Desempregados; Favelas 3 4 7
Cotidiano escolar Lousa, Atividade escolar 2 3 5
Esportes Futebol; Academia de gindstica 3 4 7
Experimentos cientificos Resisténcia elétrica l 2 3
Meio ambiente Aquifero Guarani; Biomas 5 4 9
Produgdo industrial Fabricacio de velas; Produgio de 7 7 14
biodiesel
Saude Ciancer; Hepatite C 3 3 6
Tecnologia Satélite de comunicacgio; Telescopio l 4 5
Transporte Trajetos; Engarrafamentos 4 5 9
Outras temaéticas Café; CPF 5 5 10
Sem contextualizagdo Brincadeira com mimeros l 1 2
QUADRO 1. Classificacdo dos contextos das questdes do ENEM de 2009 e 2010

Fonte:’

Procurando reproduzir o mesmo exercicio classificatorio realizado por Passos,
Oliveira e Salvi (2011) e estendé-lo para as questbes de 2011 e 2012, visto que eles ndo
entram em detalhes em relacdo a esse exercicio, procurei definir critérios para associar cada

questdo a um desses contextos. Assim, considerei como do contexto:

e da Arte e cultura, as questdes que apresentam situacfes nas quais a Matematica

aparece envolvida em atividades de desenho, pintura, escultura, arquitetura ou musica.

e dos Dados financeiros, as questdes que apresentam situagdes que envolvem precgo de

" PASSOS, MARINEZ MENEGHELLO; OLIVEIRA, BRUNO KERBER; SALVI, ROSANA FIGUEIREDO.
As Questoes de Matematica e suas Tecnologias do “Novo ENEM”: um olhar com base na Andlise de
Conteudo. Educ. Matem. Pesq., Sdo Paulo, v.13, n.2, pp.313-335, 2011.
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compra ou venda de alguma mercadoria, movimentagéo de dinheiro ou despesas.

dos Dados populacionais, as questdes que apresentam situacdes que se referem aos

habitantes de determinada localidade, no que diz respeito & natalidade, & mortalidade,
a emigracdo e a imigracao.

do Cotidiano escolar, as questdes que apresentam situacdes que envolvem atividades

realizadas na escola ou propostas pela escola.

dos Esportes, as questdes que apresentam situagfes nas quais a Matemética esta
envolvida em alguma atividade relacionada ao exercicio corporal para recreacdo ou
competicao.

dos Experimentos cientificos, as questdes que apresentam situacGes nas quais a

Matematica estd envolvida em estudos e observacbes de ordem pratica na busca do
conhecimento.

do Meio ambiente, as questdes que apresentam situacdes que se referem as acbes do

homem sobre a natureza, os impactos ambientais decorrentes dessas acOes e as
medidas para sua prevencao ou reducao.

da Producdo industrial, as questdes que apresentam situagcbes que envolvem

atividades de manipulacdo e transformacdo de matérias-primas para a producdo de
bens de consumo.

da Salde, as questdes que apresentam situacfes que envolvem preocupagdo com a
protecdo ou o melhoramento da saude da comunidade.

da Tecnologia, as questbes que apresentam situacdes nas quais a Matematica é
utilizada no desenvolvimento de conhecimentos técnicos e cientificos e a aplicacdo
desses conhecimentos no uso de ferramentas.

do Transporte, as questdes que apresentam situagdes que se referem ao movimento de
pessoas ou mercadorias entre locais.

de Outras tematicas, as que apresentam situacGes que nao se encaixem em nenhum

dos contextos descritos acima.

No entanto, ndo julgamos adequado utilizar a categoria definida por esses autores

como “Sem contextualiza¢do”, pois acreditamos que, mesmo que o item ndo envolva situagido

fora da Matematica, ainda assim existe um contexto: “o contexto da proépria Matematica”, que

é regido por regras e maneiras proprias de se proceder. Segundo Condé (2004), as inferéncias

em um calculo matematico sdo regidas por regras e jogos de linguagem proprios a
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Matematica, ja que ela é um produto cultural, emerge em uma forma de vida e, portanto,
“também ¢ entendida como um jogo de linguagem” (p. 52). Com essa perspectiva,
acrescentamos a classificacdo “contexto da propria Matematica” e a ela associamos as

questdes cujo enunciado ndo se referia a contextos de “fora” da Matematica.

Maiores comparagOes de nossa classificagdo com a dos autores nos quais nos
inspiramos ndo sdo viaveis, visto que eles ndo apresentam a classificacdo das questdes por
contexto, mas apenas indicam o nimero de questdes encontradas de cada um dos contextos.
Além disso, nesta pesquisa, contemplamos também as questdes de Matemética do ENEM das
edigdes de 2011 e 2012.

Apresentaremos, a seguir, quatro tabelas que mostram a classificacdo das questfes
das provas de cada um dos quatro anos analisados de acordo com 0s contextos e 0s termos ou

expressoes e informagdes que nos levaram a essa classificagéo.

Quadro 2: Classificacdo das questdes de Matematica do ENEM 2009, Caderno Azul, por

contexto

Questéo Contexto Termos/informagdes tomadas para associa¢do ao contexto
136 Transporte Associacdo Nacional de Empresas e Transportes Urbanos;
passageiros; frota de veiculos;
137 Transporte Mapa; bairro; quadra; dnibus;
138 Dados Populagdo mundial; natalidade; expectativa de vida; pessoas;
populacionais populacéo total; habitantes;
139 Dados Populagdo mundial; natalidade; expectativa de vida; pessoa com 60
populacionais anos; populacéo;
140 Meio ambiente Avrea de preservacio ambiental;
141 Producdo Oleo diesel comercializado; demanda de biodiesel; mistura final;
industrial consumo de biodiesel,
142 Saude Tabagismo; cancer de pulméo; observagdes clinicas; cigarros
consumidos;
143 Dados Populagdo economicamente ativa; crescimento da populacio
populacionais economicamente ativa; nimero de pessoas economicamente ativas;
144 Acrte e cultura Modsica; notas musicais; compasso; unidade musical; trecho musical;
145 Producéo Controle de qualidade; empresa; fabricante de celulares;
Industrial
146 Dados financeiros | Pacotes promocionais; preco da diaria; promocdo; valor da diaria;
taxa média de variacdo; pacote promocional;
147 Outras temaéticas Figuras de um quebra-cabecas;
148 Meio ambiente Emissdo de dioxido de carbono;
149 Arte e cultura Artes; escultura; pintura; arquitetura; anéis de Borromeo;
150 Dados financeiros | RelagBes comerciais; economia mundial; comércio; investimentos
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bilaterais; délares; valores médios dos investimentos;

151 Dados financeiros | Orgamento; cotas iguais; despesas; acerto; despesa total; contribuido;
pagaria; valor; cota calculada; acerto final;

152 Meio ambiente Aquifero Guarani; agua; Companhia de Saneamento Basico do
Estado de Sdo Paulo (SABESP); reservatorio;

153 Arte e cultura Escultura; artista Emanuel Aradjo;

154 Salde Hospital; paciente;

155 Dados financeiros | Vende; cada centavo; desconto; preco do alcool; valor; desconto dado
no preco de cada litro; valor arrecadado por dia; venda do alcool;

156 Outras teméticas | Algarismos que compdem o nimero do Cadastro de Pessoas Fisicas
(CPF);

157 Producéo Empresa; fabrica esferas de aco;

industrial

158 Transporte Companhia de transporte aéreo;

159 Experimentos Experimento; medir; resultado do experimento;

cientificos

160 Producéo Cooperativa; trabalhadores; maquinas; regime de trabalho;

industrial

161 Cotidiano escolar | Gincana escolar; desafio de conhecimentos; alunos; prova objetiva;
pontos; notas;

162 Cotidiano escolar | Escola; alunos;

163 Esportes Férmulal; circuitos; competicdes; Spa-Francorchamps; tracado;
piloto; equipe; pista;

164 Dados financeiros | Extracdo do ouro; valor da area;

165 Esportes Times; torneio de futebol; jogo de abertura; times; grupo; campo;
time visitante;

166 Transporte Rotas aéreas; ligam cidades; mapas; localizagdo; direcdo seguida;
passageiro; seguiu a direcdo; desembarcar; conexdo; embarcou;
origem; destino;

167 Meio ambiente Bioma brasileiro; Amazoénia; Cerrado; Mata Atlantica; Caatinga,;
Pampa; Pantanal;

168 Dados financeiros | Dados da cotacdo mensal do ovo; vendido; atacado; reais; valor;

169 Producéo Construidas canaletas; reforma da canaleta;

industrial

170 Tecnologia Céameras digitais modernas; megapixels; bytes;

171 Dados financeiros | Mega sena; loteria; prémio; valores altos; custava;

172 Dados financeiros | Exportado; tendéncia de crescimento; importac@es; recursos gerados;
preco médio; gastos; ddlares; comércio exterior de petréleo; precgos;
recursos despendidos;

173 Producéo Fébrica; produz; dono da fabrica; modelo; molde; fabricar;

industrial
174 Da propria Circunferéncia; plano cartesiano; projecdo ortogonal; distancia;
Matematica
175 Dados Indicador do cadUnico (IcadUnico); calculo de Indice de Gestdo
populacionais Descentralizada do Bolsa Familia (IGD); taxa de cobertura
qualificada de cadastros (TC); taxa de atualizacdo de cadastros (TA);
numero de cadastros domiciliares validos (NV); nimero de familias
estimadas (NF); nimero de cadastros domiciliares atualizados (NA);

176 Esportes Academia de ginastica; exercicios de musculacdo; programa; séries
de exercicios; aparelhos; aquecimento; caminha; esteira; descansa;

177 Avrte e cultura Construcdo de pecas de artesanato;
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178

Dados financeiros

Parcelas; cheque especial; banco; cartdo de crédito; gerente do banco;
parcelas de desconto; divida; quitacdo imediata; renegociar suas
dividas; emprestar o dinheiro; total emprestado;

179

Meio ambiente

Cisterna; armazenar agua da chuva; captacdo e armazenagem de agua;
Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecuaria (EMBRAPA);
melhorar a qualidade da dgua; recomenda-se; precipitacdo de chuvas;

180

Salde

Médico; medicamento; cancer; componentes; dose administrada;
paciente; efeitos colaterais; dores de cabeca; vomitos; agravamento
dos sintomas da doenga; tratamento;

Quadro 3: Classificacdo das questdes de Matematica do ENEM 2010, Caderno Azul,

por contexto

Questdo Contexto Termos/informacdes tomadas para associacdo ao contexto

136 Cotidiano escolar | Professor; lousa; sala de aula;

137 Tecnologia Telescopio; Telescopio Europeu Extremamente Grande (E-ELT)

138 Producéo Testes de preferéncia por bebedouros de agua; formatos; tamanho;

industrial forma; recipientes;

139 Producéo Fabrica; produz barras de chocolate; formato; volume; comprimento;

industrial espessura;

140 Esportes Classificacdo de um pais; quadro de medalhas; jogos olimpicos;
nimero de medalhas; competicdo; critérios de desempate; medalhas
de prata; medalhas de bronze conquistadas; olimpiadas 2004; décimo
sexto colocado; quadro de medalhas;

141 Dados Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios; regides brasileiras;

populacionais estudantes entrevistados; pesquisa;

142 Saude Crescimento do filho; variacdo da sua altura; alturas do filho;

143 Meio ambiente Ranking de desmatamento; Amazodnia legal; desmatamento médio;

144 Experimentos Resisténcia elétrica; dimensfes do condutor; grupo de cientistas;

cientificos experimentos de eletricidade; verificaram; resistores como fio; estudo
das grandezas que influem na resisténcia elétrica;

145 Dados Dados colhidos; conjunto de seis regides metropolitanas;

populacionais Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioecondmicos
(Dieese); taxa de desemprego; total de pessoas pesquisadas; regido
metropolitana; nimero de desempregados; regiao;

146 Producdo SiderGrgica; produz; objetos macicgos; utilizando ferro; peca;

industrial companhia; formato;

147 Transporte Vias; interligam; cidade A; cidade B; engarrafamento; via indicada;
deslocamento; estrada; deslocar; percorrendo um trajeto; melhor
trajeto;

148 Dados financeiros | Gasto militar dos Estados Unidos; gasto militar no inicio da guerra;

149 Cotidiano escolar | Professora; atividade; alunos;

150 Arte e cultura Telas & molduras; tela; moldura; artista plastica; quadros;

151 Outras tematicas Diarista precisa fazer café para servir vinte pessoas;
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152 Tecnologia Satélite de comunicagdes; cientista;

153 Producéo Empresa; vende tanques; trés tamanhos; medidas; pre¢os; dono de um

industrial posto;

154 Dados financeiros | Empresa; sistema de controle de qualidade; desempenho financeiro
anual; crescimento; lucro; controle de qualidade; desempenho
financeiro;

155 Cotidiano escolar | Escola; diretor da escola;

156 Transporte Regido; curva de nivel; helicéptero; sobrevoa; percurso;

157 Producéo Construir uma manilha; preco da manilha;

industrial

158 Meio ambiente Manejo sustentavel de florestas; técnico em manejo florestal;

159 Saude indice de Massa Corporal (IMC); Reciproco do Indice Ponderal
(RIP); modelo alométrico; altura; massa;

160 Meio ambiente Baldo atmosférico; programa Projeto Hibiscus; medicdo do
comportamento da camada de 0zbnio;

161 Producéo Canteiros de obras; construcdo civil; trabalhadores; medidas;

industrial demarcacBes; marcas;

162 Outras teméticas | Classificados de um jornal;

163 Transporte Deslocar objetos; deslocamento horizontal;

164 Producéo Metallrgica; encomenda; fabricar; grande quantidade; peca; formato;

industrial

165 Producdo Processos industriais; indlstria de ceramica; qualidade do produto

industrial final; economia no processo; peca;

166 Dados Numero de favelas; municipio do Rio de Janeiro;

populacionais

167 Esportes Gols marcados; artilheiros; Copas do Mundo;

168 Outras tematicas Divulgacdo de um jornal no caderno de classificados;

169 Esportes Salto triplo; modalidade de atletismo; atleta; movimentos; alcance;
prova; meta; distdncia alcancada;

170 Outras teméticas | Concurso;

171 Salde Pacientes; hepatite C; tratamento tradicional; curados; cura;
tratamentos inovadores;

172 Producéo Producdo mundial de etanol; bilhGes de litros; biodiesel; producéo

industrial brasileira; producdo dos Estados Unidos; produzirdo;

173 Transporte Mora na cidade A, visitar 5 clientes; diferentes cidades; trajeto
possivel; saird da cidade A; visitando as cidades; deslocamento entre
as cidades; trajeto de menor custo; trajetos;

174 Contexto escolar | Diretor de um colégio; pesquisa; funcionarios do seu colégio;

175 Esportes Desempenho de um time de futebol; campeonato; nimero de gols
marcados; jogos; partidas;

176 Experimentos Disparidade de volume entre os planetas; planeta Mercurio; Marte;

cientificos cabem; Terra; Jupiter;

177 Meio ambiente Problema da poluicdo dos mananciais; jogar dleo utilizado; sistema
de esgoto; contaminar; dgua potavel;

178 Producéo Construido; formato; modelo; volume de madeira utilizado;

industrial confecgdo do objeto;

179 Da propria Brincar com ndmeros; sequéncia; soma dos ndmeros; propriedade;

Matematica prever a soma;
180 Producdo Producdo de ovos da pascoa; recorde de producdo de ovos; empresas
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| industrial

| brasileiras; produgo acumulada;

Quadro 4: Classificacdo das questdes de Matematica do ENEM 2011, Caderno Amarelo,

por contexto

Questédo Contexto Termos/informacdes tomadas para associa¢éo ao contexto

136 Esportes Equipe de corrida; carro;

137 Outras tematicas Medidor de energia elétrica de uma casa;

138 Outras teméticas | Oficina mecénica consertar 0 motor;

139 Meio ambiente Escala de Magnitude de Momento; magnitude dos terremotos;
grandes terremotos da atualidade; movimento da superficie;

140 Outras tematicas Sombrinha usada em paises orientais;

141 Meio ambiente Fumaca expelida por um vulcéo;

142 Producéo Construcéo; formato; medidas;

industrial
143 Transporte Distancia real; cidade A; mapa; distancia entre essas duas cidades;
144 Producéo IndUstria; fabrica brindes; forma; formatos;

industrial
145 Dados Consumo; brasileiros; consumo de café;

populacionais

146 Esportes Atividades; queimar mais calorias; agachamentos;

147 Cotidiano escolar | Atividade; laboratério de matematica; aluno; escola;

148 Meio ambiente Centro meteoroldgico; temperatura do ambiente; tendéncias
climaticas;

149 Outras tematicas Quantidade de alimentos e bebidas para festa;

150 Cotidiano escolar | Estudantes; Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas
(OBMEP);

151 Dados financeiros | Compravam por ddzias; compradas por quilogramas; variacdo dos
precos; época de producdo; custa; preco; reais;

152 Transporte Bairro; cidade; planejado; ruas; quadras; distancias; quildmetros;
linha do metrd subterraneo; atravessara o bairro; regifes da cidade;
distancia ao hospital,

153 Salde Indice de Massa Corporal (IMC); corpuléncia; adiposidade;
individuos musculosos; obesos; Indice de Adiposidade Corporal
(IAC); gordura corporal; quadril; altura; massa corpdrea;

154 Arte e cultura Calcada;

155 Dados Saldo de contratagcBes; mercado formal; setor varejista; vagas;

populacionais trabalhadores; carteira assinada; quantidades de trabalhadores;

156 Dados financeiros | Consumo mensal; consumidores residenciais; baixa renda; reducédo da
tarifa de energia; economia; consumidores; gastou; gasto;

157 Dados financeiros | Investidor; investimento; retorno financeiro; aplicagdo; rendimento;
imposto; pago; poupanga; CDB (Certificado de Deposito Bancario);
rendimento mensal; imposto de renda; aplicacdo mais vantajosa;

158 Transporte Navegante; distancia até a praia; barco; sentido; percorrido; trajetoria;

159 Meio ambiente Centro de uma cidade; regides; rural; comercial; residencial urbano;
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residencial suburbano; temperaturas; ilhas de calor;

160 Transporte Rodovia; acesso a outro municipio;

161 Transporte Passagens; empresa aérea;

162 Dados financeiros | Aplicou certa quantia; agdes; perdeu; total do investimento;
recuperou; montante; aplicagdo; quantia inicial; valor;

163 Meio ambiente Utilizacdo racional da energia elétrica; reducdo do tempo de banho;

164 Meio ambiente Caatinga; Quando ndo chove; busca da 4gua dos acudes;
irregularidade climatica;

165 Dados Domicilios do Brasil; dados; pesquisa; Comité Gestor da Internet

populacionais (CGl); domicilio pesquisado;

166 Salde Campanha de vacinacdo; gripe suina; HLN1; médico infectologista;
Instituto Emilio Ribas; imunizacdo; epidemia; vacina; doenca; posto
de vacinagdo; portadora de doenca cronica;

167 Esportes Jogo; mesa de sinuca; jogador; taco; bolas; cagapa; ganhar o jogo;

168 Meio ambiente Atrair aves; atrair beija-flores; dias quentes; trocar a &gua; calor;
deixé-la doente; manter o bico da ave fechada; impedindo-a de se
alimentar;

169 Salde Informagdes biométricas; peso ideal; escala de obesidade; Indice de
Massa Corporal (IMC); massa; altura; idade; peso; desnutricao; peso
abaixo do normal; peso acima do normal; sobrepeso; obesidade;
obesidade morbida; dados biométricos;

170 Esportes Atletismo; esportes; espirito olimpico; pista de atletismo; raias;
atletas; corredor;

171 Salde Internadas; hospitais; AVC;

172 Dados Enqguete; responderam a enquete;

populacionais

173 Experimentos Cor de uma estrela; temperatura em sua superficie; classificacdo

cientificos espectral; ordem de grandeza de sua luminosidade;

174 Outras tematicas Sorteio em uma empresa para uma vaga de contador;

175 Outras temaéticas Revisar pontos de saida de um ar condicionado;

176 Producéo Agronegdcio; agricultura; pecuéria; producdo; fornecedores de

industrial equipamentos; industrializacdo; comercializacdo; produtos; PIB
brasileiro;

177 Experimentos Resisténcia das vigas; material utilizado;

cientificos

178 Dados financeiros | Investir; determinada quantia; possibilidades de investimento;
rentabilidades liquidas; valor;

179 Producéo IndUstria; fabrica; tipo de produto; vende; produz; custo total; fabricar

industrial uma quantidade; produtos; faturamento; empresa; venda da
quantidade; lucro total; custo; prejuizo;

180 Outras tematicas Dois planos de uma empresa de telefonia;

Quadro 5: Classificacdo das questdes de Matematica do ENEM 2012, Caderno Azul, por

contexto

Questao

Contexto

Termos/informagdes tomadas para associa¢éo ao contexto
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136 Esportes Esporte; alta competicdo; maratonista; corrido; Dean Karnazes;
correr; professor de Educacao Fisica; pista; percurso;

137 Da prépria Losango; unido dos centros; circunferéncias tangentes; raios; vértices

Matematica opostos; perimetro;
138 Transporte Transportar; trajeto; percorrido; transportaram;
139 Dados Enquete; opinar;

populacionais

140 Dados financeiros | Comprar; possibilidades de pagamento; a vista; a prazo; entrada;
prestacdo; compra; aplicar o dinheiro; investimento; rentabilidade;
valores; ponto de vista financeiro; vantajoso financeiramente;

141 Outras tematicas Forro encolhido apés ser lavado;

142 Outras tematicas Instalacdo de ar condicionado;

143 Producéo Resisténcia mecanica; viga de madeira; altura; largura; distancia entre

industrial 0s suportes da viga; resisténcia da viga;

144 Cotidiano escolar | Diretor de uma escola; alunos; terceiro ano;

145 Meio ambiente Bidlogo; altura de cinco arvores;

146 Outras teméticas Um jogo de adivinhacéo;

147 Meio ambiente Consumo de 4gua em residéncias; litros de 4gua consumidos;

148 Dados financeiros | Dono de uma farmécia; evolugdo no total de vendas; reais; maior e
menor venda absolutas;

149 Producdo Loja de embalagens; vender; caixas; formatos;

industrial

150 Esportes Jogar baralho; jogo; atividade; Paciéncia; cartas;

151 Meio ambiente Variagdo da extensdo média de gelo maritimo; recobrar o gelo;
sistema de resfriamento da terra; refletindo quase toda a luz solar;
absorvem a luz solar; reforcam o aquecimento; derretimento crescente
do gelo; aquecimento global;

152 Arte e cultura Exposicao; artes plasticas; estatuas expostas; plataformas;

153 Transporte Motoqueiro; moto; trajeto; percorrendo;

154 Producéo Projeto; construido; alturas; proposta;

industrial

155 Dados Pesquisa; faculdade de estatistica; jovens; resultados da pesquisa;

populacionais

156 Dados financeiros | Vendedor; salario mensal; valor fixo; comissdo; produto vendido;
venda; produtos;

157 Transporte Magquinista de trem; viagem; viajar; primeira viagem; viagens;

158 Producdo Objetos; fabricacéo; fabrica;

industrial

159 Producéo Instalar aquecedores; compra de unidades; tipos de aquecedores;

industrial consome; cobre; modelo; fabricante;

160 Arte e cultura Decorar; fachada de um edificio; arquiteto; projetou; vitrais;

161 Outras teméticas | Jodo decide contratar uma empresa através de ligagdo para o SAC
(Servico de Atendimento ao Consumidor);

162 Dados financeiros | Valores das acdes; empresa; investidores; compraram; venderam;

volume de agdes; capital adquirido; melhor negécio;
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163 Dados Informacdes sobre as reclamagOes diarias recebidas e resolvidas;
populacionais Setor de Atendimento ao Cliente (SAC); nimero de reclamagdes
recebidas; nimero de reclamagdes resolvidas;
164 Saude Bula; dosagem de um remédio; massa corporal; gotas do remédio;
165 Transporte Deslocamento pela piramide; projecdo desse deslocamento; sequir;
166 Dados financeiros | Curvas de oferta e de demanda; produto; vendedores; consumidores;
comercializar; preco do produto; quantidade de oferta; quantidade de
demanda; economistas; preco de equilibrio; mercado; valor;
167 Outras tematicas | Jogos de videogame em shopping centers;
168 Salde Alometria; corpo humano; superficie corporal; massa;
169 Cotidiano escolar | Aluno; notas bimestrais; disciplinas; médias anuais; provas;
Matematica; Portugués; Geografia; Histdria; bimestre; média;
170 Producéo Mercado; chuveiros elétricos; diferentes poténcias; consumos;
industrial resisténcia elétrica; consumo de energia elétrica; poténcia do
aparelho;
171 Meio ambiente Erupc¢do do vulcdo Bulusan; localizac¢do do vulcéo;
172 Experimentos Agéncia Espacial Norte Americana (NASA); asteroide U 55;
cientificos trajetoria; cientistas; observar;
173 Meio ambiente Demanda crescente de economia de &gua; bacias sanitérias
ecoldgicas; economia diaria de agua;
174 Dados financeiros | Receita bruta anual; microempresas; a venda; milhares de reais;
investidor; comprar; empresas; média da receita bruta anual;
175 Salde Laboratdrio; exames; taxa de glicose; hipoglicemia; pré-diabetes;
diabetes melito; hiperglicemia; paciente; médico; tratamento;
176 Producdo Produtor de café; consultoria estatistica; desvio-padrdo das
industrial producdes; Safra dos talhdes; produtor; variancia das producoes;
177 Arte e cultura Sistema de representacdo de cores;
178 Outras tematicas Jogar dados;
179 Dados Comportamento de emprego formal; empregos formais;
populacionais
180 Producéo Ceramica; propriedade da contracdo; processo de cozimento;
industrial contracdo sofrida; uma travessa de argila; forma cibica;
Sintetizamos essas quatro tabelas na tabela a seguir:
Quadro 6: Questdes de Matematica do ENEM dos anos de 2009, 2010, 2011 e
2012 classificadas por seus contextos
Contexto 2009 2010 2011 2012 Total
Avrte e cultura 144; 149; 153; | 150; 154, 152; 160; 177 9
177;
Dados 146; 150; 151; | 148; 154; 151; 156; 157; | 140; 148; 156; | 22
financeiros 155; 164; 168; 162; 178; 162; 166; 174;
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171, 172; 178,

Dados 138; 139; 143; | 141; 145; 166; 145; 155; 165; | 139; 155; 163; | 15
populacionais | 175; 172; 179;
Cotidiano 161; 162; 136; 149; 155; | 147; 150; 144; 169; 10
escolar 174;
Esportes 163; 165; 176; 140; 167; 169; | 136; 146; 167; | 136; 150; 13
175; 170;
Experimentos | 159; 144; 176; 173; 177, 172; 6
cientificos
Meio ambiente | 140; 148; 152; | 143; 158; 160; | 139; 141; 148; | 145; 147; 151; | 21
167; 179; 177; 159; 163; 164; | 171; 173;
168;
Producéo 141; 145; 157; | 138; 139; 146; | 142; 144; 176; | 143; 149; 154; | 29
industrial 160; 169; 173; 153; 157; 161; | 179; 158; 159; 170;
164; 165; 172; 176; 180;
178; 180;
Saude 142; 154, 180; 142; 159; 171, 153; 166; 169; | 164; 168; 175; 13
171,

Tecnologia 170; 137; 152; - - 3
Transporte 136; 137; 158; | 147; 156; 163; | 143; 152; 158; | 138; 153; 157; | 17
166; 173; 160; 161; 165;

Da prépria | 174, 179; - 137, 3

Matemaética
Outras 147; 156; 151; 162; 168; | 137; 138; 140; | 141; 142; 146; | 19
tematicas 170; 149; 174; 175; | 161; 167; 178;

180;

Os contextos que se mostraram mais frequentes (mais de dez questfes) foram: Dados

financeiros; Dados populacionais; Esportes; Meio ambiente; Producdo industrial; Saude e

Transporte. Inicialmente, julgamos que esses deveriam ser 0s contextos contemplados nas

oficinas. Entretanto, optamos por incluir nessa lista o contexto Arte e cultura, considerando o

interesse que esse tema costuma despertar nos adolescentes e jovens que concluem o Ensino

Médio. Além disso, as questBes que classificamos como desse contexto nos pareceram

também serem as que apresentavam maiores diferencas em relacdo ao tipo de questdo que

normalmente compde atividades e avaliacbes de Matematica. Como realizamos apenas sete

oficinas, ndo foi proposto um encontro com as questdes do contexto dos Dados populacionais,

porque avaliamos que o critério, utilizado para essa classificacdo, reuniu nesse conjunto

aquelas questdes cujos dados se referem a populacdo de uma localidade especifica, o que

poderia ndo desencadear 0 mesmo tipo de envolvimento dos respondentes. Foram, portanto,

0S seguintes contextos que orientaram as oficinas que realizamos: Dados financeiros,

Esportes, Meio ambiente, Producgdo industrial, Saude, Transporte, e Arte e cultura.
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Para cada um deles, selecionamos as seis questdes nas quais julgamos que o contexto

se mostrava mais presente e decisivo para a tomada de decisdes para a resolucdo, de forma

que fosse contemplada pelo menos uma questdo de cada um dos quatro anos analisados.

Entretanto, devido ao desenrolar das discussdes, nem todas as questdes propostas foram

discutidas nas oficinas. A tabela abaixo indica as questfes propostas e as discutidas em cada

oficina:

Quadro 7: Questdes propostas e discutidas em cada oficina®

Oficina Tema Questdes propostas Questdes discutidas
1 Esportes 165(2009) 176(2009) 165(2009) 176(2009)
140(2010) 169(2010) 143(2010)
167(2011) 167(2011)
136(2012) 136(2012)
2 Satde 142(2009) 180(2009) 142(2009)
159(2010) 159(2010)
169(2011) 171(2011) 171(2011)
175(2012) 175(2012)
3 Transporte 137(2009) 166(2009) 137(2009) 166(2009)
147(2010) 156(2009) 147(2010)
152(2011) 152(2011)
165(2012) 165(2012)
4 Arte e cultura 149(2009) 149(2009) 153(2009) 149(2009)
150(2010) 150(2010)
154(2011) 154(2011)
152(2012) 152(2012)
5 Dados 168(2009) 168(2009)
financeiros 148(2010) 148(2010)
151(2011) 156(2011) 151(2011) 156(2011)
148(2012) 156(2012) 148(2012) 156(2012)
6 Produgéo 157(2009)160(2009) 157(2009) 160(2009)
industrial 157(2010) 157(2010)
144(2011) 179(2011) 144(2011)
143(2012) 143(2012)
7 Meio ambiente | 169(2009) 158(2010)
158(2010) 159(2011)
139(2011) 159(2011) 145(2012) 151(2012)
145(2012) 151(2012)

8 ~ . . . . ~ . ~
As questdes selecionadas para serem discutidas nas sete oficinas estdo nos anexos desta dissertagao.
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2.2 AS OFICINAS E OS SUJEITOS

Cinco grupo de sujeitos — bolsistas do PROEF; bolsistas do PIBID; alunos da
Licenciatura em Educacdo do Campo (modalidade Matematica); alunos da disciplina
Numeros na Educacao Bésica (Diurno), alunos da disciplina Ntimeros na Educagdo Basica
(Noturno) — compdem o conjunto de participantes desta investigagcdo. Trés grupos realizaram
uma oficina cada um, e dois grupos realizaram duas oficinas. O tema da oficina de cada grupo
por vezes foi sugerido pelo coordenador do grupo, outras vezes foi definido pela

pesquisadora.

Oficina 1: Esportes

A oficina que contemplava questdes do contexto Esportes foi realizada com 13
bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia (PIBID). Os integrantes
desse programa atuavam como estagiarios em escolas publicas da rede estadual de ensino de
Belo Horizonte, supervisionados por professores dessas escolas e participavam de reunides
semanais, onde eram discutidas questdes relacionadas a docéncia e a seus desafios. Esses
sujeitos ja possuiam, portanto, uma experiéncia inicial como docentes e estavam inseridos em
um processo de formacdo de uma concepgdao a respeito da docéncia e de sua propria
identidade nesse processo. Outro ponto importante € que os bolsistas desse programa eram
alunos dos ultimos periodos do curso de Licenciatura em Matematica e ja haviam cursado
muitas de suas disciplinas especificas, o que pode ter influenciado em alguns valores
atribuidos por eles a formas legitimas ou mais corretas de fazer matematica. Nessa oficina,

foram discutidas cinco questdes: 165(2009), 140(2010), 167(2011), 136(2012) e 176(2009).

Oficina 2: Saude

A oficina 2 foi realizada com trés alunos do curso de Licenciatura da UFMG que
cursavam a disciplina “Numeros na Educacdo Bésica”, ministrada pela professora Maria
Cristina Costa Ferreira no segundo semestre de 2012. Essa disciplina € especifica para alunos
da Licenciatura e ¢ ofertada nos ultimos periodos do curso. Portanto essa oficina contou,
assim como a oficina anterior, com alunos que estavam prestes a concluir a graduagao e que ja

haviam realizado estagio e/ou trabalhado em cursinhos pré-vestibulares. As concepgdes desses
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sujeitos sobre o exame, como devem ser seus enunciados, quais as formas legitimas de se
proceder para resolver suas questdes € como eles se viam nesse processo, ora como
professores, ora como alunos, aproximam-se, em varios momentos, das identificadas na
oficina anterior, possivelmente pela trajetoria parecida desses sujeitos. Nessa oficina, foram

resolvidas quatro questdes: 142(2009), 159(2010), 175(2012), e 171(2011).

Oficina 3: Transporte

A oficina Transporte foi realizada logo apds a oficina 2 e contou com 0s mesmos trés
alunos da oficina anterior e mais uma aluna, Raissa, que chegou depois. Raissa também estava
cursando a disciplina “Numeros na Educagdo Basica” do curso de Licenciatura da UFMG e
possuia perfil parecido com o de seus colegas. Nessa oficina, apenas Raissa deu suas
impressoes iniciais sobre as questdes de Matematica do ENEM, dado que os outros trés
alunos j& haviam realizado esse procedimento na oficina anterior. Em seguida, os quatro
universitarios resolveram cinco questdes da oficina: 137(2009), 147(2010), 152(2011),
165(2012) e 166(2009).

Oficina 4: Arte e cultura

A oficina 4: Arte e cultura foi realizada no mesmo dia das duas relatadas
anteriormente, porém contou com outros sujeitos. Os sete participantes dessa, assim como os
participantes das oficinas anteriores, eram alunos do curso de Licenciatura da UFMG e
cursavam a disciplina “Numeros na Matematica Basica”, ministrada pela professora Maria
Cristina Costa Ferreira no segundo semestre de 2012. Assim como o grupo anterior, esse era
composto por universitarios dos Ultimos periodos que ja haviam realizado estigio e/ou
trabalhado em escolas e cursinhos pré-vestibulares. Os sujeitos deram inicialmente suas
impressoes sobre as questdes de Matematica do ENEM e, em seguida, resolveram e

discutiram quatro questdes da oficina: 149(2009), 150(2010), 154(2011), e 152(2012).

Oficina 5: Dados financeiros

A oficina 5 foi realizada com os alunos do curso de Licenciatura em Educa¢do do
Campo, da modalidade Matematica oferecido pela UFMG. Este ¢ um curso que forma

professores para atuarem nas escolas do campo e ¢ realizado em alternancia tempo escola/
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tempo comunidade. Dessa forma, os universitarios nao precisam deixar o campo para estudar.
Os participantes dessa oficina possuiam um perfil diferente do perfil dos participantes das
demais. Os licenciandos desse curso eram moradores de pequenas cidades de Minas Gerais, €
muitos deles ndo haviam tido nenhum contato com as questdes do ENEM antes dessa
oficina’. Diferentemente dos entrevistados nas oficinas anteriores, esses consideraram as
questdes mais dificeis do que aquelas trabalhadas nas escolas. Esse grupo mostrou ter uma
identidade propria de universitarios vindos do campo que desejam se formar como futuros
professores para o campo. Em muitos momentos, eles deixam claro que ndo sentem que essa
avaliagdo se destina a eles. Esta oficina contou com a participagdo de 28 universitarios, e

foram resolvidas todas as seis questoes selecionadas para a oficina.
Oficinas 6 e 7: Producao industrial e Meio ambiente

As oficinas Produc¢ao industrial e Meio ambiente foram realizadas no mesmo dia,
uma apds a outra e com 0 mesmo grupo. Esse grupo era composto por trés universitarios dos
ultimos periodos do curso da Licenciatura em Matematica, que eram também integrantes do
Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos (PROEF), um projeto de extensdo com o
objetivo de alfabetizar jovens e adultos. Esses universitarios ministravam aulas de Matematica
supervisionados por professores da Faculdade de Educagdo. Os universitirios resolveram
cinco questdes da oficina 6: 157(2009), 160(2009), 157(2010), 144(2011) e 143(2012) e
quatro questdes da oficina 7: 158(2010), 159(2011), 145(2012) e 151(2012).

Apresentamos a seguir uma tabela resumindo as informagdes gerais sobre as oficinas

realizadas.
Tabela 8: Informacdes gerais sobre as oficinas
Oficina Tema Questdes resolvidas Grupo Participantes Local
Esportes 165(2009)176(2009) Bolsistas PIBID Taiana; Glaucia | Sala de reunido do
140(2010) Marla; Alice PIBID
167(2011) Vicente; Marina | Matematica FaE —
136(2012) Pablo UFMG
Raul; Junior
Jodo; Rogeério
Bruno; André
Saude 142(2009) Alunos do curso de Alana Sala do projeto
159(2010) Licenciatura em Fabiana visitas ICEX
171(2011) Matematica diurno da | Marcos UFMG

% A nota do ENEM nio foi utilizada como vestibular para a selegio desses alunos.
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175(2012) disciplina “Numeros
na Educagdo Bésica”
Transporte 137(2009) 166(2009) Alunos do curso de Alana Sala do projeto
147(2010) Licenciatura em Fabiana visitas ICEX -
152(2011) Matematica diurno da | Marcos UFMG
165(2012) disciplina “Numeros | Raissa
na Educagdo Basica”
Arte e | 149(2009) Alunos do curso de Walter; Luis Sala do projeto
cultura 150(2010) Licenciatura em Caio; Rafael visitas ICEX -
154(2011) Matematica noturno Naiara; Maria UFMG
152(2012) da disciplina
“Nlmeros na
Educagdo Basica”
Dados 168(2009) Licenciandos em Lucas; Marlene; | Sala de aula da
financeiros 148(2010) Matematica da Rana; Juca; | FaE - UFMG
151(2011) 156(2011) Educacdo do Campo | Frans; Iracy;
148(2012) 156(2012) Marilia;  Elis;
Ketty;  Ariana;
Geisa; Thais;
Lucita; Ronaldo;
Murilo; Janior;
Jaco; Rui;
Valéria; Ilaine;
Luisa; Amanda;
Augusto; Laura;
Afonso; Lucia;
Zaniel; Gabriel;
Produgdo 157(2009) 160(2009) Bolsistas do PROEF | Rafael; Pedro Sala do PROEF
industrial 157(2010) 144(2011) Flavia de Matematica CP
143(2012) — UFMG
Meio 158(2010) Bolsistas do PROEF | Rafael; Pedro Sala PROEF de
ambiente 159(2011) Flavia Matematica CP —
145(2012) 151(2012) UFMG

2.3 PROCEDIMENTOS PARA ANALISE

Realizadas as sete oficinas, assistimos aos videos repetidas vezes para identificar as

interacdes, nas quais 0s participantes tematizavam o papel do contexto na proposicdo das

questBes e as disposicBes e estratégias de resolucdo dos itens. Essas interacGes foram

transcritas e submetidas a analise que apresentamos no préximo capitulo.
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CAPITULO 3

ANALISE - OS PAPEIS DO CONTEXTO

Na analise das interagdes discursivas ocorridas nas oficinas que realizamos para
discussao das questdes de Matematica do ENEM por licenciandos em Matematica, foi
possivel perceber que a contextualizacdo, promovida pelos enunciados de cada item, foi a
caracteristica da prova que mais se destacou nos comentarios e argumentos. Isso serd
reiteradamente pontuado nas interagdes e pode ter sido induzido, talvez, pelo formato das

oficinas, que agrupavam, cada uma delas, questoes sobre uma mesma tematica.

A preocupacdo com os impactos dessa caracteristica sobre a maneira como esses
futuros professores se relacionam com o ENEM ¢ que faz com que nos debrucemos sobre as

interacdes que se remetem a essa caracteristica em nossa analise.

Essa preocupag¢dao com um ensino de Matematica pautado na contextualizagdo nao ¢é
exclusividade do ENEM. Entre os autores que defendem esse tipo de ensino, estdo Tomaz e
David (2008), que afirmam que “o conhecimento disciplinar por si s6 nao favorece a
compreensdo de forma global e abrangente de situagdes da realidade vivida pelo aluno” (p.
14). Elas elegem dois principios basicos para o ensino da Matematica como forma de superar
a fragmentagdo do conhecimento: o da contextualizacdo e o da interdisciplinaridade. Esses
dois principios se fazem presentes, de alguma forma, nas questdes de Matematica do ENEM,

como exemplificaremos nas se¢cdes que compdem este capitulo de analise.

Entendemos a contextualizagdo da Matematica, assim como Tomaz e David (2008),
como ‘“um processo sociocultural que consiste em compreendé-la como todo conhecimento
cotidiano, cientifico ou tecnoldgico, como resultado de uma constru¢do humana, inserida em
um processo historico e social” (p. 19). Remetendo-se a concepcdo expressa nos PCNs,
Tomaz e David afirmam que a interdisciplinaridade pode ser alcangada quando sdo utilizados
conhecimentos de varias disciplinas para “resolver um problema ou compreender um
determinado fendmeno sob diferentes pontos de vista” (p.16), mas acrescentam que um meio,
para se promover a interdisciplinaridade, seria trabalhar com base na adocdo de temas para
“organizar a abordagem dos contetidos disciplinares” (p.20). No entanto, essas autoras nos

alertam que, para que uma iniciativa seja considerada de fato interdisciplinar, ela deve levar o
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aluno a “perceber e sistematizar novos conceitos matematicos a partir da discussdo do tema,
desenvolvimento de um projeto ou resolugdo de uma situacao-problema” (p.21). Isto porque,
dependendo da forma como a matematica ¢ trabalhada nessa perspectiva, pode ser dificil
mobilizar diferentes conhecimentos disciplinares resultando apenas na aplicacao de
conhecimentos matematicos j4 conhecidos na situacdo dada. Nesse caso, elas advertem que

“nao se estd construindo nada de novo” (p.25).

Tendo em vista que estes dois principios — a contextualizagdio e a
interdisciplinaridade — estdo de certa forma inseridos no ENEM e que se quer induzir a
abordagem da Matematica no Ensino Médio a assumi-los, buscamos entender como os
licenciandos percebem esses principios € que tipos de relagdes eles estabelecem com as

questdes de Matematica do exame, considerando tais principios.

Na analise dessas interagdes, vimos os licenciandos identificarem trés papéis para o
contexto nas questdoes de Matematica do ENEM. Dedicaremos uma se¢ao desta analise para

cada um desses papéis.

3.1. A INDUCAO DE UMA NOVA RELACAO COM A MATEMATICA ESCOLAR NO
ENSINO MEDIO

Segundo Santos (2011), o ENEM “ja nasce como um projeto de ambigdo
extremamente dilatada” (p.197). Tendo surgido como uma ferramenta para medir a qualidade
do ensino das escolas publicas, o0 ENEM mostrou-se, desde sua criacdo em 1998, uma
avaliacdo diferenciada, que se prestaria nao s6 a medir a qualidade do ensino de uma forma
geral, como também assumiria o papel de provocar uma mudanga na “cultura” do Ensino
Médio brasileiro, com uma maior preocupagdo em destacar e promover a relevancia social

dos conhecimentos escolares.

Santos (2011) acredita que, desde sua criacdo, essa avaliacdo tenha tido pretensodes de
desencadear mudancas nos curriculos do Ensino Médio, de forma a induzi-los a se
organizarem de modo a preparar os discentes para os desafios que precisariam enfrentar no

mundo:
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O ENEM, entdo, desde sua concepgdo, objetivava ser o instrumento que forjaria
mudangas curriculares significativas no Ensino Médio. Nao de acordo com os
interesses particulares de seus mentores, mas dentro de uma concep¢do de um
mundo em transformacao, que exige do individuo novas habilidades e competéncias
(SANTOS, 2011, p.200).

Com efeito, a medida da qualidade do ensino que o ENEM pretendia aferir estava,
conforme a proposta dessa avaliagdo, associada a elaboragao de um diagnostico individual dos
estudantes que se submetiam ao teste, procurando nao sé aferir em que medida esse sujeito
dominaria os conhecimentos necessarios a vida académica, como também de que maneira ele
operaria com conhecimentos necessarios ao trabalho e a vida de uma forma mais abrangente.
Assim, o que seria demandado do candidato seria diferente do que se vinha cobrando nos
testes escolares tradicionais, em geral voltados para avaliacdo do “dominio de contetdos

tipicamente escolares”.

De fato, essa avaliagdo procura desencadear mudancas na forma de se tratar o
conhecimento. E o que percebemos quando consideramos sua matriz de referéncia, que se
baseia em competéncias e habilidades especificas e ndo em contetidos, ¢ quando analisamos

os relatorios pedagdgicos dessa avaliacao.

Segundo o Relatério Pedagogico de 2007, a defini¢ao de habilidades e competéncias
utilizada na formulagdo do ENEM ¢ baseada nas operagdes formais da teoria de Piaget.
Algumas das competéncias descritas nas operagdes formais dessa teoria e avaliadas pelo
ENEM segundo seu relatério pedagdgico sdo: a capacidade de considerar todas as
possibilidades para resolver um problema; a capacidade de formular hipoteses, combinar
possibilidades e separar variaveis para analisar a influéncia de diferentes fatores; o uso do
raciocicio hipotético-dedutivo, a interpretagdo, a analise, a comparagdo e a argumentacado ¢ a

generalizacdo dessas operagdes a diversos contetidos.

O Enem foi desenvolvido com base nessas concepgdes, ¢ procura avaliar para
certificar competéncias que expressam um saber constituinte, ou seja, as
possibilidades e habilidades cognitivas por meio das quais as pessoas conseguem se
expressar simbolicamente, compreender fendmenos, enfrentar e resolver problemas,
argumentar e elaborar propostas em favor de sua luta por uma sobrevivéncia mais
justa e digna, enfim, sejam pessoas capazes de se expressar de forma cidada na luta
diaria pela sobrevivéncia e superagdo dos desafios que a vida impde a cada um de
nos, cotidianamente (INEP, ENEM: Relatorio Pedagogico 2007, p.40).
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No trecho acima, o relatdrio aponta para novas demandas que se impdem a formagao
escolar no Ensino Médio. Espera-se, nesse caso, que essa formacdo contemple habilidades
intelectuais complexas, mas com uma fun¢ao que ultrapassa o desenvolvimento cognitivo do
estudante e se aplica a uma participagao cidada na sociedade. Tendo em vista essa proposta, o
ENEM apresenta questdes contextualizadas em praticas sociais, que visam incentivar, como
sugerem os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, um ensino que envolva
o desenvolvimento de conhecimentos praticos, que respondam as necessidades da vida
contemporanea, ¢ o desenvolvimento de conhecimentos mais amplos e abstratos, que
correspondam a uma cultura geral e a uma visdo de mundo (BRASIL, MEC, 2000). Assim,
quando se analisam as questdes de Matematica do ENEM de 2009 a 2012, pode-se perceber a
intencdo desse exame de ressaltar a importancia do conhecimento matematico em outros
contextos da vida, visando incentivar um novo modo de tratar esse conhecimento que lhe
confira relevancia, ndo s6 por seu papel na formacdo intelectual do estudante, mas por sua

aplicabilidade na resolugdo de situagdes vivenciadas em contextos ndo escolares.

Os universitarios que participaram das oficinas nas quais se produziu o material
empirico que subsidia nossa analise pareciam, em diversas oportunidades, reconhecer esse
objetivo do ENEM. E o que depreendemos desta interagdo, que ocorreu durante a conversa
inicial da Oficina 5 (Dados financeiros), da qual participavam estudantes da Licenciatura do

Campo:

PESQUISADORA: Bom pessoal, entdo, a primeira coisa que eu queria saber é, mais geral. Assim, o
que que vocés acham das questoes do ENEM, na opinido de vocés, pra quem fez ou pra quem ndo fez
também, mas ja viu as questoes, e o que vocés acham de mais dificil na interpreta¢do e na resolugdo
dessas questoes. Alguém que fez o ENEM por ultimo... Os meninos ali comentaram que fizeram, né? O
que que vocés acharam?

JUNIOR: Bom, é uma prova cansativa demais, tem umas perguntas que talvez, se vocé tiver na sua
casa la, com tempo pra vocé ler, vocé pode resolver, mas la na hora, como o tempo é curto e é muita
coisa pra ler, a gente acaba ndo conseguindo resolver.

PESQUISADORA: Entdo, gente, o que o... Ah, eu esqueci seu nome...
JUNIOR: Jiinior.

PESQUISADORA: O Junior falou é que ele achou mais dificil foi o ... cansativo, né? Quem que
acha que tem mais coisa? Alguma coisa ai que é dificuldade nessa prova além do cansacgo...

IRACY: Eu acho que envolve... as questoes, além de raciocinio, que envolve muito raciocinio né,
igual ele falou la, ja é a ultima parte da avaliacdo é Matemadtica... Todas as questoes de Matematica
envolvem raciocinio e um conhecimento de mundo que vocé tem que ter ali. Eu acho que o
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conhecimento de mundo ta presente no ENEM todo, mas em Matematica ¢ tudo voltado... é grafico, é
situagdo assim mais... concreta. Vocé tem que ter um conhecimento prévio, se nao...

PESQUISADORA: Isso, gente, que a...
IRACY: Iracy.

PESQUISADORA: ...a Iracy falou, gente, vocés acham que esse conhecimento de mundo que td
presente nas questoes de Matematica do ENEM, ele torna essas questoes mais dificil, mais facil ou
ndo mudou nada na dificuldade? O que que vocés acharam? Vocé mesma, Iracy...

IRACY: Eu acho que torna mais dificil.

PESQUISADORA: Vocé acha que torna mais dificil?

IRACY: Porque, eu acho que o seguinte... é: menino que sai do Ensino Médio, hoje ja existe... a
questdo do tratamento da informagdo, né, mas, o Ensino Médio, as vezes, ndo cobra muito essa
questdo do tratamento da informagdo, e a todo momento o tratamento da informagdo estd presente
nas questoes de Matematica do ENEM...

PESQUISADORA: Entdo, vocé acha que a dificuldade ¢ essa diferenga entre o exame...
IRACY: E, essa diferenca entre o exame e, se vocé for analisar, a questdo da Matemadtica da escola

publica, no ENEM, ¢ um dos fatores que diminui um pouco a nota. Eu vejo pelo meu municipio, pela
escola estadual, eu t0 fazendo a andlise do meu municipio, o caso de la.

Segundo Iracy, para resolver as questdes de Matematica dessa avaliacdo, é preciso
“raciocinio”, “conhecimento de mundo” e “conhecimento prévio”. Para ela, esses novos
requisitos sdo demandados na avaliacdo, nas questdes que envolvem “gréafico” e “situacéo
assim mais... concreta”. Iracy atribui a essa avaliagdo uma intengdo de relacionar o
conhecimento matematico com outras situagdes, chamadas por ela de “conhecimento de
mundo”, ecoando, no uso dessa expressdo, uma preocupagdo hoje recorrente nos textos
pedagogicos'®, reiterada nos discursos que citam Koch. Segundo essa autora, ha trés grandes
sistemas de conhecimentos necessarios para o processo de leitura: conhecimento linguistico,
conhecimento de mundo e conhecimento interacional. Para Iracy, essa intencdo ndo é uma
exclusividade do ENEM, mas se insere nas propostas para o Ensino Basico, e, em particular,
para o ensino de Matematica, que se materializam na inser¢do das habilidades de tratamento
da informagao nos curriculos: “menino que sai do Ensino Médio, hoje ja existe... a questdo do

tratamento da informagdo, né?”. No entanto, ela ndo acredita que o Ensino Basico esteja

19 Quando se insere essa expressdo em sites de busca, sdo exibidos textos inspirados em Koch, como PINTO
(2012), STANKE (2007), BARBOSA-DOIRON (2010), entre outros.
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efetivamente contribuindo para que os alunos satisfacam as exigéncias que esse exame Ihes
interpde; mesmo que contemple os novos conteddos que foram inseridos nas propostas
curriculares, “0 Ensino Médio, as vezes, ndo cobra muito essa questdo do tratamento da
informacéo, e a todo momento o tratamento da informacgdo estd presente nas questbes de
Matematica do ENEM”.

Além da introducdo de conteudos de certa forma mais Uteis ou atuais nas questoes de
Matematica do ENEM , os licenciandos também identificam (mesmo que nem sempre
aprovem), como reflexo da intencdo de mobilizar (e promover uma ampliacdo do) o
conhecimento de mundo dos estudantes, a disposicdo de elaborar questdes com abordagens

interdisciplinares.

Apresento, a seguir, um fragmento da interacdo ocorrida durante a discussdo da
questdo 151 do ano de 2012, proposta aos sujeitos na oficina 7, que reunia questdes sobre
Meio ambiente e da qual participavam licenciandos bolsistas do PROEF. Nessa discusséo,
Flavia identifica o envolvimento de outra disciplina escolar na questdo além da Matematica,

como acontece em Varias outras cenas'’.

QUESTAO 151 nnwnm

O grafico mostra a vanac8o da extensdo média de
gelo maritmo, em mihdes de quidmetros quadrados,
comparando dados dos anos 1995, 1998, 2000, 2005 e 2007.
Os dados correspondem aos meses de junho a setembro.
O Artico comega a recobrar o gelo quando termina o
verao, em meados de setembro. O gelo do mar atua
como o sistema de resfriamento da Terra, refletindo quase
toda a luz solar de volta ao espaco. Aguas de oceanos
escuros, por sua vez, absorvem a luz solar e reforgam
o aquecimento do Artico, ocasionando derretimento
crescente do gelo.

10 envolvimento da Biologia foi explicitamente identificado pelos participantes na questio 175, de 2012; da
Historia na questao 148, de 2010; da Fisica na questdo 143, de 2012; da Geografia nas questdes 166, de 2009 e
na questdo 151, de 2012; além disso, houve muitas mengdes a exigéncia do dominio de habilidades de leitura.
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Figura 1. Questdo 151 da prova de Matematica e suas Tecnologias, Caderno Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2012, p.22.

PESQUISADORA: Entdo a questdo cento e cinquenta e um, o que Vocés precisaram pra
resolver ela?

PEDRO: Interpretacdo de grdficos e interpretagdo de textos...

PESQUISADORA: A4 Flavia falou ai da “extensdo”, o que vocé pensou? Por que... qual que
foi a confusdo ai com a “extensdo”?

FLAVIA: E porque eu néo... eu nio associei a extensdo média do gelo a..., de imediato, ao
comprimento. Depois de ler duas vezes, é que eu associei ao comprimento. Tava meio vaga, eu
achei essa questdo um pouco confusa o enunciado, porque primeiro ela conta da extensdo,
depois ela te conta uma historia, ai vocé tem que interpretar, ai eu acho que perde o sentido da
Matematica, eu acho que essa questdo caberia mais na Geografia, ndo na Matematica, porque
a Matematica aqui 5o ta sendo analisar o grdfico, porque, depois que vocé interpreta isso aqui,
ja sai de graga, ndo tem que fazer conta nenhuma ndo...

Outras vezes, a identificacdo da relacdo com outra disciplina ndo ¢ exatamente pela
tematica abordada, mas pelo jargdo utilizado ou por alguma representacao ou tarefa que os
participantes identificam mais com as praticas escolares de outras disciplinas do que com as
praticas das aulas de Matematica. A discussdo da questdo 145, de 2012 traz um exemplo

disso.
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QU ESTED 1 45 e

Um bidlogo mediu a altura de cinco arvores distintas
e representou-as em uma mesma malha quadriculada,
utilizando escalas diferentes, conforme indicagdes na
figura a seguir.
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Figura 2. Questdo 145 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2012, p.21.

PESQUISADORA: E o que vocés acham que precisou ai de Matematica?
RAFAEL: Conhecimento de escala.

FLAVIA: Conhecimento de escala...

RAFAEL: Conhecimento de escala née, porque...

FLAVIA: Ndo é s6 Matemdtica, usa a Geografia também né, os mapas... conhecimento de escala eu
acho que usa muita coisa...

PESQUISADORA: FE essa notagdo: um, dois pontos, cem?

RAFAEL: Envolve nisso né, que a... sdo as notagoes de escala, existem varias delas, essa é uma
delas... pode-se pensar também em proporg¢ado, porque é.: um, dois pontos, cem, que é um dividido por
cem, que ¢ a mesma coisa que um sobre cem, ai vocé tem uma regra de trés.

PESQUISADORA: Se pensasse assim daria certo?

RAFAEL: Sim.

PESQUISADORA: So que ele ia ter que trabalhar com as fragoes né...

(siléncio)

PESQUISADORA: Bom gente, e esse contexto? E ter o desenho, vocés acham que facilita? Ou ndo
faz diferen¢a tambem?

RAFAEL: Mais facil de imaginar né, mais facil de imaginar, a questdo ta bem elaborada essa.

52




FLAVIA: Eu achei legal foi colocar os tamanhos diferentes e a escala. Porque a pessoa que talvez
ndo tivesse nogdo, ela ia de cara ja eliminar as menorzinhas do desenho né, eu acho que o desenho foi
bem-pensado por esse ponto porque, se vocé for reparando no desenho... duas iguais, duas iguais,
entdo se a pessoa, se ela fosse tentar por um lado esperto, ela tentaria a do meio porque essas aqui
sdo iguais. E talvez se ela tentasse burlar, sei ld, alguma coisa do tipo, ela marcaria, ou um, ou a dois,
porque as pequenas tdo pra la...

PESQUISADORA: Hum...
FLAVIA: Rolou uma pegadinha ai também...

PESQUISADORA: /guais no mapa, ndo necessariamente sao iguais...

’

Ao afirmar que “Ndo é so Matematica, usa a Geografia também né, os mapas...”,
Flavia chama atencao para a interdisciplinaridade presente nessa questdo, que envolve nao
apenas praticas tipicas das atividades escolares de matematica, como também praticas que
eles consideram mais proprias a atividades do campo da cartografia, que se insere na escola
nas aulas de Geografia. Flavia identifica a demanda por outras competéncias além da
Matematica: “Ndo é so Matemdtica, usa a Geografia também né, os mapas... conhecimento
de escala, eu acho que usa muita coisa...”. A referéncia a conhecimentos, para além do que ¢
proposto nas aulas de Matematica, também ¢ feita por Rafael quando se refere a diversidade
de notagdes para as escalas: “Envolve nisso né, que a... sao as notagoes de escala, existem
varias delas, essa é uma delas”. Os participantes das cenas que reproduzimos reiteram assim
uma compreensdo de que haveria uma inten¢do nessa avaliagcdo de relacionar os contetidos
matematicos a outros contextos — ndo escolares ou de outras disciplinas escolares. Mas
também quase sempre eles sugerem que a resolugdo de questdes contextualizadas demanda do
aluno um novo proceder que se baseia em ‘“conhecimento prévio”, em ‘“conhecimento de
mundo”. Para o enfrentamento dessa demanda, esses professores em formacdo consideram
necessario que a escola basica adote uma nova maneira de tratar o conhecimento matematico,
a partir da qual os estudantes pudessem se servir desse “conhecimento de mundo” para

compreender e solucionar situacdes de outros contextos.

Cabe aqui, entretanto, uma reflexdo. Como acreditam os participantes deste estudo, a
apresentacdo de questdes contextualizadas no ENEM tem sido defendida e implementada,
buscando ser uma forma de se tentar relacionar a Matematica Escolar a “realidade” do aluno.

No entanto, a concepcao de “realidade” ndo deve ser compreendida “de forma tranquila como
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algo que preexista fora do dominio da linguagem e que possua uma esséncia” (DUARTE,
2009, p.20). Ela afirma que “a concep¢do de realidade, assim como quaisquer outras
expressoes, foi constituida e constitui-se mediante lutas por imposi¢des de significados, que
nao estdo dados de uma vez por todas” (idem). A ideia que se faz dessa “realidade” ¢
importante, portanto, para compreender de que modo ela esta presente no espaco escolar e nos
instrumentos que o compoem, entre eles, as avaliacdes escolares e as avaliagdes sistémicas,
como, por exemplo, o ENEM. Para demarcar sua suspeita em relagdo a naturaliza¢do de uma
ideia de realidade, Duarte opta por grafar o termo “realidade” sempre entre aspas, destacando
e sempre recordando ao leitor a problematica que envolve esse termo. Também nesta
dissertacdo, em que analisamos os papéis atribuidos ao contexto nas questdes do ENEM,
talvez seja prudente adotar o mesmo cuidado, como uma adverténcia de que, quando falamos

em “realidade”, estamos nos referindo a “ideia que se faz da realidade.” (VEIGA-NETO,

1996, p.17).

Claudia Glavam Duarte ¢ uma das autoras do livro Etnomatematica em movimento
(KNIINIK et al, 2012), no qual sdo analisados alguns enunciados™ presentes no discurso da
Educacdo Matematica e considerados “verdades” inquestionaveis. Para as autoras, “uma das
‘verdades’ recorrentes sobre o ensinar ¢ o aprender Matematica esta relacionada com a
importancia de trazer a realidade do aluno para as aulas de Matemética” (KNIJNIK et al,
p.63). Para mostrar a recorréncia desse enunciado, segundo o qual ¢ necessario que a escola
estabelecga relacdes entre a Matematica Escolar e a vida real, as autoras analisam os anais dos
Encontros Nacionais de Educagdo Matematica de 2001, 2004 e 2007 e dos Congressos
Brasileiros de Etnomatematica de 2000, 2004 e 2008, apontando como tal enunciado “circula
e atravessa diferentes perspectivas tedricas que t€ém embasado a pesquisa e a docéncia no
ambito da Educacdo Matematica” (p.63). Adotando a perspectiva foucaultiana, as autoras
atribuem a forca desse enunciado aos seus entrelagamentos com outros enunciados do campo

educacional. Para as autoras,

o enunciado que diz da importancia de trazer a “realidade” do aluno para as aulas de
Matematica se entrelaca com dois outros que circulam no campo mais amplo: 1. A
educagdo deve contribuir para transformar socialmente o mundo; e 2. E preciso dar
significado aos conteudos matematicos para suscitar o interesse dos alunos por
aprender. (KNIJNIK, 2012, p. 66)

12 A autora refere-se a enunciados no sentido que lhe atribui Foucault.
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Na participagdo dos licenciandos nas oficinas que realizamos, identificamos dois
argumentos que os sujeitos parecem acolher e mobilizar quando procuram justificar a
“contextualiza¢dao” das questdes de Matematica do ENEM: o contexto motivaria o aluno a
querer resolver as questoes; € o contexto conferiria significado as questdes. De certa forma,
esses dois argumentos se relacionam ao enunciado 2 indicado por Knijnik et al, segundo o
qual trazer a “realidade” do aluno atende a uma demanda para “dar significado aos contetdos
matematicos” o que, consequentemente, levaria a “suscitar o interesse dos alunos por
aprender”. O enunciado 1, apontado pelas autoras, no entanto, segundo o qual “a educagao
deve contribuir para transformar socialmente o mundo”, apesar de estar de acordo com a
proposta dos documentos curriculares e com a do ENEM, que reiteram a responsabilidade da
escola em promover um ensino que possibilite “o exercicio da cidadania, a competéncia de
analisar um problema e tomar as decisoes necessarias a sua resolu¢ao” (p.84), nao se mostrou

tdo presente nas interagdes que compdem o material empirico desta pesquisa.

Isso ndo ¢ exatamente surpreendente, considerando-se que o que deflagrava as
interacdes eram conversas sobre questdes de um exame, e, portanto, o que circulava com
maior intensidade eram reflexdes e argumentos relacionados as possibilidades e as
dificuldades para o candidato obter sucesso. Assim, as preocupagdes com a significagdo ficam
mesmo mais em pauta do que as responsabilidades da escola e de seu aparato na

transformag¢ao do mundo.

Vejamos, pois, algumas interagdes em que circulam os argumentos que acima

identificamos.

3.1.1 “O contexto motiva o aluno a querer resolver as questoes”

Apresento, a seguir, duas interacdes nas quais os participantes demonstram acreditar
que o envolvimento com o contexto torna as questdes mais interessantes, despertando neles
interesse € motivagdo para resolvé-las. O primeiro fragmento foi extraido da conversa inicial

da oficina 3, que reunia questdes sobre Transporte e que foi realizada com Raissa, licencianda
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em Matematica do curso diurno.

PESQUISADORA: Vocé consegue explicar por que que vocé acha que seria mais facil?

RAISSA: Eu acho que talvez porque o objetivo do ENEM é... é mais ou menos trabalhar o... como é
que ta o Ensino Médio no Brasil inteiro. Entdo ele, querendo ou ndo, ele nivela por baixo o ensino. A
prova do ENEM, ela ndo foi elaborada pra um vestibular em si, ela foi elaborada pra... pra ver como
é que os alunos do Ensino Médio estdo no Brasil inteiro. Entdo, tipo assim, ela ndo seria uma... eu
acho que a diferenga dela pras provas antigas da UFMG sdo assim, o objetivo mesmo, o objetivo do
vestibular era eliminar candidatos mesmo, era o vestibular. Agora o ENEM ndo, eu acho que ele
serve... ele tem varios objetivos, agora que as escolas tdo pegando ele pra ser uma primeira etapa,
mas esse ndo era o primeiro objetivo dele.

PESQUISADORA: Mas, em termos de matemadtica, vocé acha que por que ela seria uma prova mais
facil?

RAISSA: Porque ela nivela por baixo.
PESQUISADORA: Mas assim, vocé acha que ela cobra menos coisas? Menos conteudo?

RAISSA: Nao assim que ela cobra menos coisas, eu acho que ela cobra o bdsico de mais coisa, assim
cobra um pouco mais basico de tudo.

PESQUISADORA: FE essa... e o contexto nessas questoes do ENEM, vocé acha que ele prejudica?
Deixa mais dificil? Deixa mais facil? Cansativa, vocé ja tinha mencionado, né!?

RAISSA: Talvez o contexto até ajude, porque talvez em uma questio o aluno ndo sabe nada, mas a
outra ele ja entende o que ta falando no contexto, ai ele ja pega pro lado pessoal dele: “Ah! Eu ja vi
isso acontecer e ai... eu ja entendo isso um pouco mais”. Ai, ele ja até se interessa um pouco mais
pela questdo invés de so dar um chute, porque a prova do ENEM é muito grande né, pra pegar e
comegar marcar tudo “D”, “D”, “D” pro aluno é simples. Entdo, talvez ele ver uma coisa que ele
conhega... por exemplo, se ele sabe mais de Geografia, ele chega na prova de Matemdtica, ele vé um
mapa, ele ja vai achar bom, ele ja ndo vai assustar tanto né?

Raissa ressalta a caracteristica desse exame: apresentar sempre questdes
contextualizadas. Para ela, a presenga de contextos que envolvam conhecimentos que sejam
mais familiares pode fazer com que os alunos se interessem mais pela questao e se disponham
a responder em vez de arriscar uma resposta aleatoriamente. Assim, Raissa aventa a
possibilidade de que a presenca de elementos de outros contextos em questdes de Matematica
possa levar o aluno a tratar o conhecimento matematico de outra forma, como algo mais
proximo dele, porque € relevante para outras areas de sua vida, o que o induziria, inclusive, a
sentir-se mais motivado para resolver a questdo, minimizando uma eventual resisténcia que

possa ter em relacdo a Matematica: “Entdo, talvez ele ver uma coisa que ele conhega... por
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exemplo, se ele sabe mais de Geografia, ele chega na prova de Matemdtica, ele vé um mapa,

ele ja vai achar bom, ele ja ndo vai assustar tanto née?”.

As interagdes ocorridas na discussdo da questdo 148 do ano de 2010, proposta na
oficina 5, em que se apresentavam problemas sobre Dados financeiros e da qual participaram
estudantes da Licenciatura do Campo, também apontam para uma visdo do contexto como um

motivador para resolver as questoes.

Questao 148

O grafico a seguir apresenta o gasto militar dos Estados
Unidos, no periodo de 1988 a 2006.
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Figura 3. Questdo 148 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2010, p.23.

PESQUISADORA: Entdo, gente, agora eu vou pra aquela segunda pergunta que eu sempre fago. O
contexto ai, é, ele ajudou? Esse contexto de ser uma guerra, de ser o grdfico ai dos gastos, de ter uma
historia, ele ajuda a fazer a questdo? Ou vocés acham que seria mais facil so dar o grafico e pedir
pra localizar o valor sem ter essa historia? Ou vocés acham que ndo tinha como fazer essa questdo
sem ter o contexto? O que que vocés acham do contexto?

MURILQO: O contexto, o seguinte, é menos cansa... eu acho que ajuda a ser menos cansativo, vocé
vai descobrir como que os Estados Unidos fez, ai ja passa a ser assim, descobrir uma historia, um
acontecimento, mistura a matemadtica, mistura os calculos com o interesse de descobrir... né, e isso ai
se torna fixo na minha ideia de saber que, no dia a dia la... tipo... mais um conhecimento gerais em
cima da Matematica.

RONALDO: Historia né, essa é de Historia...
ZANIEL: Duas matérias distintas... em uma atividade so...

JUNIOR: Tenta colocar a histéria também em cima da pergunta né?
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AUGUSTO: 4 questdo se torna um conhecimento multidisciplinar, além de trabalhar a Matematica,
vai trabalhar a Historia, né?

PESQUISADORA: Todo mundo concorda? Tem alguém que acha que ndo?

IRACY: Esse contexto ai, eu acho que o contexto é importante, igual no caso desse grdfico ai, como
fala aqui o, no quadradinho do inicio da reta inclina... eu acho que, entdo a leitura do grdfico, o
contexto, ¢, nesse caso aqui, ele ajudou... la em cima ta “em milhdo de dolares”, entdo houve uma
informag¢do maior, a... a questdo da informagdo presente, nesse caso aqui o contexto tava bem basico
né...

PESQUISADORA: Ndo deu aquela confusdo que a questdao dos ovos, dos ovos causou né...
IRACY: Nao, nao deu...

AUGUSTO: Vocé... vé a informagdo através da imagem, vé a imagem, prende a atengdo, faz com que
vocé se concentre mais pra solucionar... mais uma vez que vocé vé a imagem, vocé vai querer saber de
curiosidade, vai prender sua atengdo.

()

AUGUSTO: Um assunto de conhecimento de todo mundo né, um assunto popular, um assunto, é...
atual...

PESQUISADORA: Hum... seria diferente, por exemplo, colocar uma guerra antiga, que ninguém se
lembra...

RONALDO: O interessante é que... o interessante é que, no grdfico, ele fala sobre varias guerras,
entdo, pra quem tentou decifrar, td ld, guerra do... do... atentado onze de setembro... a guerra do
Golfo... e saber o tanto que foi gasto... quanto que os Estados Unidos gastou em cada guerra dessa
ai... e vocé vai gravando colocando na cabe¢a a quantidade de gastos...além da questdo em si, da
resolugdo, vocé pode observar o contexto dos gastos aqui nessas guerras...

Durante essa discussdo, Murilo comenta a interdisciplinaridade presente no
enunciado da questdo que envolve a disciplina Matematica, mas também Historia. Ele destaca
a atratividade que a curiosidade de “descobrir uma historia, um acontecimento” pode exercer
sobre o aluno, que se disporia a envolver-se com a questdo, ainda que fosse para “saber que,
no dia a dia ld...”; ou seja, o aluno seria atraido pela tematica, “... mais um conhecimento
gerais em cima da Matemdtica”. Esse comentéario parece sugerir que o contexto pode
promover um maior envolvimento com a questdo, ja que o assunto ¢ interessante. Augusto
compartilha dessa opinido e aponta os recursos de apresentacdo do contexto como parte dessa
estratégia de atrair o interesse do resolvedor: “vé a imagem, prende a atengdo, faz com que
vocé se concentre mais pra solucionar... mais uma vez que vocé vé a imagem, vocé vai querer
saber de curiosidade, vai prender sua atengdo.” Ele ainda afirma que o fato de o assunto

contemplado no problema ser algo do conhecimento geral, “Um assunto de conhecimento de
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todo mundo, né, um assunto popular, um assunto, é... atual...” pode também ter influéncia
positiva sobre a disposicao do aluno para enfrentar o problema. Com esses comentarios, 0s
entrevistados parecem identificar, no formato da avaliacdo, a intengdo de conferir maior
relevancia e interesse ao conhecimento matematico, atrelando-o a outros conhecimentos “do
dia a dia”. E o que Ronaldo, que ¢ licenciado em Historia e, na ocasido, cursava a
Licenciatura do Campo em Matematica, argumenta, ao sugerir que a informagdo sobre os
gastos dos Estados Unidos em conflitos, que tiveram ou ainda tinham grande espago na midia,
veicularia uma informagao adicional sobre um tema de interesse, o que poderia contribuir
para o envolvimento do resolvedor e, eventualmente, para o seu sucesso na resolucio: “O
interessante é que, no grdfico, ele fala sobre varias guerras, entdo, pra quem tentou decifrar,
ta la guerra do... do... atentado onze de setembro... a guerra do Golfo... e saber o tanto que
foi gasto... quanto que os Estados Unidos gastou em cada guerra dessa ai... e vocé vai
gravando, colocando na cabeg¢a a quantidade de gastos... além da questdo em si, da
resolugcdo, vocé pode observar o contexto dos gastos aqui nessas guerras...” A discussao
dessa questdo ilustra o que Raissa havia comentado na discussdo inicial da oficina que
contemplava questdes cujo tema era Transporte, sobre a possibilidade de o contexto ajudar o
aluno no sentido de propiciar a ele um maior envolvimento com a questdo a partir da

apresentacao de situagdes do conhecimento do aluno, que podem despertar seu interesse.

A concepg¢do de que temas atuais e relacionados a outras areas podem ser
motivadores € compartilhada também por Kleiman e Moraes (1999) que, ao escreverem
orientagdes para professores a respeito do desenvolvimento de projetos interdisciplinares,
sugerem que as propostas devem ser iniciadas com base em temas da atualidade “que sdo
matéria das noticias e reportagens nas revistas semanais de informagdo, porque elas
retomariam aqueles assuntos de interesse publico que, em principio, seriam 0s que preocupam
a sociedade, o publico a quem se dirigem” (p.17). A proposta do ENEM de apresentar as
questdes sempre com um texto introdutério, veiculando informacdes que fazem referéncia ao
mundo atual, como forma de se atrelar o conhecimento matematico a outras areas do

conhecimento, se aproxima, pois, do que propdem Kleiman e Moraes (1999). Para elas,

uma proposta de trabalho escolar que se situe além das preocupagdes alienantes e
individualistas do curriculo tradicional e que articule as diferentes areas do
conhecimento pressupde uma capacidade comum — a leitura -, valor, pré-requisito e,
ao mesmo tempo, objetivo do trabalho na escola (KLEIMAN e MORAES, 1999,

p.15).

Voltaremos a discutir, na se¢do 2 deste Capitulo, a importancia da leitura nas diversas
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disciplinas escolares e como o ENEM procura refor¢ar, nas questdes de Matematica, as
habilidades especificas que a leitura de géneros textuais proprios da Matematica Escolar

demanda.

Por ora, queremos apontar como a literatura em Educacdo Matematica, de uma
maneira geral, recomenda que as tarefas matematicas da escola sejam propostas inseridas em
situagdes que envolvam temas atuais e variados. Tomaz e David (2008), por exemplo,
baseando-se se em Boaler (2002), reiteram a importancia de proporcionar aos alunos o
envolvimento com praticas matematicas mais abertas e diversificadas, que os encorajem a
desenvolver suas proprias ideias de modo a estabelecerem “um relacionamento mais
produtivo com a Matematica” (p.125). Para as autoras, a aptidao para usar a Matematica em
situagoes diferentes ndo esta relacionada somente ao fato de os alunos terem compreendido os
métodos matematicos que lhes sdo apresentados, mas também a percep¢do de que as praticas

nas quais eles se envolvem nas aulas de Matematica se inserem em diferentes situagdes.

3.1.2 “O contexto confere significado as questdes”

Se varios comentarios sugerem que os contextos podem despertar o interesse dos
participantes para se disporem a resolver as questdes, outros comentarios, por sua vez,
apontam para a possibilidade de, ao longo da resolugdo da questdo, os contextos propostos
contribuirem no sentido de que os alunos “confiram significado” a Matematica ali presente,
reiterando, com isso sua importancia ou a importancia de seu estudo e do dominio de
habilidades a ela relacionadas. A atribuicdo de valor ao contexto, por sua capacidade de
“conferir significado” a Matematica, propde uma concep¢ao semantica de significado, ligada
a um paradigma de linguagem como representagdo, proxima ao que a filosofia da linguagem
chama de “teoria da figuracdo proposicional”, segundo a qual a funcdo essencial da
linguagem é “a de ‘representar’ ou ‘descrever’ o mundo como um quadro” (CONDE, 1998, p.
51 e 52). Essa preocupacdo de “conferir significado” carrega também uma critica a
abordagem escolar da Matematica, que, privilegiando a dimensdo sintatica da linguagem
matematica, resume a atividade matematica dos alunos na escola a manipulacio de formulas e

a execugao de calculos.
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Em diversas interagdes, observamos que os sujeitos admitem que, apesar de o
contexto, eventualmente, ndo motivar de imediato o aluno a resolver o item, ele teria, por
causa desse contexto, oportunidades de conferir aos procedimentos ou aos conceitos
matematicos ali mobilizados uma certa “concretude”, uma ‘“relagdo com o mundo”. O
licenciando Rafael, que atuava na Educagdo de Jovens e Adultos, ao comentar a questdo 159
do ano de 2011, durante a oficina 7, cuja tematica era Meio ambiente, assim se pronuncia
sobre a importancia do contexto: “A historia... na questdo de Matemadtica... obvio, toda
questdo de Matematica tem uma historia, sendo viraria so conta, ndo faz sentido, tem que ter
um problema.”. Rafael acha importante que a questdo de Matemadtica ndo se resuma a
“contas”. Ao demandar uma abordagem da Matematica ndo restrita 3 dimensdo sintatica,
apontando a sua inser¢cdo no contexto de um problema como um recurso para que as
operagdes “fagam sentido”, o comentario de Rafael se aproxima da concepgao de ensino
proposta nas Orientagdes Curriculares, segundo a qual o Ensino Médio deve tornar os alunos
capazes de “usar a Matematica para resolver problemas praticos do quotidiano” (BRASIL,
2006, p.69). Parece-nos, porém, que Rafael estd menos preocupado com a utilidade da
matematica ou com sua aplicabilidade a resolugdo de problemas do que com os recursos para
promover a aprendizagem dos conceitos ou dos procedimentos matematicos pelos alunos.
Com efeito, seu comentario sugere que o valor que ele atribui a contextualizacdo da questdo
se relaciona aquilo que o contexto aporta em termos de significado para as operagdes

matematicas envolvidas. Para Rafael, “so conta ndo faz sentido”.

O enunciado sobre a importancia do contexto para ‘“conferir significado” a
Matematica Escolar ¢ muito recorrente nos discursos sobre Educacdo Matematica, como
mostram Knijnik et al (2012) quando analisam os anais dos Encontros Nacionais de Educagao
Matematica e dos Congressos Brasileiros de Etnomatematica. As autoras analisaram um
grande nimero de trabalhos que se referem a “falta de significado” com que os conceitos
matematicos sdo apresentados como um dos desafios para a Educagdo Matematica. A anélise
que empreendem, entretanto, que se apoia nas teorizagcdes foucaultianas e na obra de
maturidade de Wittgenstein, chama a atengdo para o perigo de se “pensar que os jogos que
conformam a Matematica Escolar seriam vazios de significado” (KNIJNIK et al., 2012, p.
69). As autoras advertem que, mesmo que ndo esteja inserido num contexto extramatematico,
um problema de matematica sempre possui significado, que se estabelece na gramatica

propria dos jogos de linguagem da Matemadtica Escolar.
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Com base nos ensinamentos de Wittgenstein, entendemos que ndo ha
esvaziamento/saturacdo de significados: tratar-se-ia de diferentes jogos de
linguagem, pertencentes a formas de vida especificas, que guardariam entre si
somente “semelhancas de familia”. Assim, uma vez que, como nos ensinou
Wittgenstein, todos os jogos de linguagem possuem significado dentro da forma de
vida que os abriga, podemos concluir que fica inviabilizada a ideia da inexisténcia
de significados nos jogos de linguagem que conformam a Matematica Escolar
(KNIJNIK et al., 2012, p.70).

Contudo, nas interacdes em que flagramos referéncias a possibilidade de o contexto
aportar significado a matematica, tais referéncias estavam mesmo relacionadas a perspectiva
semantica desse significado, estabelecida na relacdo do ente matematico com algum elemento
ou fato de uma “realidade” para além da Matematica (escolar). E o que encontramos nos
comentarios produzidos na interagdo desencadeada pela resolucao da questao 171 do ano de
2011, discutida na oficina 2, em que o contexto era “Saude” e da qual participavam alunos da

Licenciatura do curso diurno.

QUESTAO 171 ssccccesccRBOe

Nos ultimos cinco anos, 32 mil mulheres de 20 a 24
anos foram internadas nos hospitais do SUS por causa
de AVC. Entre os homens da mesma faixa etaria, houve
28 mil internacdes pelo mesmo motivo.

Epoca. 26 abr. 2010 (adaptado).

Suponha que, nos proximos cinco anos, haja um
acréscimo de 8 mil internagées de mulheres e que o
acréscimo de internacdes de homens por AVC ocorra na
mesma proporgao.

De acordo com as informagdes dadas, o nimero de
homens que seriam internados por AVC, nos proximos
cinco anos, corresponderia a

O 4mil

@ 9mil.

® 21 mil

® 35 mil

@ 39 mil

Figura 4. Questdo 171 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Amarelo, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2011, p.28.

PESQUISADORA: O gente, e o contexto nessa questdo, interfere?

MARCOS: Acho que ndo, nem um pouco, acho que ai ndo faz diferenc¢a ndo.

ALANA: Mas é interessante, porque eu fiquei pensando: nossa, gente, e se eu morrer de AVC?
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Eu t6 no intervalo, eu t6 nessa faixa etaria. (risos)

PESQUISADORA: Vocé se localizou aqui... eu li ela e nem me atentei...

Quando lhes foi perguntado se o contexto dessa questdo interferia na sua resolucao,
os trés participantes responderam que nao interferia. No entanto, Alana confessa o interesse
despertado pela informagdo que a questdo veicula, por relacionar-se a sua vida, por ela estar
na faixa etaria referida no enunciado. Para Alana, embora o contexto ndo traga maiores
elementos para a resolugdo do problema, ao relacionar o conhecimento matematico a vida das
pessoas, inclusive a dela propria, esse contexto torna-o mais interessante, na medida em que
confere significado aos dados matematicos ali envolvidos, explicitando, portanto, a relevancia

da matematica em um contexto da saude.

H4, entretanto situagdes em que os licenciandos se referem ao aporte que o contexto
oferece a significacdo da matematica envolvida como algo que ndo apenas desperta o
interesse, mas, mais do que isso, auxilia ou orienta decisdes na resolucao do problema. Eo
que ocorre, por exemplo, na discussdo da solugdo da questdo 159 do ano de 2010, que

compunha esta mesma oficina 2.

Questdo 159

Embora o Indice de Massa Corporal (IMC) seja
amplamente utilizado, existem ainda inumeras restricoes
tedricas ao uso e as faixas de normalidade preconizadas.
O Reciproco do indice Ponderal (RIP), de acordo com o
modelo alométrico, possui uma melhor fundamentacao
matematica, ja que a massa & uma variavel de dimensodes
cubicas e a altura, uma variavel de dimensoes lineares.
As férmulas que determinam esses indices sao:

_ massa(kg) RIP = altura (cm)

IMC = -
[altura(m)]* 3/massa(kg)

ARALJO, C. G. S.; RICARDO, D. R. indice de Massa Corporal: Um Questionamento
Cientifico Baseado em Evidéncias. Arq. Bras. Cardiclogia, velume 79, n° 1, 2002 (adaptado).

Se uma menina, com 64 kg de massa, apresenta IMC
igual a 25 kg/m?, entdo ela possui RIP igual a

0,4 cm/kg"3.
2,5 cm/kg'®.
8 cm/kg'®.

20 cm/kg™®.
40 cm/kg'?.

mEoJoRoi>]
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Figura 5. Questdo 159 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2010, p.26.

Depois de alguns comentérios sobre a dificuldade que a necessidade de transformar unidades de
medida trazia a resolugdo dessa questdo, Alana desabafa:

ALANA: Eu fiz tudo errado entdo, no fim das contas...

PESQUISADORA: Vocé fala a altura? Vocés acharam a altura dela: oito quintos?
MARCOS: E isso.

FABIANA: E.

MARCOS: E depois eu transformei.

FABIANA: Eu transformei no final.

ALANA: E, eu também transformei, mas eu ndo tinha visto isso ndo...

PESQUISADORA: Entdo, vocés so resolveram essa fra¢do porque vocés notaram que tinha
uma diferenca de unidade?

MARCOS: Humhum...

ALANA: E...

PESQUISADORA: E vocés acham que esse contexto ai de ser IMC, o aluno que ja mexeu
com esse indice, que ta acostumado, frequenta academia, ele sabe o que é o IMC...

MARCOS: Eu acho que ajuda ele ndo errar as contas no meio do caminho... Eu usei, na
verdade, quando eu tava pensando, pra ver se ela... tipo... vai dar vinte e cinco [o valor do
IMC]. Entdo a altura dela nao ia ser nada absurda.

PESQUISADORA: 44, ta... entdo, quando vocé achou a altura dela...

MARCOS: Eu pensei... faz sentido...

Marcos atribui ao contexto a possibilidade de conferéncia da razoabilidade dos dados
e das respostas intermediarias: a massa da menina, a qual ele ndo se refere explicitamente,
mas podemos depreender que lhe parega razoavel; o valor do IMC, que ele avalia que ¢
razoavel baseando-se no seu conhecimento do tema, explicitado a partir da provocacdo da
pesquisadora; e a altura a ser calculada, que ele prevé que serd razoavel pois serd encontrada

com base no valor do IMC, dado que Marcos sabe avaliar como razoavel.

64



Assim, o contexto auxilia ndo s6 por envolver o aluno com o tema, mas também
fornece recursos para o controle da resolugdo da questdo e a avaliagdo da resposta pelo
resolvedor, porque “confere um significado” aos simbolos que compdem as férmulas

matematicas com as quais o aluno tera que operar na solugao do problema.

Na secdo 3 desta analise, voltaremos a discussdao do contexto como auxiliar na
resolucao da questdo. Por ora, entretanto, devemos ainda ponderar que um aluno que nao tem
intimidade com essas medidas e indices poderia acertar a questdo, apenas manipulando
corretamente as formulas e atentando para a conversao das unidades. Todavia, Marcos destaca
0 apoio que o conhecimento do contexto lhe oferece, na medida em que permite a previsdo, o

controle e a avaliacao dos resultados que produz.

Mais uma vez, contudo, a ideia de significado mobilizada esta circunscrita ao aspecto
semantico da significacdo. Com efeito, nas interacdes apresentadas acima, os participantes
apontam para os contextos presentes nas questdes como uma forma de “conferir significado”
ao conhecimento matematico ali mobilizado, estabelecendo uma relacdo entre entes
matematicos (varidveis, operagdes, graficos) e algum dado mais “concreto”, pertencente a
outras areas do conhecimento, tal como altura, peso, nimero de casos de AVC, adequagao da

altura de uma pessoa a seu peso, risco de ocorréncia de AVC numa certa faixa etaria, etc.

Nossa andlise, entretanto, tende a nos apontar os limites dessa concepcao
estritamente semantica do significado para explicar a relagdo que o resolvedor estabelece com
o item e com a matematica que ele mobiliza e mesmo para discutir o valor que os licenciandos

atribuiram ao contexto nas interagdes que testemunhamos.

Com efeito, essa concepcao de que o significado da atividade matematica decorre de
sua capacidade de promover o estabelecimento de uma relagdo entre “a matematica” e “o
mundo” parece estar de acordo com a teoria da figuracdo, que “procura elucidar a linguagem,
concebendo como sua funcdo primordial a de representar ou descrever o mundo. Portanto, a
linguagem possui, de acordo com essa funcio, uma relagio direta com o mundo” (CONDE,
1998, p. 56). Analisando a obra do filésofo austriaco, Condé esclarece que essa teoria era
defendida por Wittgenstein no “Tractatus Logico-Philosophicus”, obra considerada como
principal representante da primeira fase de seu pensamento. No entanto, em sua obra de
maturidade, as “Investigacdes Filosoficas”, Wittgenstein adota uma nova perspectiva que

“abandona uma posicdo predominantemente semantica para introduzir uma dimensdo
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pragmatica” (Idem, p. 87). Segundo o que Wittgenstein propde nessa obra, conforme analisa
Condé (1998), ndo caberia mais buscar uma esséncia da linguagem, mas compreender seus
usos (Idem, p. 86), ou seja, torna-se necessario “evitar uma atitude essencialista com relagdo a

linguagem e adotar uma atitude pragmatica” (Idem, p. 86).

Por isso, interessa-nos discutir também as interagdes nas quais os participantes das
oficinas analisam o papel do contexto considerando as decisdes pragmaticas que envolvem a
proposi¢ao das questdes pelos seus elaboradores e os modos de compreensao e enfrentamento
delas pelos resolvedores. E o que discutiremos nas proximas se¢des. Por ora, queremos
propor uma reflexdo que nos foi suscitada pelos questionamentos dos participantes acerca da
- . ” . . . .
universalidade” dos contextos que estimulariam os candidatos a resolverem os itens ou os
proveria de significado, considerando a diversidade do publico a que se destina essa

avaliagao.

3.1.3 Contraponto: O contexto para cada um -

Motivador para quem? Significativo para quem? Relevante para quem?

Os esforgos para a indugdo de um novo modo de ver o conhecimento, pretendida nos
enunciados das questdes, foram percebidos de modo geral pelos participantes nas discussoes,
mas nao sao recebidos da mesma forma por todos eles. Ha consenso entre os participantes
desta pesquisa sobre a intencdo do ENEM de apresentar o conhecimento mateméatico como
algo relevante em outros contextos, entre eles o contexto do dia a dia. Mas ha, também, por
parte desses futuros professores, a preocupagdo no que se relaciona nao so a interpretagado
dessas questdes, bem como as intengdes que as permeiam. Isso porque a interpretagdo de cada
questdo ndo ¢ Unica. Ela depende de quem a interpreta, de suas trajetorias e experiéncias de
aprendizagem da Matematica Escolar, como também das priticas de numeramento ndo

escolares em que se inserem.
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Os proprios licenciandos, sujeitos desta pesquisa, reconhecem essa influéncia em sua
propria interpretagdo das questdes e confessam-se submetidos a essas condig¢des, que
envolvem ainda a concepg¢ao de ensino de Matematica que se tem constituido ao longo de sua

formacgao escolar e profissional.

Apresentaremos, a seguir, algumas interagdes nas quais entram em choque
concepgoes diferentes do que seja um conhecimento “comum a todos”, o que “todo mundo
sabe”. Essas diferentes concep¢des podem influenciar as interpretacdes dos enunciados, as
opgdes de resolugdo dos itens, os modos de considerar a relevancia da Matematica para a vida
dos estudantes da Educagdo Bésica, ou ainda modificar as possibilidades de se alcancar

sucesso na avaliagao.

Bakhtin (1992), ao problematizar as fun¢des do discurso, ajuda-nos a compreender
como a visdo que o elaborador do enunciado™® possui a respeito do discurso, pode promover
diferentes interacdes entre o leitor e o texto. Segundo esse autor, a funcdo comunicativa da
linguagem foi relegada ao segundo plano pela linguistica do século XIX, e a fungdo
formadora da lingua sobre o pensamento passou ao primeiro plano. Nessa nova concepgao, €
como se o locutor estivesse sozinho, sem estabelecer relagdo com outros parceiros da
comunicac¢do verbal. Quando o outro ¢ levado em conta, ele aparece como um destinatario
passivo que ‘“se limita a compreender o locutor” (p. 289). Nesse caso, o enunciado ja
satisfaria, por si s6, 0 seu objetivo: emitir o contetido do pensamento enunciado. E como se se
acreditasse que “a lingua so requer o locutor — apenas o locutor — e o objeto de seu discurso”.
Ou seja, servir-se da lingua como meio de comunicagdo seria “apenas uma fungdo acessoria,

que ndo toca a sua esséncia” (p. 289).

Essa observagdo de Bakhtin nos ocorre agora, quando consideramos que a
preocupacdo de quem elabora um item para um exame que, entre outras fungdes, promovera
comparagdes entre os resolvedores, a fim de classifica-los e seleciona-los (para a entrada nas
universidades), deve ser mesmo a de proporcionar a todos os candidatos iguais condi¢des de
resolver os itens. Entretanto, em se tratando de questdes “contextualizadas”, estabelece-se
contradi¢do, ja que os candidatos poderiam ter (por certo, teriam) diferentes experiéncias com

os contextos envolvidos e diferentes experiéncias em lidar com questdes contextualizadas.

'3 Enunciado aqui refere-se ao que foi efetivamente pronunciado (ou escrito) pelo locutor.
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Bakhtin chama aten¢do para o uso de fungdes tais como o “ouvinte” e o “receptor”
(muito frequente em teorias da comunicagdo), que acabam por passar uma ideia distorcida do
fendbmeno comunicativo, pois, nessas fungdes, “o papel ativo do outro no processo da
comunicagdo verbal fica minimizado ao extremo” (Idem, p. 292). Nos episodios que
analisamos, fica claro que os participantes das oficinas ndo atuam apenas como “ouvintes” e
“receptores” limitando-se a ter o papel de “destinatarios passivos”, ou seja, eles nao
interpretam os enunciados apenas por sua “informatividade”. Eles aventam hipdteses e
questionam as intengdes do elaborador, enquanto resolvem as questdes ou quando comentam
sua solu¢do e avaliam as possibilidades de seus futuros (ou atuais alunos) resolvé-las com
éxito. Nessas avaliagdes, os participantes desta pesquisa também teceram consideragdes sobre
as estruturas dos enunciados das questdes e sobre suas intengdes € sua eficiéncia ao informar
os dados ao resolvedor e para criar oportunidades para avaliagdo das habilidades matematicas
dos candidatos. Além disso, esses licenciandos também analisam possibilidades e limites dos
enunciados das questdes em relagdo ao propoésito de conferirem relevancia ao conhecimento
escolar e de induzirem uma proposta de abordagem da Matemadtica nas escolas de Ensino

Médio.

Tais avaliacOes, entretanto, sdo tecidas pelos sujeitos desta pesquisa — licenciandos
em Matematica dos cursos “regulares” diurno e noturno, bolsistas com atua¢do em Projetos de
EJA, estudantes da Licenciatura do Campo, bolsistas do PIBID, estagidrios que recebem
estudantes da Educacdo Basica nas visitas programadas ao laboratério de ensino do
Departamento de Matematica da Universidade — com base nas suas experiéncias anteriores €
atuais, nas suas concep¢des de matematica, de avaliagdo e de ensino e também no modo como
compreendem as estratégias discursivas postas em funcionamento na elaboragdo da prova e

pelos resolvedores.

Assim, esses licenciandos, ao discutirem a proposi¢ao das questdes, admitem, como
que inspirados por Bakhtin (1992, p.298), que os enunciados dos itens, mesmo buscando
garantir uma certa “nitidez externa” (que lhes permitiria veicular as mesmas informagdes para
todos os candidatos), possuem também uma “caracteristica interna particular”’, uma vez que
individualidades, visdes de mundo, intenc¢des e suposi¢cdes em relagcdo ao outro (o resolvedor)

sdo também veiculadas por eles.

Ao discutirem algumas das questdes, os participantes problematizam, nessa
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perspectiva, a sua contextualizagdo. Apesar de admitirem que as questdes pautadas em
praticas sociais do dia a dia conferem maior interesse e relevancia aos conteudos de
Matematica, esse sujeitos ressaltam que o dia a dia dos diversos candidatos que prestam esse
exame ndo é o mesmo. E o que aparece na interagdo que acontece na Oficina 5, que reunia
questdes sobre Dados financeiros, quando os sujeitos, estudantes da Licenciatura do Campo,

discutem a questdo 168 do ano de 2009.
168 1

Na tabela, sfo apresentados dados da cotacéo
mensal do ovo extra branco vendido no atacado, em
Brasilia, em reais, por caixa de 30 dizias de ovos, em
alguns meses dos anos 2007 e 2008.

Mes Cotacao Ano
Qutubro R$ 83,00 2007
Novembro R$ 73,10 2007
Dezembro RS 81,60 2007
Janeiro R$ 82,00 2008
Fevereiro R$ 85,30 2008
Marco RS 84,00 2008
Abril R$ 84,60 2008

De acordo com esses dados, o valor da mediana das
cotacbes mensais do ovo extra branco nesse periodo era
igual a

R$ 73,10.

R$ 81,50.

R$ 82,00.

R$ 83,00

R$ 85,30

Figura 6. Questdo 168 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2009, p.27.

Qe eeo

PESQUISADORA: O gente, outra coisa que eu queria saber de vocés é que essa questdo, ela tem,
como a Iracy falou, é Iracy mesmo, né?... tinha falado... as questoes do ENEM, elas apresentam, eh...
um contexto, ne¢, uma historia concreta, ou alguma coisa assim, geralmente alguma coisa do cotidiano
pra compor as questoes. O contexto ai dessa é o pre¢o do ovo, né? Vocés acham que esse contexto
influenciou na resolugdo dessa questdo? Deixou mais dificil por ser, por ser um contexto?

JUNIOR: Se fosse magd era mais facil! (tisos)
PESQUISADORA: Entdo vocés ndo acham, né?

THAIS: Eu acho que depende assim... Se a pessoa, ela sabe do que se trata, o que td pedindo... Ndo
complica tanto. Agora, se a pessoa, ela ndo sabe essas coisas, ai complica mais.

IRACY: Ndo sei se, quando eu faco o ENEM, eu ja fiz dois anos: dois mil e onze e dois mil e doze, as
vezes uns probleminhas, uma coisa que nem vai influenciar tanto, as vezes eu paro e fico ali tentando
entender... Quando fala, por exemplo, “vende no atacado”, ai eu quero saber se isso influencia na
pergunta ld embaixo. Entdo, eu acho que esse contexto, as vezes ele prende. Ndo é igual vocé colocar
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ld quarenta e dois vezes seis.

PESQUISADORA: Humhum...

IRACY: E um tempo maior, tempo de... Por isso que eu falo, questdo do prévio...
AUGUSTO: Ao invés de vocé consultar né... ¢ raciocinio, vocé prender mais.
IRACY: E. Talvez aquilo ndo vai influenciar, né, mas vocé vai la...
PESQUISADORA: Essa caixa mesmo...

IRACY: Eh, caixa com trinta ovos...

AUGUSTO: Uma caixa com trinta ovos.

IRACY: Primeiro, ele falou que é em duzia né, é... Trinta... Trinta duzias de ovos, né, sera que isso
vai influenciar la na frente? Entdo, eu acho que as questoes do ENEM te faz pensar muito.

AUGUSTO: Eu ndo consigo raciocinar. Perai. Esse enunciado ta contextualizado no meu dia a dia?
Eu nunca comprei trinta duzias de ovos, ndo. Uma caixa com trinta duzias. Eu nunca, ndo vou saber o
preco, como ¢ que funciona... Quando o enunciado falou, eu pensei no meu dia a dia. Vai ser as
mesmas coisas? Vai ser facil ou dificil de raciocinar? Vai complicar ou facilitar?...
PESQUISADORA: Interessante isso que o...

AUGUSTO: Augusto...

PESQUISADORA: O Augusto falou: é um contexto do dia a dia, mas... Ndo é um contexto do dia a
dia, né, pelo menos ndo nessa questdo.

AUGUSTO: Mais pra um comerciante, ne?...

PESQUISADORA: E, talvez de um comerciante, né?... Entdo vocés acham que o comerciante iria
ficar mais familiarizado?

RONALDO: Se ndo souber o que é a mediana, ndo...

AUGUSTO: E isso que eu ia dizer..

RONALDO: Se ndo souber achar a matematica, a mediana, ele ndao vai saber, ndo...
AUGUSTO: E.O conhecimento do conteiido é relevante...

RONALDO: Ele sabe quanto que ¢, mas ele ndo sabe quanto que vai valer. Olha, é interessante: Isso
vai influenciar na questao? Quem ler o enunciado completo, quando chegar ao final da questdo, vai
ver que ndo vai. Aquilo é s6 o complemento da questdo la pra quebrar a cabega da pessoa pra... A
pessoa que tem o raciocinio um pouquinho mais lento vai ficar quebrando a cabeg¢a com aquele tanto
de coisa, enquanto quem deixa de ler esse enunciado e vai na pergunta debaixo ai, também chega na
resposta.

IRACY: Eu t6 nesse grupo ai...
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Nessa discussdo, Augusto questiona esse contexto que pretende ser do cotidiano, mas
que nao pertence ao “seu dia a dia”, ja4 que ele nunca compraria 30 duzias de ovos. Ele
esclarece que pode até ser que esse contexto seja do dia a dia, mas o dia a dia de um
comerciante que lida com a venda de ovos, ou seja, de uma parcela muito pequena e
especifica dentro de um grande grupo diversificado como o dos inscritos em uma avaliagdo
em nivel nacional, como o ENEM. De qualquer maneira, essa associagdo de “contexto” com
“dia a dia” ndo foi proposta pela oficina: Dados financeiros, mas reflete a perspectiva pela
qual os licenciandos concebem a “contextualizacdo” nas questdes de Matematica ou mesmo

nas questoes do ENEM.

Os participantes, entretanto, ndo compreendem esse contexto como fazendo parte de
seu dia a dia, porque, ao realizar a atividade de compra de ovos, eles ndo levam em
consideragdo a cotagdo dos ovos de Brasilia, ou mesmo a cotagdo dos ovos, e muito menos, a
mediana das cotagdes. Ainda que os sujeitos que participavam daquela oficina fossem
habitantes da zona rural, tendo talvez contato com produtores de ovos, e, possivelmente com
grandes compradores, interessando a uns e outros a cotacdo das caixas de ovos e,
eventualmente, até mesmo a mediana das cotagdes, a situagdo de prova fara com que o
resolvedor trate esses dados de forma diferente numa situagdo real de compra ou venda de

ovos no atacado.

Inspiradas em Wittgenstein, Knijnik et al/ afirmam que os significados dos jogos
praticados nas formas de vida nao escolares ndo sdo transferidos para os jogos da Matematica
Escolar, pois “a passagem de uma ‘forma de vida’ a outra ndo garante a permanéncia do
significado, mas sugere sua transformagdo porque ‘do outro lado’ quem ‘o recebe’ ¢ outra
‘forma de vida’” (KNIJNIK et al, 2012, p.70). Para aprofundar essa discussao, Knijnik et al
citam as pesquisas de Lave que, apesar de ter uma perspectiva tedrica diferente da de
Wittgenstein, também defende que “a operacdo de transferéncia de significados torna-se algo
bem mais complexo” (KNIINIK et al, 2012, p.71). Segundo Tomaz (2007), que discute as
ideias de Lave sobre praticas matematicas escolares, a Matemadtica possui, em determinados
contextos, “objetivos, fungdes e praticas diferentes daqueles que assume na pratica escolar,
podendo ndo haver transferéncia de aprendizagem da situagdo escolar para a situacdo de

compra em supermercado, ou vice-versa” (TOMAZ, 2007, p. 181).

Portanto, o que ocorre, em muitas tentativas de se transferir uma situagdo de outro

71



contexto para o contexto escolar, ¢ utilizar aquele contexto apenas como cendrio € exigir as
mesmas habilidades que poderiam ser demandadas sem o contexto. Quando perguntei a
Ronaldo se um comerciante que lida com a compra ¢ venda de ovos, identificado por ele
como sendo a pessoa com um dia a dia proximo ao do contexto da questdo, teria mais
facilidade para resolvé-la, ele respondeu que “Se ndo souber achar a matemadatica, a mediana,
ele ndo vai saber ndo...”. Esse comentario sugere que Ronaldo admite que, embora a questao
esteja pautada numa pratica social de compra, o enunciado da questdo ndo a relaciona de
maneira imediata e inequivoca ao procedimento e ao conceito que se deve mobilizar para
resolver o problema. Isto ¢, o que se cobra na questdo ¢ a habilidade da Matematica Escolar
de encontrar a mediana, por meio de procedimentos preestabelecidos, sendo esses
independentes do contexto. Do mesmo comentario, podemos concluir ainda que, segundo
Ronaldo, embora exista maior familiaridade de determinados perfis com os contextos das
questdes, essa familiaridade nem sempre sera suficiente para resolver a questao ja que o que
define o sucesso ou fracasso na resolu¢do, nesse caso, ¢ o0 dominio do conceito de mediana e

dos procedimentos para o seu calculo.

Além disso, se o ENEM apresenta questdes contextualizadas como uma forma de
conferir relevancia ao conhecimento matematico, os elaboradores das questdes possuem de
antemao uma hipotese a respeito de como os candidatos analisam as questdes. Para construir
essa hipotese, leva-se em considera¢do um perfil geral dos candidatos que se submetem a esse
exame. Embora esse perfil geral possa ser produzido a partir de levantamento de dados sobre
os participantes do ENEM, obtidos por meio do questiondrio que os candidatos respondem no
ato da inscri¢do, sempre ha grupos que nao sdo (ou ndo se sentem) representados por um

perfil geral que se poderia desenhar com base nesses dados.

Analisando a proposicdo das questdes numa perspectiva bakhtiniana, diriamos que o

enunciado de uma questao

visa a resposta do outro (dos outros), uma compreensdo responsiva ativa, e para
tanto adota todas as espécies de formas: busca exercer uma influéncia didatica sobre
o leitor, convencé-lo, suscitar sua apreciagdo critica, influir sobre émulos e
continuadores, etc. A obra predetermina as posi¢des responsivas do outro nas
complexas condigdes da comunicacdo verbal de uma dada esfera cultural
(BAKHTIN, 1992, p.298).
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Se o enunciado de cada questdo do ENEM predetermina posi¢cdes responsivas do
outro, quando esse toma as atitudes esperadas previamente pelo elaborador da questdo, mais
chances esse outro tem de obter sucesso na avaliagdo. No entanto, esse resolvedor do qual sdo
esperadas determinadas atitudes ¢ tdo mais facilmente dado a agir da forma que se espera dele
quanto mais enquadrado no perfil tracado pelo elaborador da questdo ele for. Essa tensao entre
expectativa e desempenho aparece na interacdo que acontece naquela mesma oficina 5 (Dados

financeiros), enquanto se discutia a questdo 156 do ano de 2012.

QU ESTﬁD 156 e

Certo vendedor tem seu saldrio mensal calculado
da seguinte maneira: ele ganha um valor fixo de
R$ 750,00, mais uma comissdo de R$ 3,00 para cada
produto vendido. Caso ele venda mais de 100 produtos,
sua comissao passa a ser de R$ 9,00 para cada produto
vendido, a partir do 101° produto vendido.

Com essas informacdes, o grafico que melhor representa
a relagao entre saldrio e o numero de produtos vendidos é
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Figura 7. Questdo 156 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2012, p.24.

PESQUISADORA: E o contexto, gente, de ser o salario que é uma coisa que vocés tém nogdo de
como que calcula, vocés acham que facilitou? Ou...

JUNIOR: Que se falar de dinheiro a gente calcula rapidéo!
PESQUISADORA: Oi?

JUNIOR: Fala de dinheiro, a gente calcula rapiddo!
AUGUSTO: Falar quanto que o cara ganha...

LUCIA: E um incentivo pra gente calcular rdpido.

AUGUSTO: E a familiarizagdo né, com o salario, que é setecentos e cinquenta né, é o salario do
professor.

RUI: Aonde? Aonde? E menos.

PESQUISADORA: Depende, né? Mas é por volta mesmo.
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JUNIOR: Tem professor ai que ganha duzentos reais

PESQUISADORA: E o pior é que o professor ndo ganha trés reais a cada... nada, né gente... o que
sobe ai esse grdfico... ¢ o constante né...

(risos)

PESQUISADORA: O gente, é... outra coisa, como que vocés explicariam essa questdo para o
aluno?

RONALDO: 0i?

PESQUISADORA: Pro aluno que ndo entendeu, a relagdo do grdfico ai da letra “E” com... com o
enunciado, como que vocés explicariam? Por que que vai dar?

RONALDO: Aqui ele... se ele ndo entender o enunciado, ele teria achado... o gradfico aqui é a base,
mas ele tem que entender o enunciado, se ele ndo entender o enunciado dele, ndo vai conseguir
resolver essa questdo...

AUGUSTO: E, realmente...

PESQUISADORA: Hum... entdo a primeira coisa é entender como que funciona o salario desse
vendedor, ne...

LUCIA: 4 questio toda, eu diria que a primeira coisa é voltar uma coisa que a gente aprendeu ld no
Ensino Fundamental... Matemadtica, a resolucdo da Matemdtica vem da interpretacdo do problema.
Se ndo tem interpretagdo, ndo tem resolucdo...

PESQUISADORA: Humm, alguém acha que ndao?

AUGUSTO: Eu penso da seguinte forma... é vocé assimilar, ter em mente conteudos de Matematica é
muito importante, s6 que o enunciado da questdo, a gente ndo pode desejar, por exemplo, que tipo,
uma prova a nivel nacional seja voltada pro nosso contexto, do campo, ndo é possivel... mas...
contanto que seja, digamos, meio termo, facil entendimento, esse enunciado dessa ultima questdo por
exemplo, salario, é algo... entdo facilita, faz com que a gente interage com a questdo, facilita a
interpretacdo. Eu acredito que, mesmo ndo tendo, ndo tendo tanto contato com graficos, poderia até
conseguir, tentar e solucionar...

Apesar de, na discussdo da questdo 168, de 2009, realizada na mesma oficina (a
questdo dos ovos), os participantes terem chegado a conclusdo de que conhecer o contexto
nao ajudaria na resolucdo do problema, j4 que ele demandava conceitos especificos do
contexto escolar, na discussdo da questdo acima, que se refere ao salario do vendedor, quando
a pesquisadora perguntou sobre a influéncia do contexto, trés dos participantes imediatamente
responderam com comentarios positivos demonstrando que o contexto, nessa questdo, os
motiva e facilita a resolucdo. Junior afirma: “Fala de dinheiro, a gente calcula rapidao’;

Augusto concorda: “Falar quanto que o cara ganha”; e Licia conclui: “E um incentivo pra
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gente calcular rapido”. Para Augusto, a familiaridade com o contexto o ajuda a superar a
dificuldade que ele possui em interpretar graficos: “esse enunciado dessa ultima questdo, por
exemplo, salario, é algo... entdo facilita, faz com que a gente interage com a questdo, facilita
a interpretacdo. Eu acredito que mesmo ndo tendo, ndo tendo tanto contato com grdficos,

poderia até conseguir, tentar e solucionar...”.

Entretanto, da mesma forma que o contexto teria facilitado a resolugdao dessa
questdo, por ser familiar aos participantes, um contexto desconhecido do candidato poderia
dificultar a resolu¢do da questdo por ele. Essa maior dificuldade em lidar com uma questao
envolvendo situagdes desconhecidas pode ser explicada, segundo Bakhtin (1992), como sendo
decorrente da falta de dominio das formas do género textual naquela esfera da comunicagdo
verbal. Bakhtin pondera que “sdo muitas as pessoas que, dominando magnificamente a lingua,
sentem-se logo desamparadas em certas esferas da comunicagdo verbal, precisamente pelo
fato de ndo dominarem, na pratica, as formas do género de uma dada esfera” (p.303). Segundo

esse autor, ¢ a partir do dominio do género que

descobrimos mais depressa e melhor nossa individualidade neles (quando isso nos ¢
possivel e util), que refletimos, com maior agilidade, a situagdo irreproduzivel da
comunicagdo verbal, que realizamos, com o maximo de perfeicdo, o intuito
discursivo que livremente concebemos (BAKHTIN, 1992, p.304).

No entanto, apesar de os participantes afirmarem que um contexto voltado para eles,
como o dessa questdo, os favoreceu, Augusto afirma que “a gente ndo pode desejar, por
exemplo, que tipo, uma prova a nivel nacional seja voltada pro nosso contexto, do campo,
ndo é possivel” demonstrando considerar que essa prova, dirigindo-se a um grande publico,
ndo teria como ser voltada para o contexto de cada grupo especificamente, muito menos para
o grupo a que ele pertence: dos estudantes campesinos. Ao mesmo tempo em que se poderia
perceber, no comentario de Augusto, a consideracdo da complexidade do processo de se
elaborar uma avaliagdo nacional que ndo favoreca a um grupo ou outro, pode-se intuir um
misto de resignacdo e ironia quando se refere a condi¢do de exclusdo na qual vé inserido seu

grupo social.

Como ja citamos anteriormente, segundo KNIJNIK et al (2012), o enunciado que diz

da importancia de se trazer a “realidade” do aluno para a sala de aula se relaciona com outros
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dois muito difundidos e aceitos no campo educacional: “1. A educacdo deve contribuir para
transformar socialmente o mundo; e 2. E preciso dar significado aos conteudos matematicos
para suscitar o interesse dos alunos por aprender”. (p.66). Essas autoras citam pesquisas que
exemplificam as perspectivas tedricas que sustentam o enunciado 1 e afirmam que “em tal
paradigma, a escola passou a ser entendida como um ldécus privilegiado ndo s6 para a
imposicdo das ideologias dominantes, mas, principalmente, como um espago onde seria
possivel a constru¢do de focos de resisténcia”(p.66 e 67). Pensando-se o ensino da
Matematica a partir desse ponto de vista, “a apreensao da ‘realidade’ pelo aluno e seu
empoderamento matematico, associado a uma consciéncia critica, criariam as condi¢des para

que ele pudesse sair de sua condi¢ao de oprimido” (p.66 e 67).

Na andlise que fizemos inicialmente do papel de induzir uma nova relagdo com o
conhecimento matematico, que a insercado das questdes de Matematica do ENEM em
contextos vinculados a vida cotidiana visa promover, ressaltamos as referéncias ao enunciado
2 (“E preciso dar significado aos conteidos mateméticos para suscitar o interesse dos alunos
por aprender”) que Knijnik et a/ (2012) associam ao discurso da importancia de se trazer a
“realidade” do aluno para a sala de aula. Neste contraponto, entretanto, queremos distinguir
ecos do enunciado 1 (“A educagdo deve contribuir para transformar socialmente o mundo”)
permeando a preocupagdo com a “contextualizacdo”. O questionamento quanto a amplitude
do “para todos”, que deveria reger a proposta de elaboracdo das questdes, estd presente na
afirmagdo de Augusto, pelo reconhecimento de que, muitas vezes, as populagcdes do campo
estariam excluidas das preocupagdes dos elaboradores. Embora carregado com um certo tom
de resignacdo, esse questionamento ja aponta para uma tomada de posicdo em que se pode
identificar a semente de um “foco de resisténcia”, na perspectiva da busca da transformagao
social que permeia os discursos sobre a importancia de se trazer a “realidade” do aluno para a
sala de aula. Com efeito, os licenciandos do campo, quando identificam sua exclusdo como
destinatarios da prova (“a gente ndo pode desejar, por exemplo, que tipo, uma prova a nivel
nacional seja voltada pro nosso contexto, do campo”), dao a seu comentario também o tom

de denuncia dessa mesma exclusao.

Essa reflexdao sobre os limites do “para todos” emerge, igualmente, nos comentarios
dos licenciandos, preocupados com os diferentes perfis de candidatos desse exame. Na
discussdo da questdo 150, do ano de 2010, da oficina 4 (Arte e cultura), da qual participavam

estudantes do curso noturno de licenciatura regular da UFMG, um deles fala sobre a presenga
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de alunos de diferentes niveis dentro da sala de aula e da importancia de o professor levar isso
em conta para tomar decisdo a respeito de como proceder ao ensinar Matematica, em especial,

ao disponibilizar estratégias de resolugao de problemas matematicos.

Questao 150

A loja Telas & Molduras cobra 20 reais por metro
quadrado de tela, 15 reais por metro linear de moldura,
mais uma taxa fixa de entrega de 10 reais.

Uma artista plastica precisa encomendar telas e
molduras a essa loja, suficientes para 8 quadros
retangulares (25 cm x 50 cm). Em seguida, fez uma
segunda encomenda, mas agora para 8 quadros
retangulares (50 cm » 100 cm). O valor da segunda
encomenda sera

@ o dobro do valor da primeira encomenda, porque a
altura e a largura dos quadros dobraram.

@ maior do que o valor da primeira encomenda, mas
nao o dobro.

® a metade do valor da primeira encomenda, porque a
altura e a largura dos quadros dobraram.

® menor do que o valor da primeira encomenda, mas
nao a metade.

@ igual ao valor da primeira encomenda, porque o
custo de entrega sera o mesmo.

Figura 8. Questdo 150 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2010, p.23.

RAFAEL: Eu comecei a fazer as contas. Na hora que eu olhei as alternativas, eu pensei: Pra que que
eu tava fazendo conta?

PESQUISADORA: Eu fiz a mesma coisa.
NAIARA: Eu mesma vi que... Eu comecei a fazer conta, ai eu decidi ler.
PESQUISADORA: Quatrocentos e cinquenta, né?

RAFAEL: Ndo, eu parei. Eu decidi... Eu fiquei com preguica e falei: Vou olhar as alternativas,
porque eu tava com preguica de continuar.

MARIA: Mas ¢ o macete, nao tem valor la.

LUIS: E, se vocé olhar-..

MARIA: A4 alternativa é... Entdo eu ja fui na alternativa direto. Ndo tem valor...
PESQUISADORA: Teve mais alguém assim, sem ser eu e o Rafael? Que fez as contas?

WALTER: Olha, eu fiz as contas justamente pra comparar, pra ver qual que era a alternativa
correta. Eu vi pelas contas, e uma delas atende ao... Ao desejado.

PESQUISADORA: E teve alguém que calculou tudo? Calculou o primeiro, calculou o segundo...
CAIO: Calculei.
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WALTER: Calculei, calculei, ¢ eu calculei o pre¢o de um de outro pra saber justamente se era o
dobro ou se era mais que o dobro.

PESQUISADORA: Hum... Teve alguém que pensou de outro jeito? Sem ser calculando os dois
separadamente?

RAFAEL: Nao, eu pensei em... Eu fiz o seguinte: O que eu tava fazendo minhas contas ndo era de
calcular a moldura, ndo. Eu tava fazendo em casos especificos, tava analisando o seguinte, porque eu
sei, como na verdade vai ser largura, altura, ai vai ser drea... Entdo ia ter coisas multiplicando e um
dez somando.

PESQUISADORA: Humhum...

RAFAEL: ...entdo eu sei que aqui vai quadruplicar uma em relagdo a outra, em relagdo aqui. A
quantidade de, desse valor. Nao a quantidade de entrega. Entdo, eu so quis saber se isso aqui ia ficar
mais do que o quddruplo ou menos, porque eu tinha visto as alternativas. Eu pensei que ia ter alguma
coisa relacionada ao quadruplo. So que, eu ndo ia fazer as contas em geral, eu so ia fazer isso.
PESQUISADORA: O quadruplo por causa da area?

RAFAEL: So que eu ndo, nem precisou. Na verdade, nem precisou. So que eu ndo ia fazer a conta, so
ia ver mais ou menos o que... se sucedeu. Se esse “mais dez” ia deixar a alternativa maior ou menor
do que o quadruplo.

PESQUISADORA: FE ai, qual resposta que deu entdo?
WALTER: “B” de bola.

RAFAEL: “B” de bola.

PESQUISADORA: “B”, né?

PESQUISADORA: E que que vocés acham? Que o valor precisou fazer a conta toda? Ou que ele ia
notar isso ai que a darea ia quadruplicar? (...)

PESQUISADORA: E como que vocés acham que o professor podia explicar essa questdo pros
alunos?

CAIO: Eu, quando eu resolvi essa questdo em sala, fizeram dos dois jeitos... com as contas e com a
explicacdo... porque pra muita gente ndo fica claro assim que... “Ah, mas por qué?”. Porque, a gente
sabe, em uma sala de aula tem alunos de todos os niveis... Eu sempre penso assim quando eu entro em
sala. Entdo, eu lembro que... tem muito tempo que eu fiz ela... Eu fiz ela, primeiro utilizando os
calculos. Ai eu falei: “Gente, agora vamos analisar alternativa por alternativa pra ver qual que...” Ai
eu mostrei... Antes eu mostrei com cdlculo e depois eu mostrei ... “Td vendo? Nem sempre precisa
fazer todos os cdlculos”...

Embora aqui Caio nao esteja se referindo explicitamente as diferentes praticas sociais
dos alunos, mas sim as diferengas em relagdo ao “nivel” de facilidade ou dificuldade com a
Matematica, podemos perceber que ele reconhece que ha formas diversas de seus alunos se
relacionarem com o conhecimento matematico, e isso repercute na escolha da estratégia de

resolucao da questdo: alguns optam pela solucdo aritmética (fazendo-se todos os calculos e
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procurando classificar o resultado encontrado entre as opc¢des dadas); outros procuram
formulagdes algébricas e outros ainda referéncias geométricas, buscando, num modelo ou no
outro, a relagdo proporcional entre as areas e os perimetros dos quadros de cada encomenda. A
partir dai, analisam as alternativas e se debrucam apenas sobre as relagdes que a alternativa
envolve (o que permite fazer a escolha pela identificagdo da relagdo adequada ou pela
exclusao das relagdes que ndo se verificam). Embora os comentarios dos participantes
demonstrem preferéncia pela estratégia de resolucdo que utiliza algebra, devido a essa
demandar menos contas e, portanto, se gastar menos tempo (“pra que que eu tava fazendo
conta?”, “nem precisou”), Caio se mostra preocupado em contemplar os diferentes perfis de
resolvedores, oferecendo esclarecimentos sobre as diferentes formas de se envolver e resolver

as questoes.

Mas o licenciando sabe que hd modos de relacdo com o conhecimento matematico
que favorecem o sujeito na situagdo de exame. Ou seja, a elaboragdao da questdo supde um
determinado procedimento de resolu¢ao como o ideal (porque mais rapido, por exemplo). Por
isso, Caio, no inicio da oficina 4 (Arte e cultura), ja havia formulado a recomendagdo que da a
seus alunos, de certa forma, induzindo-os a abandonar os procedimentos aritméticos e que os
levam a resolver as questdes em etapas e a cumprir todas elas, para assumirem uma postura

mais pragmatica no enfrentamento das questdes do ENEM.

PESQUISADORA: Entdo, pra vocés, a maior dificuldade dos alunos na prova do ENEM seria...
MARIA: O cansacgo...
PESQUISADORA: O cansago, que eu vi muita gente reclamando, né...

CAIO: Na verdade, rola. Eu acho que a prova ser no mesmo dia que a prova de redagdo, uma prova
de quarenta e cinco questoes, quarenta de portugués e cinco de lingua estrangeira, ndo tem sentido
mesmo... Ai... E os alunos também, eles ndo gostam da prova do ENEM. Pelo contato que eu tenho
desde dois mil e nove, eles ndo gostam... Quando a gente vai resolver uma questdo do ENEM, ai todo
mundo: “Ah... de novo questdo do ENEM?” Eles ndo gostam da prova do ENEM. Parece que eles
tomaram birra. Mesmo quem ndo fez, acaba criando esse bloqueio com a prova do ENEM. Eles
preferem mil vezes fazer uma questido da UFOP, do CEFET, da UFMG do que pegar uma questdo de
ENEM pra fazer. Muitas dessas questoes sdo chatas...

PESQUISADORA: Por causa mais dessa questdo do grande texto... ?

CAIO: Também... Igual eles falaram, tem questio que vocé lé o texto... Ai, a gente da o macete:
dependendo da questdo, se o texto tiver grande, Ié a pergunta; se tiver falando “volta no texto”, volta;
se ndo tiver, jd vai direto, pra fazer o que td pedindo. Porque, se ndo, perde tempo, né...
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Caio apresenta a estratégia de ensino que utiliza com seus alunos: “Ai7, a gente da o
macete: dependendo da questdo, se o texto tiver grande, lé a pergunta, se tiver falando “volta
no texto’, volta, se ndo tiver, ja vai direto, pra fazer o que ta pedindo. Porque, se ndo, perde
tempo, né...”. Dessa forma, ele visa fornecer um procedimento-padrdao que atenda a todos os
alunos, possibilitando-lhes lidar com a questdo de uma forma que o texto ndo os prejudique,
visto que “uma sala de aula tem alunos de todos os niveis”. A elaboragdo dessa estratégia so
lhe foi possivel porque ele ja tem um conhecimento desse género textual (questdes de
Matematica do ENEM). E a intimidade com esse género que permite ao resolvedor avaliar,
pela leitura da pergunta, o intuito daquela questdo para decidir se existe a necessidade ou nao
de se voltar ao texto inicial do item. Essa possibilidade que os conhecedores daquele tipo de
enunciado tém de compreender o todo baseando-se numa parte do discurso (no caso, decidir
ao comegcar a ler a questdo, se ele pode “pular” direto para a pergunta e, lendo a pergunta,

decidir se € preciso ler toda a questdao) nos remete a Bakhtin (1992). Segundo esse autor,

os parceiros implicados numa comunicacao, conhecedores da situacao e dos
enunciados anteriores, captam com facilidade o intuito discursivo, o querer-
dizer do locutor, e as primeiras palavras do discurso, percebem o fodo de um
enunciado em processo de desenvolvimento (BAKHTIN, 1992, p. 300).

E ¢, a partir dai que

aprendemos a moldar nossa fala as formas do género e, ao ouvir a fala do
outro, sabemos de imediato, bem nas primeiras palavras, pressentir-lhe o
género, adivinhar-lhe o volume (a extensdo aproximada do todo discursivo),
a dada estrutura composicional, prever-lhe o fim, ou seja, desde o inicio,
somos sensiveis ao todo discursivo que, em seguida, no processo da fala,
evidenciara suas diferenciagdes (BAKHTIN, 1992, p. 302).

E nessa perspectiva que analisamos as consideracdes dos licenciandos, bolsistas do
Projeto de EJA, quando, na oficina 6 (Producdo industrial), avaliam a necessidade ou ndo das
informacdes presentes no enunciado para resolu¢do das questdes do ENEM, motivados pela

discussao da Questao 144, do ano de 2011.
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QUESTAO 144 ssescecesseses

Uma industria fabrica brindes promocionais em
forma de piramide. A piramide é obtida a partir de quatro
cortes em um soélido que tem a forma de um cubo. No
esquema, estdo indicados o sélido original (cubo) e a
piramide obtida a partir dele.

0

A A B

Os pontos A, B, C, D e O do cubo e da piramide sao os
mesmos. O ponto O é central na face superior do cubo.
Os quatro cortes saem de O em diregdo as arestas

AD, BC, AB e CD, nessa ordem. Apos os cortes, sédo

descartados quatro solidos.

Os formatos dos solidos descartados sao

todos iguais.

todos diferentes.

trés iguais e um diferente.
apenas dois iguais.

iguais dois a dois.

mIolowl>>]

Figura 9. Questdo 144 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Amarelo, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2011, p.21.

PESQUISADORA: E o contexto ai, gente? Essa coisa de ter a fdabrica, de cortar... Vocés acham que
ndo precisou, ou que ndo tinha jeito de fazer essa questdo sem o contexto?

RAFAEL: Tinha como fazer ela sem contexto, poderia... Tinha que por: “um cubo e uma pirdmide
que ¢ inscrita no cubo. Vocé sabe que ele é feito dessa forma...”

FLAVIA: Néo precisa falar que tem uma fibrica que faz o brinde...

RAFAEL: Totalmente inutil isso...

PESQUISADORA: Poderia ser a produgdo de uma pirdmide a partir...

FLAVIA: Poderia. Poderia falar que a pirdmide é obtida a partir do corte... e tal... Ele td tentando,
igual o Rafael falou mesmo, ta tentando ensinar... como que monta... ta tentando fazer do momento da
prova algo explicativo. Eu ndo sei se é o ideal pra uma prova, porque o aluno, ele ta tenso, ele ta ali

doido pra fazer... Ele ndo quer saber de... alguém la ensinando: Olha, é assim que vocé vai fazer, é
assim que faz...

PESQUISADORA: E vocés acham que...

PEDRO: E que, por exemplo, eu acho assim... que ele ndo ensinou como é que faz, ele s6 queria
explicar a origem da piramide...

FLAVIA: E, mas, se vocé for olhar o contexto ali do menino fazer prova, isso sei lda, as vezes
atrapalha, isso ai as vezes... O momento que ele ta ali... sei la..
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PEDRO: Porque pode vir a acontecer de um menino que pegou a prova e nunca estudou a piramide
na vida dele, eu acho que eles pensam nessa hipotese também... de um aluno... Porque como a prova é
a nivel nacional, pode acontecer... daquela pessoa que ndo sabe o que ¢ uma piramide. Entdo, precisa
pelo menos de uma coisa explicativa pra saber de onde vem a pirdmide... que a pirdmide pode ser
obtida a partir de um cubo... pelo menos... pelo menos pra essa pessoa que nunca estudou a piramide
na vida se nortear na hora que ela for atender o comando da questdo.

PESQUISADORA: Entdo, Pedro, vocé acha que essa informagdo seria, na verdade, pra facilitar...
PEDRO: E.

PESQUISADORA: O que eu pensei... queria perguntar pra vocés... se ele falasse assim: é...
quando... a intercessdo entre um plano que passa pelo, pelos pontos O, B e C — que na verdade ele ta
fazendo é isso, né — com a piramide, e a intercessdo dos, do plano que passa pelo A, D... A, D e O, e a
intercessdo dos outros dois, que eles sdo iguais, dois a dois? E diferente? Vocés ja acham que seria
mais complicado? Ou esse negocio falando que ta cortando, historinha...

FLAVIA: O linguajar é diferente, né... Eh... Esse aqui é mais acessivel realmente a todos, mesmo
aqueles que ndo estdo bem-preparados, como Pedro falou, as vezes pra coisas que eles nunca viram...
Agora, no ponto de vista da intercessdo de um plano com pontos...

PESQUISADORA: Seria a maneira matemdatica.

FLAVIA: Exatamente, eu acho que, no contexto, onde vocé tem realmente uma prova a nivel
nacional, complicaria, eu acho... Dependendo, porque a gente ndo sabe, sei ld, que ponto os meninos
do Acre viram a matematica...

(risos)

PEDRO: Eu acho que é um cuidado que eles tém quando eles tdo fazendo a prova né, é... tentar
suavizar a questdo de modo que qualquer pessoa consiga, pelo menos, ter uma nog¢do la indo pra
prova...

FLAVIA: Particularmente, eu acho isso errado, eu acho que, se a pessoa ta indo pra uma prova, ela
tem que, no minimo, ta preparada. Entdo, pelo menos um pouquinho de tudo, ela tem que ter visto...
Entdo, eu acho que ndo tem muita, muito sentido vocé ta se formando no Ensino Médio...

PEDRO: Mas depende...

FLAVIA: Porque, se a pessoa ta tentando um vestibular, ja ta com a intengdo de entrar numa
universidade. No minimo, ela tem que saber, sei ld...

PEDRO: Mas o ENEM ainda tem o foco de avaliar o ensino no Brasil...

Se, na discussdo da questdo 156, de 2012 (do saldrio do vendedor), vimos os
licenciandos do campo denunciarem a exclusdo de certos sujeitos ou grupos por essa
avaliacdo (“a gente ndo pode desejar, por exemplo, que tipo, uma prova a nivel nacional seja
voltada pro nosso contexto, do campo’), na interagao acima, vemos que a relevancia dada por
Pedro ao contexto, com a preocupagdo em dar aos alunos que ndo tiveram acesso a certos

conteudos (“um menino que pegou a prova e nunca estudou a pirdmide na vida dele”)
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condi¢des para resolverem a questdo ¢ confrontada pelos colegas Flavia e Rafael (todos esses
atuando na EJA; alguns, entretanto, professores em cursinhos pré-vestibular): “7inha como
fazer ela sem contexto, poderia... Tinha que por: ‘um cubo e uma piramide que é inscrita no

cubo. Vocé sabe que ele é feito dessa forma...’

faz o brinde...”.

; “Ndo precisa falar que tem uma fabrica que

Flavia e Rafael parecem reivindicar o uso de um género textual mais proximo do
cientifico. Segundo Bakthin (1992), “nas esferas criativas (em particular, claro, nas ciéncias)
[...], o tratamento exaustivo sera muito relativo — exatamente o minimo de acabamento capaz
de suscitar uma atitude responsiva” (p.300). Ou seja, os géneros cientificos tendem a ser
econdmicos, evitando detalhes e circunstdncias que ndo sejam essenciais na proposicao.
Entretanto, ndo ¢ trivial definir o minimo de informacgdo necessaria, tendo em vista que
despertar a atitude responsiva estd associado as condigdes do sujeito do qual se espera a

resposta.

Mas, mais do que apenas discutir quais seriam as informacdes necessarias e
desnecessarias para comporem a questdo, embutidas nesses argumentos estdo concepgdes
sobre o destinatario e o objetivo dessa prova. Ao vé-la como um exame nacional que avalia o
ensino no Brasil, Pedro julga necessario que as questdes oferecam condi¢des suficientes para
que alunos, que ndo tiveram acesso a determinados contetidos, também possam compreendé-
las e resolvé-las, ao passo que Flavia e Rafael, que veem a prova como um processo seletivo

para o acesso a universidade, estabelecem como pré-requisitos para os candidatos que ja

conheg¢am os conteudos e os modos de proceder em questdes de exames desse tipo.

Assim, os trés participantes dessa oficina concordam que o contexto ¢ percebido
diferentemente pelos diversos candidatos. Porém, suas opinides diferem, no entanto, a
respeito de se esse contexto deve realmente procurar incluir “a todos” ou se deve se direcionar
a um publico especifico: “candidatos preparados para o vestibular”. Pedro parece acreditar
que a contextualizacdo deve ser tal que possibilite a redugdo das diferencas existentes entre os
que tiveram acesso a essa preparacao € os que sao vitimas da exclusdo. Ja a posicao assumida
por Flavia e Rafael, de certa forma, legitima o processo de exclusdo imposto pelas exigéncias
da prova, dado que se trata, também, de uma selecdo de alunos para a universidade: “Porque
se a pessoa ta tentando um vestibular, ja ta com a intengdo de entrar numa universidade, no

minimo, ela tem que saber”. Nesses discursos assumidos nessa interacao por Flavia e Rafael,
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ressoa uma concepg¢ao de conhecimento linear e acumulativo, segundo a qual ndo ¢ possivel
ter acesso a um conhecimento mais sofisticado sem que esteja garantido o dominio de todos
os conteidos e procedimentos que o ‘“antecedem” na estruturacdo do “edificio do
conhecimento”. A meritocracia se vé legitimada, pois, se se considera que ‘“se a pessoa tda
tentando um vestibular, ja ta com a intengdo de entrar numa universidade, no minimo, ela tem
que saber”, ndo resta muito espago para ponderar, como faz Pedro, que nem todos tiveram

acesso a determinados “saberes”.

As preocupagdes de Pedro em se garantir que “qualquer pessoa consiga, pelo menos
ter uma nog¢do la indo pra prova...” ou de Augusto com a exclusdo dos alunos campesinos
como publico da prova, instauraram um questionamento e¢ tomadas de posi¢ao em relagao as

vantagens e desvantagens que a contextualizagcdo proporciona a certos grupos sociais.

Entretanto, ha também discussdes que apontam para a possibilidade de diferengas
entre as praticas sociais (que inspiram os contextos das questdes) mesmo para sujeitos do
mesmo grupo. As interacdes que passaremos a analisar a seguir mostram a preocupacao dos
licenciandos com as suposi¢des sobre praticas sociais vivenciadas pelos alunos, que, mesmo
pertencendo a um mesmo grupo social, poderdo ou ndo vivenciar ou conhecer as mesmas
praticas. Isso aponta para a dificuldade de se encontrar contextos familiares a todos os

candidatos do ENEM.

Transcrevemos abaixo duas interagdes ocorridas na oficina 1, realizada com a
participacdo dos licenciandos bolsistas do PIBID e cujo tema era Esportes. A primeira se
refere a resolucdo da questdo 167 do ano de 2011, para cuja resolucdo € preciso considerar
que as bolas de sinuca s3o numeradas de 1 a 15. Essa informagao, dispenséavel para quem joga
ou conhece o jogo de sinuca, ¢ fornecida no enunciado do problema, mas alguns licenciados
confessaram que, quando tentaram resolvé-lo, a principio, haviam se esquecido dela. Na
segunda interagdo, provocada pela discussdo da questdo 176 do ano de 2009, o contexto
envolve o esquema de exercicios que uma pessoa deve cumprir numa academia de gindstica.
Embora o tempo gasto nas séries ou entre 0s exercicios possa variar, a dinamica explicada no
enunciado da questdo ¢ mais ou menos a mesma que se pratica em quase todas as academias
dessa natureza, e o problema proposto ¢ efetivamente vivenciado pelos “atletas”: fazer uma

escolha da série de exercicios que se vai cumprir num tempo limitado.

Em ambas as interacdes, veremos instaurar-se o questionamento sobre a
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“universalidade” do “todo mundo” que “joga sinuca” ou “vai a academia”, e também sobre as
vantagens que aqueles que participam efetivamente dessas praticas poderdo usufruir na

resolucao dos problemas.

QUESTﬂO157 ‘BN N B NN N NNENNNN)

Em um jogo disputado em uma mesa de sinuca, ha
16 bolas: 1 branca e 15 coloridas, as quais, de acordo
com a coloragdo, valem de 1 a 15 pontos (um valor
para cada bola colorida).

O jogador acerta o taco na bola branca de forma que
esta acerte as outras, com o objetivo de acertar duas das
quinze bolas em quaisquer cagapas. Os valores dessas
duas bolas sdo somados e devem resultar em um valor
escolhido pelo jogador antes do inicio da jogada.

Arthur, Bemardo e Caio escolhem os nimeros 12, 17
e 22 como sendo resultados de suas respectivas somas.

Com essa escolha, quem tem a maior probabilidade de

ganhar o jogo é

@ Arthur, pois a soma que escolheu é a menor.

©® Bernardo, pois ha 7 possibilidades de compor a
soma escolhida por ele, contra 4 possibilidades
para a escolha de Arthur e 4 possibilidades para a
escolha de Caio.

® Bernardo, pois ha 7 possibilidades de compor a
soma escolhida por ele, contra 5 possibilidades
para a escolha de Arthur e 4 possibilidades para a
escolha de Caio.

® Caio, pois ha 10 possibilidades de compor a soma
escolhida por ele, contra 5 possibilidades para a
escolha de Arthur e 8 possibilidades para a escolha
de Bernardo.

@ Caio, pois a soma que escolheu é a maior.

Figura 10. Questdo 167 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Amarelo, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2011, p.27.

()

PESQUISADORA: E se ele esquecesse, por exemplo, que as bolas sdo de “um” a “quinze” no jogo
de sinuca?

RAUL: Mas todo mundo conhece uma mesa de sinuca. Essa introducdo é desnecessaria a meu ver,
todo mundo ja jogou...

PARTICIPANTES: Ndao, ndo...
RAUL: Nao 6 dizendo que devia tirar... Mas assim... Todo mundo ja conhece...
PARTICIPANTES: Ndao, ndo...

PABLO: Mas eu, quando eu li, eu me confundi.
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VICENTE: Eu, por exemplo, fui pensar até quinze, eu comecei a fazer a conta. Igual, por exemplo,
do vinte e dois. Do vinte e dois, a primeira soma possivel que deu pra mim foi “sete” e “quinze”. Na
tora, um aluno ia pensar “vinte” e “dois”, até ele lembrar que ndo tem a bola “vinte”, ele ia acabar
fazendo conta...

PESQUISADORA: Eu comecei somando também... até quinze.

VICENTE: E, 56 até quinze.

PESQUISADORA: Entdo vocés acham que a pessoa que conhece o jogo...

VICENTE: Ela tem mais facilidade.

PESQUISADORA: Ela poderia ndo errar isso...

VICENTE: E, ela poderia ndo errar...

PESQUISADORA: E pra quem joga, existe algum jogo assim? Pra quem ja jogou sinuca...
TAIANA: Tem par e impar, né...

ANDRE: Porque esse tipo de jogo aqui ndo chama sinuca, chama bilhar, é aquele tipo de jogo de
profissional mesmo, é, é diferente da sinuca que a gente joga em bar, que é par ou impar e quem

matar os seus primeiro ganha. Ndo sei se bilhar é exatamente essa regra aqui, mas é algo do tipo.

PESQUISADORA: Entdo, vocés acham que esse contexto poderia ajudar, mas ndo exatamente é o
que a questdo td falando, seria isso?

VICENTE: E, ndo exatamente é exclusivo para quem sabe jogar. Eu acho que foi boa a questdo.
RAUL: Quem conhece facilita, mas ndo resolveu a questao.

VICENTE: E quem ndo conhece ndo ta impedido de resolver a questio

176 !

Joana frequenta uma academia de ginastica onde
faz exercicios de musculacdo. O programa de Joana
requer que ela faca 3 séries de exercicios em 6 aparelhos
diferentes, gastando 30 segundos em cada série. No
aguecimento, ela caminha durante 10 minutos na esteira
g descansa durante 60 segundos para comecar o
primeiro exercicio no primeiro aparelho. Entre uma série e
outra, assim como ao mudar de aparelho, Joana
descansa por 60 segundos.

Suponha que, em determinado dia, Joana tenha iniciado
seus exercicios as 10h30min e finalizado as 11h7min.
Nesse dia e nesse tempo, Joana

© ndo poderia fazer sequer a metade dos exercicios e
dispor dos periodos de descanso especificados em
seu programa.
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@ poderia ter feito todos o0s exercicios e cumprido
rigorosamente os periodos de descanso especificados
em seu programa.

® poderia ter feito todos os exercicios, mas teria de ter
deixado de cumprir um dos periodos de descanso
especificados em seu programa.

® consegquiria fazer todos os exercicios e cumpriria todos
os periodos de descanso especificados em seu
programa, e ainda se permitiria uma pausa de 7 min.

@ nédo poderia fazer todas as 3 séries dos exercicios
especificados em seu programa; em alguma dessas
séries deveria ter feito uma sére a menos e néao
deveria ter cumprido um dos periodos de descanso.

Figura 11. Questdo 176 da prova de Matemaética e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2009, p.29.

PESQUISADORA: Outra coisa, gente... Vocés acham que o contexto da academia ajuda, facilita?
Quem faz academia, ta acostumado com essa rotina...

VICENTE: Ajuda demais porque isso dai é assim... E a cara do exercicio da academia, esse
descanso entre um e outro... Que, quando vocé entra na academia, a primeira vez o instrutor te fala
isso... “Olha, vocé faz isso, ai vocé descansa um minuto, ai vocé faz de novo”. Ai eu acho que ajuda
porque... ainda mais... O ENEM, assim, bem-focado assim no pessoal do Ensino Médio, ou no jovem
que td formando la... Entdo, todo mundo tem, tem um pouco de contato... ndo, ndo que ele va, mas, ou
0 amigo vai, ou a namorada, ou o primo... ne...

PESQUISADORA: Entdo, acaba que um aluno assim, sei la, hipotético, de uma regido né, que o
ENEM é do Brasil inteiro, que ndo tem esse costume, vocés acham que seria mais dificil? E, que
nunca foi a academia, vocés acham que mudaria?

VICENTE: Dificultaria.

RAUL: Eu acho que dificultaria.

O perfil de aluno para o qual o ENEM ¢ dirigido parece ser, segundo Vicente, o de
um aluno do Ensino M¢édio prestes a se formar, da zona urbana e com determinada rotina,
interesses ou habitos: “O ENEM, assim, bem-focado nos alunos do Ensino Médio, o jovem
que ta formando la... todo mundo tem, tem um pouco de contato... ndo, ndo que ele vd, mas,
ou o amigo vai, ou a namorada, ou o primo... né...”. Vicente, 0 mesmo participante que, na
discussdo da questao anterior, havia chamado atencao para o fato de uma mesa de sinuca ndo
ser algo do conhecimento de “fodo mundo”, agora apresenta em seu comentario uma ideia de
que os procedimentos da academia seriam conhecidos de “todo mundo”. Percebemos,
portanto, que a concep¢do do que seria de conhecimento de “fodo mundo” varia de

participante para participante, e, ainda, para um mesmo participante dependendo de suas
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experiéncias e das posicdes que ele assume na discussao suscitada pelos diferentes modos de

contextualizar e pelos diversos contextos mobilizados.

Essa diversidade de posigdoes flagrada nas interagdes reforca nossa aposta na
fertilidade de uma andlise que ndo tome o sujeito como estitico, mas que o considere
assumindo posigdes discursivas na interagdo. Foi por isso que optamos por produzir o
material empirico desta investigacdo sobre os papéis (atribuidos pelos licenciandos) da
contextualiza¢do das questdes de Matematica do ENEM por meio da proposi¢ao de oficinas
de resolugdo e discussdo dessas questdes. Nas oficinas, os sujeitos eram provocados pelo
desafio de resolvé-las e pela situacdo de interagdo, em que, compartilhando as inteng¢des da
pesquisa, viam-se impelidos a assumir ¢ manifestar posigdes em relacdo ao tema da
investigacdo. Assim, esses sujeitos mobilizavam argumentos inspirados pela experiéncia ali
vivenciada (mas que ecoam outras vivéncias) como resolvedor das questdes, como estudante
egresso do Ensino Médio, que ja fora submetido aquela avaliacdo, como estudante
universitario, que se habilita para a docéncia, como professor, que propde questdes desse
exame e prepara seus alunos para resolvé-las e como participante de uma investigagdo que

tomara suas enuncia¢des como indicadores na elaboragao de sua analise.

Por isso, nao podemos analisar as posi¢des assumidas independentemente dessa
situagdo de producdo desses discursos, pois “apenas o contato entre a significagdo linguistica
e a realidade concreta, apenas o contato entre a lingua e a realidade — que se da no enunciado

— provoca o lampejo da expressividade” (BAKHTIN, 1992, p. 311).

3.2 APREOCUPACAO COM O DESENVOLVIMENTO DE HABILIDADES DE ALFABETISMO

A proposta do ENEM, ao apresentar questfes contextualizadas e interdisciplinares, pode
acarretar uma modificacdo do padrdo de questfes que se vé& habitualmente em livros e salas de aula de
Matematica, nos quais, em geral, as atividades e tarefas devem envolver obrigatoriamente, quando ndo
exclusivamente, calculos. Cada questdo de Matematica desse exame apresenta sempre um texto
introdutorio, no qual se fornecem algumas informagfes necessérias para sua resolucéo. Dessa forma, o
ENEM pode vir a fomentar a preocupacdo com o desenvolvimento de habilidades de leitura, na

medida em que demanda, para resolugdo de cada questédo, a interpretacdo de seu texto introdutdrio.
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Segundo Kleiman e Moraes (1999), “os valores que a sociedade, através da escola, quer
desenvolver no aluno, podem ser trazidos através da valorizacao da leitura” (p. 55). Para essas autoras,
a leitura seria, ainda, a atividade capaz de aproximar as diversas &reas em um projeto interdisciplinar.
Essa proposta parece ser acolhida na elaboracéo das questfes de Matematica do ENEM, que também
opta pela leitura como um recurso que possibilita a aproximacao dessa disciplina com outras areas do
conhecimento e da vida social. Entretanto, a mudancga no padrdo dessas questdes, especialmente em se
tratando daquelas de Matematica, exigird do resolvedor a mobilizagcdo de habilidades que néo
costumavam fazer parte das preocupacdes prioritarias ou explicitas do ensino dessa disciplina: as

habilidades de leitura.

Essa “novidade” no rol de “habilidades matematicas” nao passou despercebida dos
participantes de nossa investigacdo. Na discussdo da questdo 156, do ano de 2012, ocorrida na oficina
5, cuja tematica era Dados financeiros e da qual participaram os alunos da Licenciatura do Campo, 0s
participantes comentam a exigéncia de habilidades de leitura para a resolucéo de itens de Matematica.
Essa questdo e parte da discussdo ja foram apresentadas na parte 1 desta analise. Reapresentamos a
seguir apenas o fragmento da interagdo, no qual os participantes destacam a exigéncia dessas
habilidades.

QU ESTED 156 e

Certo vendedor tem seu saldrio mensal calculado
da seguinte maneira: ele ganha um valor fixo de
R$ 750,00, mais uma comissao de R$ 3,00 para cada
produto vendido. Caso ele venda mais de 100 produtos,
sua comissao passa a ser de R 9,00 para cada produto
vendido, a partir do 101° produto vendido.

Com essas informacdes, o grafico que melhor representa
a relacdo entre saldrio e o numero de produtos vendidos é
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Figura 12. Questao 156 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM -
Exame Nacional do Ensino Médio. Ed. 2012, p.24.
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PESQUISADORA: Pro aluno que ndo entendeu, a relagdo do grafico ai da letra “E” com... com o
enunciado, como que vocés explicariam? Por que que vai dar?

RONALDO: Aqui ele... se ele ndo entender o enunciado, ele teria achado... o grdfico aqui é a base,
mas ele tem que entender o enunciado, se ele ndo entender o enunciado dele, ndo vai conseguir
resolver essa questdo...

AUGUSTO: E, realmente...

PESQUISADORA: Hum... entdo a primeira coisa é entender como que funciona o salario desse
vendedor, né...

LUCIA: 4 questdo toda, eu diria que a primeira coisa é voltar uma coisa que a gente aprendeu Ié no
Ensino Fundamental... Matemdtica, a resolu¢do da Matematica vem da interpretagdo do problema.
Se ndo tem interpretagdo, ndo tem resolugdo...

PESQUISADORA: Humm, alguém acha que ndo?

Nessa interagdo, os participantes posicionam-se em relagdo a interpretacao do texto
considerando-a um elemento imprescindivel para a resolugdo da questdo: “Se ele ndo
entender o enunciado, ele ndo vai conseguir resolver essa questdo”; “A resolucdo da
Matematica vem da interpreta¢io do problema. Se ndo tem interpretagcdo, ndo tem
resolugdo...”. Os entrevistados parecem, entretanto, distinguir as habilidades de leitura do
texto verbal daquelas que envolvem a apreensdo das informagdes veiculadas por
representacdes que eles consideram proprias da Matemadtica. Ronaldo, por exemplo, chama a
atencdo para o grafico presente na questdo: “O grdfico aqui é a base”, mas afirma, em
seguida, que “ele tem que entender o enunciado. Se ele ndo entender o enunciado, ele ndao vai
conseguir resolver essa questdo...” o que sugere que, para Ronaldo, a leitura do grafico e a
interpretacdo do enunciado verbal da questdo sdo habilidades de naturezas distintas, uma do
campo da matematica e outra do campo da lingua portuguesa. Os participantes ndo fizeram
maiores consideragdes sobre habilidades de leitura especificas do campo da matematica; ndo
conseguimos depreender — por essa interagdo € por outras em que o tema foi contemplado — se

eles consideram, por exemplo, os graficos como um “texto”.

Se a discussdo a respeito da matematica como uma linguagem especifica ndo ¢
recente na filosofia da Matematica CONDILLAC (1984); FREGE (1978); WHITEHEAD
(1978); RUSSELL (1910), (1912), (1913); RUSSELL (1913); WITTGENSTEIN (1993),
(1989); e ja se estabeleceu como preocupagdo no campo da Educacdo Matematica

MACHADO (2001); LINS (1994), (1997), (1999); CARVALHO (2001); LIMA (2007);
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FONSECA e CARDOSO (2005); CORREA (2005), a consideracdo das habilidades de leitura
de representacdes matemadticas para a comunica¢do cotidiana ganhou espaco no campo
pedagogico nas ultimas décadas, o que se evidencia, por exemplo, pelo destaque que o campo,
que passou a ser conhecido no Brasil como “Tratamento da Informacao” (LOPES;
CARVALHO, 2005), conquistou nos Pardmetros Curriculares Nacionais, nos diversos
curriculos de redes de ensino e nos livros didaticos. Klusener (1998) justifica essa
preocupacao pedagbdgica alegando que “uma forma de comunicacao vivenciada por todos, no
nosso cotidiano, ¢ a da linguagem grdfica, que ¢ expressa através de tabelas, diagramas,
graficos e esbocos.” (p.182). Ela explica a relevancia atribuida ao aprendizado dessa
linguagem ndo sO6 por sua recorréncia, mas também pelas possibilidades que suas
caracteristicas proprias aportam a comunica¢do: “com esta linguagem ¢ possivel traduzir
situagdes nas mais diferentes areas do conhecimento, possibilitando a interpretacdo e a analise
critica de dados, entre outros” (p. 182). Tais possibilidades acarretariam, na visao de Klusener,

a valorizagdo da linguagem matematica na nossa sociedade:

Desta forma, a matemadtica passa a ser mais uma forma de comunicagdo com
caracteristicas especiais — poderoso, conciso, sem ambiguidades, e, como tal, tem-se
evidenciado como um processo muito mais vivo, através dos diferentes meios de
comunicagdo, do que o utilizado no sistema educativo (KLUSENER, 1998, p. 182).

Embora ja exista, no meio académico, essa discussdo a respeito das habilidades de
leitura especificas demandadas em textos e atividades matematicas (CARVALHO, 2001;
LIMA, 2007; CARVALHO, 2005; SANTOS, 2005), ainda ¢ comum ver professores de
Matematica atribuindo a dificuldade que os alunos enfrentam para “interpretar o problema” a
falta de algumas competéncias que deveriam ser desenvolvidas nas aulas de lingua

portuguesa. E o que apontam os estudos de Fonseca e Cardoso (2005), segundo as quais

¢ comum encontrarmos depoimentos de professores sobre as dificuldades que seus
alunos enfrentam na leitura de enunciados e de problemas de Matematica. Em geral,
nos, os professores de Matematica, dizemos que “os alunos ndo sabem interpretar o
que o problema pede” e vislumbramos, como alternativa para a solugdo da
dificuldade, pedir ao professor ou professora de Lingua Portuguesa que realize e/ou
reforce atividades de interpretacdo de texto com os alunos. (FONSECA e
CARDOSO, 2005, p. 64)
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Segundo essas autoras, essa solugdo nao ¢ eficaz ja que a dificuldade em questdo ¢
especifica da interpretacdo dos textos de matematica. Esses textos possuem conceitos e termos
proprios, que, por sua vez, podem trazer significados distintos daqueles que assumem em
outros usos, em outros campos. Com efeito, em suas Investigagdes Filosoficas, Wittgenstein
(1994) nos adverte que o significado esta no uso™® e se estabelece numa forma de vida. E o
que parece ecoar num comentario de Flavia, licencianda bolsista do PROEF, que sugere a
inadequacao de uma questao para a prova de Matematica, considerando que os significados,
que o enunciado a levou a atribuir a “extensdo”, por estarem relacionados a um problema de
aquecimento global, foram aqueles que ela vincula ao uso desse termo no campo da
Geografia. Esse comentario foi elaborado na discussdo da questdo 151 do ano de 2012, da
oficina 7, realizada com bolsistas do PROEF, que reunia questdes sobre Meio ambiente. Essa

questdo também ja foi apresentada na secdo 1.

QUESTAO 151 W

O grafico mostra a vanac8o da extensdo média de
gelo maritmo, em mihdes de quidmetros quadrados,
comparando dados dos anos 1995, 1998, 2000, 2005 e 2007.
Os dados correspondem aos meses de junho a setembro.
O Artico comega a recobrar o gelo quando termina o
verao, em meados de setembro. O gelo do mar atua
como o sistema de resfriamento da Terra, refletindo quase
toda a luz solar de volta ao espago. Aguas de oceanos
escuros, por sua vez, absorvem a luz solar e reforgam
o aquecimento do Artico, ocasionando derretimento
crescente do gelo.

14 «A significagdo de uma palavra é seu uso na linguagem”. Cf. WITTGENSTEIN, L. Investigacées filoséficas.
Trad. M G. Montagnoli, Petropolis: Vozes, 1994. Aforisma 43.
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Figura 13. Questdo 151 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2012, p.22.

PESQUISADORA: Entdo a questdo cento e cinquenta e um, o que VOcés precisaram pra
resolver ela?

PEDRO: Interpretacdo de grdficos e interpretagdo de textos...

PESQUISADORA: A4 Flavia falou ai da “extensdo”, o que vocé pensou? Por que... qual que
foi a confusdo ai com a “extensdo”?

FLAVIA: E porque eu néo... eu nio associei a extensio média do gelo a..., de imediato, ao
comprimento. Depois de ler duas vezes, é que eu associei ao comprimento. Tava meio vaga, eu
achei essa questdo um pouco confusa o enunciado, porque, primeiro, ela conta da extensdo,
depois, ela te conta uma historia, ai vocé tem que interpretar, ai eu acho que perde o sentido
da Matemadtica, eu acho que essa questdo caberia mais na Geografia, ndo na Matemdtica,
porque a Matemdtica aqui so ta sendo analisar o grdfico, porque, depois que vocé interpreta
isso aqui, ja sai de graga, ndo tem que fazer conta nenhuma ndo...

Essa confusdo ¢ possivelmente decorrente de uma inseguranga na interpretacao do
problema, ja que discussdes em torno de enunciados de questdes que remetem a assuntos de
outros contextos, que nao os estritamente matematicos, ainda ndo se fazem muito presentes
nas salas de aula dessa disciplina. Essa omissao prejudica uma maior compreensdo de termos
e procedimentos estudados e a avalia¢do de seu uso tanto dentro quanto fora da sala de aula de
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Matematica.

Além disso, ha ainda a questdo da propria diversidade de linguagens matematicas.
Klusener (1998) considera que existem diferentes linguagens matematicas e que estas
possuem relagdes entre si. Sao elas: a linguagem natural, a ordinaria e a habitual que sdo
expressas, respectivamente, através da expressdo oral, escrita e visual. Segundo essa autora, ¢
importante perceber as “diferentes expressdes da linguagem no desenvolvimento dos

conceitos matematicos e do proprio pensamento” (p. 180).

Flavia, entretanto, ao criticar o enunciado da questao e a dindmica de resolucao a que
ele induz (“primeiro ela conta da extensdo, depois ela te conta uma historia, ai vocé tem que
interpretar. Ai, eu acho que perde o sentido da Matematica™), parece considerar que a
interpretagdo do enunciado verbal da questdo (a historia) mobiliza habilidades de outra area
que ndo a Matemadtica e que, com isso, se “perde o sentido da Matemadatica”. Ou seja, 0o
significado matematico do conceito mobilizado na resolu¢do do problema poderia, na opinido
de Flavia, ndo ser suficiente ou mesmo adequado para a resolucdo do problema; ou ainda, a

solucao do problema nao poderia servir como avalia¢ao de habilidades matematicas.

Mais uma discussdo, em que se pautou a dificuldade que o texto aportou a questao,
em fungdo do transito em contextos matematicos e nado matematicos, ocorreu nos comentarios
a questdo 154 do ano de 2011, proposta na oficina 4, que reunia questoes sobre Arte e cultura,

e da qual participavam alunos da Licenciatura em Matematica do curso noturno.
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QUESTAO 154 seoecececn0BOReSs

Disponivel em: http://www.diaadia.pr.gov.br. Acesso em: 28 abr. 2010.

O poligono que da forma a essa calgada € invariante por
rotagdes, em torno de seu centro, de

0 45°.

O 60°.

® 90°.

® 120°.

G 180°.

Figura 14. Questdo 154 da prova de Matematica ¢ suas Tecnologias, cad. Amarelo, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2011, p.24.

WALTER: Eu achei essa questio dificil pela questdo da conceituagdo. O que que é
“Invariante”? Se ele souber que ‘“‘invariante” ¢ que ndo varia, tudo bem. Mas ele pode,
primeiro, se perder ai. “Rotacoes”. Ele pode até ter conhecimento de uma rotagdo que possa
ser, mas, com um contexto desse aqui, ndo ter conhecimento do que seja. Outra coisa, qual que
é a referéncia que ele tem pra poder determinar a angulacdo entre um e outro poligono? E o
que td em cima? E o que td do lado? E o que td embaixo?

PESQUISADORA: Boa pergunta isso ai, gente. Vocés escolheram o qué? O verticezinho de
fora, o verticezinho de dentro... O que... Como vocés pensaram?

Walter comenta a dificuldade em transpor o significado das palavras “invariante” e
“rotagdes” para o contexto apresentado: uma questdo ‘“de matematica” envolvendo
conhecimentos de geometria, poligonos e angulos, “ambientados” na fotografia de uma
calcada. Quando diz que “Se ele souber que ‘invariante’ é que ndo varia, tudo bem. Mas ele
pode, primeiro, se perder ai. ‘Rotacoes’. Ele pode até ter conhecimento de uma rota¢do que
possa ser, mas... com um contexto desse aqui ndo tenham conhecimento do que seja.”, Walter
parece se preocupar com o sentido que o resolvedor atribuird a “invariante” e a “rotacdo”,
naquele contexto especifico, e considera que isso pode ser decisivo para a resolugcdo do
problema: “Ele pode até ter conhecimento de uma rotagdo que possa ser, mas, com um

contexto desse aqui, ndo ter conhecimento do que seja. Outra coisa, qual que é a referéncia
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que ele tem pra poder determinar a angulagdo entre um e outro poligono?”

As duas interagdes apresentadas exemplificam situagdes em que os professores em
formagao se preocupam com as dificuldades do transito entre contextos e com a possibilidade
de que os conceitos matematicos, cujo dominio a questao quer avaliar, se “contaminem” dos

sentidos definidos pelo seu uso naquelas situagdes “contextualizadas” e se distanciem do
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“seu” “significado matematico”.

Entretanto, os licenciandos, ao resolverem as questdes € comenta-las, vao-se dando
conta de certas sutilezas no trato com a linguagem que nao se resumem a questdo do
significado de uma palavra, mas do uso que dela se faz. A interagdo a seguir ocorreu durante a
discussdo da questdo 150 do ano de 2010, também ja apresentada na se¢do 1 desta andlise, e

que compunha a oficina 4 (Arte e cultura).

Questao 150

A loja Telas & Molduras cobra 20 reais por metro
quadrado de tela, 15 reais por metro linear de moldura,
mais uma taxa fixa de entrega de 10 reais.

Uma artista plastica precisa encomendar telas e
molduras a essa loja, suficientes para 8 quadros
retangulares (25 cm x 50 cm). Em seguida, fez uma
segunda encomenda, mas agora para 8 quadros
retangulares (50 cm x 100 cm). O valor da segunda
encomenda sera

@ o dobro do valor da primeira encomenda, porque a
altura e a largura dos quadros dobraram.

maior do que o valor da primeira encomenda, mas
nao o dobro.

a metade do valor da primeira encomenda, porque a
altura e a largura dos quadros dobraram.

menor do que o valor da primeira encomenda, mas
nao a metade.

igual ao valor da primeira encomenda, porque o
custo de entrega sera o mesmo.

Figura 15. Questdo 150 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2010, p.23.

Q@ @0 @ ©

RAFAEL: Eu comecei a fazer as contas. Na hora que eu olhei as alternativas, eu pensei: Pra
que que eu tava fazendo conta?

PESQUISADORA: Eu fiz a mesma coisa.
NAIARA: Eu mesma vi que... Eu comecei a fazer conta, ai eu decidi ler.

PESQUISADORA: Quatrocentos e cinquenta, né?

RAFAEL: Ndo, eu parei. Eu decidi.. Eu fiquei com preguica e falei: Vou olhar as
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alternativas, porque eu tava com preguica de continuar.

MARIA: Mas é o macete, nao tem valor la.

LUIS: E, se vocé olhar-..

MARIA: A4 alternativa é... Entdo eu ja fui na alternativa direto. Ndo tem valor...
PESQUISADORA: Teve mais alguém assim, sem ser eu e o Rafael? Que fez as contas?

WALTER: Olha, eu fiz as contas justamente pra comparar, pra ver qual que era a alternativa
correta. Eu vi pelas contas e uma delas atende ao... Ao desejado.

PESQUISADORA: E feve alguéem que calculou tudo? Calculou o primeiro, calculou o
segundo...

CAIO: Calculei.

WALTER: Calculei, calculei, é eu calculei o prego de um, de outro pra saber justamente se
era o dobro ou se era mais que o dobro.

PESQUISADORA: Hum... Teve alguém que pensou de outro jeito? Sem ser calculando os
dois separadamente?

RAFAEL: Ndo, eu pensei em... Eu fiz o seguinte: O que eu tava fazendo minhas contas ndo
era de calcular a moldura, ndao. Eu tava fazendo em casos especificos, tava analisando o
seguinte, porque eu sei, como na verdade vai ser largura, altura, ai vai ser drea... Entdo, ia ter
coisas multiplicando e um dez somando.

PESQUISADORA: Humhum...

RAFAEL: ...entdo eu sei que aqui vai quadruplicar uma em relagdo a outra, em relagdo aqui.
A quantidade de, desse valor. Ndo a quantidade de entrega. Entdo, eu so quis saber se isso
aqui ia ficar mais do que o quadruplo ou menos, porque eu tinha visto as alternativas. Eu
pensei que ia ter alguma coisa relacionada ao quadruplo. So que, eu ndo ia fazer as contas em
geral, eu so ia fazer isso.

PESQUISADORA: O quadruplo por causa da area?

RAFAEL: S6 que eu ndo, nem precisou. Na verdade, nem precisou. S6 que eu ndo ia fazer a
conta, soO ia ver mais ou menos o que... Se sucedeu. Se esse “mais dez” ia deixar a alternativa
maior ou menor do que o quadruplo.

PESQUISADORA: FE ai, qual resposta que deu entdo?

WALTER: “B” de bola.

RAFAEL: “B” de bola.

PESQUISADORA: “B”, né? E que que vocés acham? Que o valor precisou fazer a conta
toda? Ou que ele ia notar isso ai que a area ia quadruplicar?

WALTER: Olha, eu cometi um erro aqui que eu acredito que muitos errariam também, né. E...
Como a outra era o quadruplo, “ndo era o dobro” entdo essa ndo serve... A letra “B” ndo
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serve como resposta. Porque dad a entender, eu poderia entender o que... que seria menos que o
dobro. Que seria maior, mas que seria menos que o dobro. “Ndo o dobro” poderia entender
entdo que “ndo o dobro”, entdo excluindo, ¢ menos que o dobro. Entdo, poderia descartar a
letra “B” por isso também. Mas depois, lendo as demais, vocé voltaria e veria que a “B” que é
a correta. Ele ndo ta afirmando que “ndo o dobro”, ele ndo ta afirmando que tem que ser
menos, pode ser mais também.

PESQUISADORA: Humhum...

Nessa interagdo, os entrevistados discutem como a linguagem utilizada nas
alternativas sugere um procedimento diferente de resolucao da questdo. Rafael conta como
procedeu inicialmente e por que redirecionou seu procedimento: “Eu comecei a fazer as
contas. Na hora que eu olhei as alternativas, eu pensei: Pra que que eu tava fazendo conta?”.
As alternativas dessa questdo sdo estruturadas em frases que ndo apresentam valores
especificos, mas dizem respeito a relacdo entre os dois valores, sendo a segunda encomenda
“o dobro do valor da primeira”, “maior que o valor da primeira, mas ndo o dobro”, “a metade
do valor da primeira”, etc. Assim, basta que se pense a relagdo entre elas, deixando de ser

necessario calcular o valor de cada uma separadamente para, somente entdao, tomar a diferenca

entre as duas.

Walter explica que cometeu o erro de classificar a letra B (o valor da segunda
encomenda serd maior que o valor da primeira encomenda, mas ndo o dobro) como falsa por
considerar, a principio, que por “ndo o dobro”, o enunciado queria dizer “menor que o dobro”.
Ele diz que “4 letra ‘B’ ndo serve como resposta. Porque da a entender, eu poderia entender

1

0 que... que seria menos que o dobro. Que seria maior, mas que seria menos que o dobro.”.

\ ~

Essa associagdo que Walter faz da expressdo “ndo o dobro” a expressao (menor que o
dobro) pode ser decorrente do uso cotidiano que se faz dessas palavras para expressar
quantidades. Quando se diz “sera maior, mas ndo o dobro”, a palavra “mas”, conjung¢do
adversativa, passa-nos a ideia de que as duas oracdes se opdem, ou seja, se a primeira dizia
que “o valor da segunda encomenda serd maior que o valor da primeira encomenda” passando
assim a ideia de que o valor sera alto, espera-se que a segunda oracdo, ligada a essa pelo
“mas”, expresse uma ideia contraria, ou seja, de que o valor da segunda encomenda ¢ baixo
ou menor do que um determinado valor, no caso, do que “o dobro”. O uso e a compreensao do

significado do “mas” na lingua portuguesa nos fazem associar, quase que instantaneamente, a

sentenga ‘““serd maior, mas ndo o dobro” a (sera maior, mas nao chega ao dobro), e Walter s6
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volta a alternativa B para uma nova interpretagdo, depois de analisar todas as outras
alternativas e perceber que nenhuma delas era a resposta certa. Ele afirma: “Mas depois,
lendo as demais, vocé voltaria e veria que a ‘B’ que é a correta. Ele ndo ta afirmando que
‘ndo o dobro’, ele ndo ta afirmando que tem que ser menos, pode ser mais também.”. A nova
andlise a qual Walter submete essa alternativa ndo ¢ mais fundamentada no “mas” como uma
conjunc¢do adversativa, conhecimento da area da lingua portuguesa, mas agora Walter 1€ essa
mesma frase utilizando-se do raciocinio 16gico matematico, no qual a oragdo “ndo o dobro”,
independentemente da conjuncao que a antecede, representa o conjunto de todos os valores

possiveis excluindo-se apenas um (o dobro exato do valor da primeira encomenda).

Esse exemplo mostra como a matematica demanda uma técnica de leitura especifica
que segue uma determinada logica, e essa técnica s6 poderd ser adquirida com o trabalho a

partir de textos especificos.

Apresentamos, a seguir, um fragmento da discussdo da questao 159 do ano de 2011,
da oficina 7, que reunia questdoes sobre Meio ambiente ¢ que foi realizada com bolsistas do

PROEF.

QUESTAO 159 PSP EPEDEOOOOES

Rafael mora no Centro de uma cidade e decidiu
se mudar, por recomendagdes médicas, para uma
das regides: Rural, Comercial, Residencial Urbano ou
Residencial Suburbano. A principal recomendagéo
meédica fol com as temperaturas das ‘“ilhas de calor’
da regido, que deveriam ser inferiores a 31°C. Tais
temperaturas sdo apresentadas no grafico:

PERFIL DA ILHA DE CALOR URBANA
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Escolhendo, aleatoriamente, uma das outras regides
para morar, a probabilidade de ele escolher uma regido
gue seja adequada as recomendacdes médicas &

>

@ 0@ @ ©

Figura 16. Questdo 159 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Amarelo, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2011, p.26.

PESQUISADORA: Primeira coisa: O que que vocés responderam, gente?

PEDRO: Eu respondi a “E”.

RAFAEL: Eu respondi a “E”.

FLAVIA: Ndo, eu respondi a “D”.

PESQUISADORA: Que bom entdo. Primeiro, pode explicar ai seu resultado.

PEDRO: Eu respondi a “E” porque ta saindo do centro. Entdo, ele vai escolher entre quatro
regioes, logo: rural, comercial, residencial urbano e residencial suburbano. No centro, ele ja
td, entdo ele ndo vai poder se mudar pro centro. Por isso que ele vai escolher entre as quatro
que sobram.

PESQUISADORA: Entdo, ai... Esse quatro vai ser o que que vocés acham?

PEDRO: 4s quatro...

FLAVIA: As quatro possibilidades.

RAFAEL: Que tem quatro possibilidades.

PESQUISADORA: Hum...

FLAVIA: Isso.

PESQUISADORA: E a Flavia...

FLAVIA: Eu esqueci que ele jd estava no centro. E ele nio pode voltar pra...

RAFAEL: Mas...

FLAVIA: Mas seria uma opgdo, sabe...

RAFAEL: Eu tava olhando assim..
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PEDRO: Nao, mas a questdo ai, eu acho que é especifica, né... Porque fala: ele mora no
centro.

FLAVIA: Pode ser também, né...

PEDRO: A4 questdo ja fala...

FLAVIA: Ndo. A questdo é “outras” regides.
RAFAEL: Uma das “outras”.

FLAVIA: Uma das “outras”. Eu errei essa parte: uma das “outras”. Eu considerei todas, e
as que sdo favoraveis e esqueci o “das outras’’.

PESQUISADORA: E por que que vocés acham entdo... O que que precisa pra resolver essa
questdo?

RAFAEL: O basico de probabilidade.
FLAVIA: O bdsico.

PEDRO: Atencao.

FLAVIA: Atengio. (Flavia sorri)

PESQUISADORA: E... Pra palavra: “outras’... E esse grdfico, vocés acham que complica?

Nessa interacdo, Flavia explica seu erro: considerar o local, onde Rafael ja mora (o
centro), como uma das possiveis regides para onde ele pode se mudar. A propria Flavia chama
atencao para a palavra “outras”, que, segundo ela, ¢ o que define que o centro nao faz parte do
conjunto de possibilidades de regides para as quais ele pode se mudar. Ela diz “Uma das
‘outras’, eu errei essa parte, uma das ‘outras’. Eu considerei todas, e as que sdo favoradveis e
esqueci o ‘das outras’.” Embora possua conhecimentos de probabilidade necessarios a
resolugdo da questdo, tenha identificado corretamente o numero de casos favordveis e saiba o
conceito de probabilidade (casos favoraveis/ total), Fldvia ndo teve sucesso na escolha da
alternativa por nao ter feito uma leitura adequada da palavra “outras” que, nesse caso, refere-
se ao conjunto de todas as regides excluindo-se aquela na qual Rafael j& se encontra (o
centro). Assim como no exemplo anterior, embora se pudesse até dizer que as palavras que
causaram as polémicas tenham o mesmo ‘“‘significado” (num sentido estritamente semantico)
dentro e fora da matematica, elas ndo possuem, num contexto € no outro, o mesmo “valor”,
um mesmo “‘sentido” (numa perspectiva mais pragmatica). No exemplo anterior, o “mas”

deve ser destituido da forca retorica que ele assume na linguagem cotidiana, em funcdo de
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uma interpretagdo logica do que diz a alternativa. No exemplo que acabamos de citar, € o
movimento oposto que se pede: deve-se encorpar o valor atribuido a palavra “outras”, que tem
ali a forca (e a “missao”) de excluir a regido, em que Rafael ja mora, do conjunto de opgdes

de moradia a ser considerado.

Apresentamos, a seguir, a questdo 142, do ano de 2009, discutida na oficina 2, que
reunia questdes sobre Saude, e da qual participaram alunos da disciplina Numeros na

Educacao Basica, do curso diurno.

142 1

A suspeita de que haveria uma relacéo causal
entre tabagismo e cancer de pulméo foi levantada pela
primeira vez a partir de observacoes clinicas. Para testar
essa possivel associacdo, foram conduzidos inumeros
estudos epidemiologicos. Dentre esses, houve o estudo do
numero de casos de cancer em relacdo ao numero de
cigarros  consumidos por dia, cujos resultados séo
mostrados no grafico a seguir.

Casos de cancer pulmonar dado o ndmero de
cigarros consumidos diariamente
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Cazos de cancer pulmonar
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Wumero de cigarros consurnidos diarismentes

Centers for Disease Control and Prevention CDC-EIS
Summer Course — 1882 (adaptado).

De acordo com as informacées do grafico,

O o consumo diario de cigarros e o numero de casos de
cancer de pulmido sfo grandezas Inversamente
proporcionais.

@ o consumo diario de cigarros e o numero de casos de
cancer de pulmféo séo grandezas que ndo se
relacionam.

® o consumo diario de cigarros e o numero de casos de
cancer de pulmfc s#o grandezas diretamente
proporcionais.

® uma pessoa ndo fumante certamente nunca sera
diagnosticada com cancer de pulm&o.

@ o consumo diario de cigarros e o numero de casos de
cancer de pulmdo sHo grandezas que estéo
relacionadas, mas sem proporcionalidade.

Figura 17. Questdo 142 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2009, p.20.
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PESQUISADORA: FE o texto, vocés acham que fez diferenca? Ajudou? Nado precisava?

FABIANA: Demorou.
ALANA: Eu acho também.

MARCOS: Eu acho que o texto mesmo podia melhorar, se tivesse so o grdfico e a pergunta...
ALANA: Eu acho que, se olhar so daqui pra baixo, vocé consegue resolver..

MARCOS: E o que eu fiz na verdade.

FABIANA: Mas so que, assim como... Eu, assim como o ENEM, por exemplo, eu sei que se cé lé so
isso aqui, como o Marcos queria fazer... S6 que pra mim, pelo menos pra mim, que eu demorei mais a
terminar a questdo, porque minha consciéncia pesa de deixar. Por mais que vocé fale assim: “Ah!
Esse trem ndo deve ser...”, minha consciéncia pesa, eu vou la e volto. Ai eu fico voltando muito. Eu
acho o seguinte: Eu entendo que o ENEM queira fazer isso pra tentar relacionar a Matemadtica com...
com as coisas da vida que os meninos veem, por exemplo, sei la, reportagem e tal. Mas poderia dar
uma resumida, ndo precisava de tanto, colocar isso tudo... Sei la, so conta assim: “Uma pesquisa foi
feita com a relagdo de... é... de cigarros fumados e cdncer, tananam... Olha, o grdfico foi esse’.
Pronto. Ndo precisava de tudo isso. Ele exagera.

MARCOS: Nao precisava de nada desse texto.

FABIANA: Exatamente.

MARCOS: Relagdo causal, isso ai tudo... Tem que pensar demais.

PESQUISADORA: O gente...

ALANA: Eu li esse trem trés vezes antes de... antes de conseguir descer. (risos)

FABIANA: Na verdade eu, vocés observaram aqui as... é, as... que, por exemplo, as opgoes sdo
diferentes, so que a forma de escrever elas... Elas todas comegaram com “o consumo”, “o consumo”,
entdo, da uma certa confusdo na hora que vocé lé. Eu li: “Ah! Essa ndo é.” Ai eu: “Ah! Ndo sei”. Ai
eu pulei pra proxima, ai eu esqueci porque é tudo parecida, ai eu tive que ler tudo de novo. Eu sou
superlerda, é sério.

PESQUISADORA: Eu ndo sei qual é a estratégia né, de colocar comecando com a mesma palavra...

FABIANA: Porque ai as alternativas ficam todas parecidas, ai cé num repa... Ai, as vezes na
diferenca de uma, eh, de uma, eh, de um item pro outro, ¢ s6 um “ndo”.

PESQUISADORA: “Um nado”.

FABIANA: Ou um “talvez”. So que o enunciado ¢ todo igual, é todo igual. So aquele “nao” ali, cé...
PESQUISADORA: O Marcos chamou atengdo pra um ‘“certamente’’, né.

MARCOS: E, sempre ta errado.

PESQUISADORA: Que geralmente é muito arriscado né, marcar...

MARCOS: Eu nunca marco.
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Fabiana chama a aten¢@o para o risco representado pela semelhanga existente entre
as alternativas: “as opg¢oes sdo diferentes, so que a forma de escrever elas... Elas todas
comegaram com ‘o consumo’, ‘o consumo’, entdo, da uma certa confusdo na hora que vocé
lé. Eu li: ‘Ah! Essa ndo é.” Ai eu: ‘Ah! Nado sei’. Ai eu pulei pra proxima, ai eu esqueci
porque é tudo parecida, ai eu tive que ler tudo de novo”. Ela atenta para o fato de que a
diferenca entre as alternativas consiste em apenas palavras, sendo decisiva para que se possa
considerar ou eliminar cada alternativa. Na linguagem cotidiana, uma palavra como “nao”
muda todo o sentido de uma frase, mas, em geral, usamos outros recursos retoricos para
distinguir uma afirmativa de sua negativa. Além disso, um “talvez”, pode se aproximar de um
sim ou um ndo, um “nunca” pode ser usado com o sentido de “raramente”. Na Matematica
Escolar, em especial, na linguagem da matemadtica das questdes de prova, ndo se pode fazer
esse tipo de concessdes. No caso dessa questdo, tratava-se da relagdo entre as duas grandezas:
numeros de cigarros consumidos diariamente e casos de cancer pulmonar. As expressoes
“inversamente proporcionais”, ‘“diretamente proporcionais”’, “se relacionam, mas sem
proporcionalidade” possuem, cada uma, um significado especifico dentro da matematica, mas,

no cotidiano, muitas vezes sdo substituidas por uma expressao genérica: “sdo proporcionais’.

Na matematica, dizer que duas grandezas X e Y sdo proporcionais significa que
existe uma constante k tal que Y = kX e que, se tragarmos o grafico de Y em fun¢do de X,
esse sera uma reta com coeficiente angular igual a k. Podemos encontrar, todavia, no uso
cotidiano da linguagem, sentencgas envolvendo as expressdes “diretamente proporcional” e
“inversamente proporcionais”, se referindo a duas grandezas que possuem uma relagdo: uma
cresce quando a outra cresce, ou uma diminui a medida que a outra cresce, sem que elas

sejam, no entanto, “proporcionais”.

Podemos identificar aqui, mais uma vez, a preocupacdo com a diferenca de “valor”
que as palavras adquirem em contextos discursivos especificos. O reconhecimento de que
esferas especificas da comunicag¢do instauram géneros discursivos proprios, nos quais as
escolhas lexicais sdo decisivas — e, portanto, devem ser assim consideradas — para o sucesso
da comunicagdo, surge como um desafio a ser enfrentado pelos resolvedores das questdes de

Matematica do ENEM.

Nao se pode negar que a intimidade com “géneros textuais da Matematica Escolar”
sempre foi um requisito para resolver questdes de prova de Matematica (ver CARDOSO,

2002). Mas a elaboragdo de enunciados de questdes de Matematica com “muito texto” aporta
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novas e maiores dificuldades, pois, na intencdo de provocar o transito entre contextos
cotidianos e contextos matematicos, acaba por gerar um novo género textual, com seu proprio
conteudo tematico, seu estilo e sua estrutura composicional, com os quais o sujeito deve

conquistar a tal intimidade: o género textual das questdes contextualizadas de Matematica.

,

E o que os licenciandos parecem intuir ao criticarem ou manifestarem sua
preocupacao com as novas exigéncias de leitura que o estilo das questdes de Matematica do
ENEM passa a requerer. As trés interagdes que apresentamos a seguir, nos mostram os
participantes discutindo quais habilidades e conteudos sdao demandados nas questdes. Em
muitos comentarios, os participantes observam que, em decorréncia da proposta do exame,
essa avaliacdo envolve poucos conteudos de Matematica (“propriamente dita”) e diversas
outras habilidades, especialmente aquelas ligadas a leitura e interpretacdo de textos, ou mais
especificamente, a interpretacdo de “questdes de Matematica contextualizadas”. As trés
interagdes acontecem na Oficina 1, que propunha questdes ligadas ao contexto Esportes e da

qual participaram os licenciandos de Matematica bolsistas do PIBID.

Apresentamos, primeiramente, a conversa inicial, da oficina 1 (Esportes).

PESQUISADORA: E... Uma opini&o que vocés tenham sobre o ENEM. Todo mundo aqui ja
deve ter resolvido no cursinho né, ou a prova mesmo pra entrar na UFMG. Entdo, a primeira
coisa que eu queria, e outra coisa, gente, tentar se um falar esperar o outro, se ndo eu ndo vou
saber na hora de transcrever t, vai ficar complicado. Entdo ¢ “qual a opinido de vocés sobre
essas questoes, de matematica especificamente”, “o que que vocés acham que é a maior
dificuldade dos alunos para interpretar e resolver essas questoes”, “e o que que vocés acham
gue o professor poderia fazer pra ajudar”

VICENTE: De Matematica?

PESQUISADORA: E. Entdo, gente.

TAIANA: As vezes conta muita historinha, e é desnecessaria, eu acho.
BRUNO: Contextualizar toda questao, ele ndo vai direto ao ponto.

RAUL: As vezes, é pra facilitar pro aluno, mas vocé acaba perdendo tempo porgque 0 ENEM é
mais uma prova de resisténcia.

GLAUCIA: Eu acho que confunde porque da um texto enorme e depois querer uma coisa
assim téo simples.

PESQUISADORA: Vocés acham as questdes simples?
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GLAUCIA: A maioria de matematica, sim.

RAUL: O ENEM nao é conceitual, né? Nao é conteudista, tem que saber trabalhar. Vocé nédo
tem que saber soma de PG, vocé ndo tem que saber uma matéria especifica, vocé tem que
saber argumentar com o que o problema te dé. (...), mas o que é mais facil?

(risos)

Raul afirma que “O ENEM ndo é conceitual, né? N&o é conteudista, tem que saber
trabalhar” E exemplifica: “Vocé nao tem que saber soma de PG, vocé ndo tem que saber uma
matéria especifica, vocé tem que saber argumentar com o que o problema te da.” Para Raul,
as questdes desse exame demandam mais do candidato ‘“saber trabalhar”, “saber
argumentar” do que “saber uma matéria especifica”. O comentario de Raul parece apontar
para as habilidades de leitura e interpretagdo, chamadas por ele de “saber trabalhar” e “saber
argumentar”, como nao pertencentes ao dominio da Matematica, por ndo se tratar de “uma
matéria especifica” ensinada nas aulas dessa disciplina. Assim como outros participantes,
Raul parece considerar as habilidades de leitura como responsabilidade exclusiva das aulas de
Lingua Portuguesa, ndo atentando para a existéncia de habilidades de leitura especificas dos
géneros textuais da matematica, que também demandam um trabalho pedagdgico que
favoreca a utilizacdo desses pelos alunos com certa tranquilidade. Essa concepcéo,
compartilhada por muitos participantes, pode ser decorrente do estilo de aula de Matemaética
comumente encontrado nas escolas, no qual se privilegia o aspecto sintatico da linguagem
matematica, deixando-se, muitas vezes, de lado, o aspecto semantico e a dimensédo
pragmatica. Essa énfase na dimensdo sintatica “em que as REGRAS, PROPRIEDADES e
ESTRUTURAS podem ser operadas sem a referéncia direta a nenhum significado” (KLUSENER,
2000, p. 181) faz também com que a escola privilegie certos géneros textuais da matematica,
justamente aqueles em que a dimensdo sintdtica parece ser mais relevante, ou seja, aqueles que
envolvem um maior nimero de simbolos matematicos, buscando evitar a polissemia das palavras e as

teias de relagbes pragmaéticas das “historias”.

A segunda interacdo aconteceu na discussdo da questdo 140 do ano de 2010, dessa mesma

oficina, que trazemos a seguir, junto com um fragmento dessa discuss&o.
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Questdo 140

A classificacdo de um pais no quadro de medalhas nos
Jogos Olimpicos depende do numero de medalhas de
ouro que obteve na competicao, tendo como critérios
de desempate o numero de medalhas de prata seguido
do numero de medalhas de bronze conquistados. Nas
Olimpiadas de 2004, o Brasil foi o décimo sexto colocado
no quadro de medalhas, tendo obtido 5 medalhas de
ouro, 2 de prata e 3 de bronze. Parte desse quadro de
medalhas é reproduzida a seguir.

Classificagao Pais Medalhas| Medalhas | Medalhas | Total de
de ouro | de prata |de bronze | medalhas
8° Italia 10 1 1 32
Coreia do
9° Sul 9 12 9 30
10° Gra-Bretanha 9 9 12 30
11° Cuba 9 7 1 27
12° Ucrania 9 5 9 23
13° Hungria 8 6 3 17

Disponivel em: hitp://'www.quadroade medalhas.com.br. Acesso em: 05 abr. 2010 (adaptado).

Se o Brasil tivesse obtido mais 4 medalhas de ouro,
4 de prata e 10 de bronze, sem alteracao no niimero de
medalhas dos demais paises mosirados no quadro, qual
teria sido a classificag@o brasileira no quadro de medalhas
das Olimpiadas de 20047

13°

12°

11°

10°

90

Figura 18. Questdo 140 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2010, p.21.

VEePOO

PESQUISADORA: E ai? As habilidades e competéncias que vocés julgam necessarias pra
resolver a questdo? Se o contexto vai interferir, vai tornar mais facil, mais dificil ou néo
interfere, e... Que conhecimentos poderiam facilitar a compreensao e resolugdo?

RAUL.: Essa aqui independe de conceito... de conteldo...

GLAUCIA: Eu nem li... (risos)... Eu nem li ainda...

RAUL: N3o... E que eu ja tinha feito essa questao...

PESQUISADORA: E vocé acha que a pessoa conhecer como que funciona a classificagdo
dos jogos ajuda? Se ela ndo acompanha, tanto faz? Vai ser a mesma dificuldade?

RAUL: Ajuda... Mas ndo vai ser necessario.

TAIANA: Eu acho que n&o... Ndo tanto por eles (...) porque fala que depende do numero de
medalhas de ouro da competi¢do, né...

RAUL : Depois prata e depois bronze... Mas, as vezes, ele acha que é o nimero de medalhas
sabe? Entendeu? As vezes, ele saber que de ouro vale mais do que prata...

TAIANA: Mas quem ndo sabe disso... Quando ele 1€ a questdo, vai entender, ... (aponta para
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0 enunciado)

PABLO: As vezes, 0 raciocinio é mais rapido pra quem acompanha do que pra quem... As
vezes, nao € tdo rapido assim...

PESQUISADORA: E as habilidades ai envolvidas?

MARINA: Soma... (risos)

PABLO: Soma... E... (risos)

PESQUISADORA: Mas vocés acham que basta a pessoa saber somar?

ALICE: N&o... Saber interpretacéo...

PESQUISADORA: Vocés acham que...

RAUL: Somar e interpretar... Se o Brasil ja tem tantas... Ele vai ganhar tantas... Ele vai ficar
entre tais e tais... SO as de ouro ja resolve o problema? Nao! Tem que olhar as de prata... Ja
resolve o problema? Ah, ndo... Tem que olhar as de bronze... Nesse caso, s6 as de prata ja

resolve. Nao tem que olhar as de bronze...

PESQUISADORA: E a... A presenca da tabela... Vocés acham que seria mais facil se fosse
tudo escrito... Ou a tabela ajuda?

PARTICIPANTES: Ajuda...

RAUL.: Porque vocé vai direto no que vocé quer...
MARLA: E... A tabela ajuda...

VICENTE: Porque vocé consegue se referenciar...

PESQUISADORA: E os... conhecimentos que ajudariam na compreensdo seriam apenas
esses? Interpretar a tabela?

RAUL.: Informacao também... Compreender a informacéo e utilizar..

PESQUISADORA: Que tipo de aluno vocés acham que poderia apresentar alguma
dificuldade? Vocés acharam a questao tao facil assim?

(risos)
VICENTE: O aluno cansado...
PESQUISADORA: S6 o aluno cansado?

RAUL.: Eu, sinceramente, ndo vejo como que alguém poderia errar essa. Se ele tentou fazer...
A néo ser que tenha chutado ou tava cansado.

TAIANA: A Unica coisa que eu vejo é que a pessoa pode somar as medalhas. Se ela somar as
medalhas, ela vai cair pra décima terceira posicao.

RAUL : E, mas ai tem aquilo que vocé falou, né. No enunciado fala: ouro, prata, bronze.
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TAIANA: O Unico erro que eu vejo é esse.

RAUL.: Por coincidéncia, nesses que ele colocou... As medalhas estdo em ordem. Ta...
Primeiro lugar: trinta e dois, trinta, trinta, vinte e sete, vinte e trés, dezessete. Por
coincidéncia, t& em ordem o numero de medalhas.

GLAUCIA: Né&o. Nao ta ndo.

TAIANA: O total de medalhas.

GLAUCIA: Ah ta.

RAUL: Podia ser que o aluno pensasse: “Ah! Entdo é o total”. Entdo ele soma todas.
GLAUCIA: Mas, talvez, foi uma jogada pra tentar induzir eles a pensar que tava.

RAUL: E, o esperado, né?

PABLO: E.

GLAUCIA: A ordem aqui foi mesmo pra induzir eles a errar.

PABLO: A somar o total.

Segundo Raul “Essa aqui independe de conceito... de conteudo”, sugerindo que essa
questdo ndo demanda habilidades do dominio da matematica. Quando perguntei “E as
habilidades ai envolvidas?”, dois dos participantes respondem, entre risos: “Soma”. Percebe-
se aqui uma critica a falta de demanda de contetidos especificos da Matematica na questao.
Essa critica ¢ reiterada mais a frente quando lhes perguntei sobre o tipo de aluno que poderia
errar a questdo. H4 mais risadas, e Vicente responde: “O aluno cansado”. Raul complementa:
“Eu, sinceramente, ndo vejo como que alguém poderia errar essa. Se ele tentou fazer... A ndao
ser que tenha chutado ou tava cansado”. Apesar de considerarem a questdo como facil e
contendo poucas exigéncias da area da Matematica (apenas “Soma”), os participantes
destacam uma preocupagdo com a demanda por habilidades de leitura. Alice afirma que ¢
preciso “Saber interpretacdo”, Raul concorda e, ao ser questionado sobre a presenga da
tabela, ele explica que € “Informagdo também” e que € preciso “Compreender a informag¢do e
utilizar’.

Percebemos nessa discussdo, assim como na citada anteriormente, que os professores
de Matematica (em formagdo) recorrentemente manifestam sua insatisfagdo em relacdo as
demandas da avaliacdo que, segundo eles, se referem a habilidades de leitura e ndo a

habilidades de calcular, manipular formulas, etc. Essas sim sdo consideradas por eles
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“habilidades matematicas”.

Mas héd ponderagdes desses licenciandos que reconhecem o valor formador da
exigéncia de habilidades de leitura e admitem que a interpretacdo requerida pelas questdes
mobiliza habilidades que devem mesmo ser cobradas numa prova de Matematica aplicada a
concluintes do Ensino Médio. E o que encontramos no fragmento de discussio da questio 136

do ano de 2012, da mesma oficina 1 (Esportes), que apresentamos a seguir.

QUEST}-\O 136 I

O esporte de alta competicao da atualidade produziu
uma questao ainda sem resposta: Qual é o limite do corpo
humano? O maratonista original, o grego da lenda, morreu
de fadiga por ter corrido 42 quildmetros. O americano
Dean Karnazes, cruzando sozinho as planicies da
Califérnia, conseguiu correr dez vezes mais em 75 horas.

Um professor de Educacao Fisica, ao discutir com
a turma o texto sobre a capacidade do maratonista
americano, desenhou na lousa uma pista reta de
60 centimetros, que representaria o percurso referido.

Disponivel em: http:/iveja.abril.com.br. Acesso em: 25 jun. 2011 (adaptado).

Se o percurso de Dean Karnazes fosse também em uma
pista reta, qual seria a escala entre a pista feita pelo
professor e a percorrida pelo atleta?

O 1:700

® 1:7000

® 1:70000

@) 1:700 000

@ 1:7 000 000
Figura 19. Questdo 136 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2012, p.19.

TAIANA: E porque essa ai...

PESQUISADORA: Apareceram respostas diferentes, né? Que é bom, que ai a gente vai ver o
que que cada um pensou.

TAIANA: Eu confesso que essa questdo eu fiquei assim um pouco receosa porque... E como se
tivesse dado duas informagoes: um de quarenta e dois quilometros, o outro dez vezes mais. SO
que, eu pensei na segunda informagdo porque falava que era o americano. Ai, eu pensei em
quatrocentos e vinte quilometros.

GLAUCIA: Ham? Eu ndo entendi.
TAIANA: Porque parece que sdo duas informagoes, alguém percorreu quarenta e dois e

depois a informag¢do que correu dez vezes mais. Como falou do americano, eu pensei em
quatrocentos e vinte quilometros, e ndo so quarenta e dois.
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RAUL: Aqui fala percorrida pelo atleta, ndo fala pelo atleta americano, nem pelo atleta
grego.

TAIANA: “Um professor de Educacdo Fisica, ao discutir com a turma...”
RAUL: Nao, é...
GLAUCIA: E o americano. Td falando...

RAUL: Mas a pergunta da questdo. “Se o percurso bla bla bla bla bla... Qual seria a escala
entre a pista feita pelo professor e a percorrida pelo atleta?”

TAIANA: Mas eu ndo fiz com quarenta e dois, eu fiz com quatrocentos e vinte.
ANDRE: O atleta americano.

RAUL: Ndo fala. Fala “o atleta”.

ANDRE: Fala, ele colocou ld...

RAUL: Fala, mas na pergunta ndo fala “percorrida pelo atleta americano”. Porque o atleta
grego ndo percorreu.

TAIANA: Ta, mas...

RAUL: Viu? O enunciado nao fala qual atleta.
ANDRE: Mas isso ai, ele fala o nome todo do cara e...
RAUL: Tudo bem, eu...

TAIANA: E que parece que sdo duas informagoes. Tem que saber se usou o quarenta e dois
quilometros ou o dez vezes mais.

BRUNO: Mas, quando ele fala de alta competicdo, ele ja deixa subentendido que o cara que
ele vai falar depois é o atleta.

ANDRE: Ndo, mas a pergunta diz: o percurso de...

RAUL: Dean Karnazes...

ANDRE: Pois é, e esse cara que correu quatrocentos e vinte.
RAUL: Pois é.

TAIANA: Gente, eu quero dizer que a pessoa pode fazer os cdlculos pensando no quarenta e
dois quilometros...

RAUL: Pensando no quarenta e dois.
TAIANA: ... ou pode fazer pensando no quatrocentos e vinte.

PESQUISADORA: Esse pode ser um dos erros, né?
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TAIANA: E, isso que eu quero dizer:

VICENTE: Esse pode ser um dos erros, mas eu acho que foi uma pegadinha assim,
congruente com a proposta do ENEM. O aluno, ele... Aqui ele teria que ser capaz de
referenciar a pergunta, eh, a informagado adequada. Correto? Ele tinha que perceber que tava
falando do... do americano. Mesmo que, no final da pergunta ndo fosse, ndo estivesse dito
“americano”. Se estivesse na pergunta ‘“‘com relagdo ao atleta americano”, seria questdo
assim, de... de jogo matemdtico. Mas, como ndo teve, cobrou dele uma interpreta¢do maior.

PESQUISADORA: Ele ta exigindo dele ai a habilidade dele encontrar a informagao.

VICENTE: Exatamente. Na cabegca de um aluno do Ensino Médio, ele ia falar que a prova
tava confusa. Mas, assim, ndo ta confusa, ta cobrando. Eu acho. Ta cobrando mesmo.

PESQUISADORA: Entdo vocés acham que isso dai poderia dificultar a questdo?

RAUL: Isso dai o qué?

PESQUISADORA: Essa auséncia de qual atleta, ne?

VICENTE: Eu acho que é relevante o numero de pessoas que tenham errado por causa disso.
PESQUISADORA: E gue mais, gente?

TAIANA: Ainda mais o quarenta e dois, ta o numero quarenta e dois, e ndo escrito por
extenso. A pessoa pode ficar gravando o quarenta e dois. Entendeu o que eu quis dizer?

VICENTE: Exato.
PESQUISADORA: Ndo...

TAIANA: Td escrito o numero quarenta e dois, ndo por extenso. Entdo, a pessoa bate o olho e
ja grava quarenta e dois.

RAUL: Ah, entend;.
PESQUISADORA: Ah, entendi. A pessoa que leu o texto assim...

TAIANA: Ja pega o quarenta e dois. Porque o quatrocentos e vinte ta la por extenso, no meio
do texto, oculto.

RAUL: Eu acho assim...

Nessa interacao, os participantes travam uma discussdo a respeito de a qual atleta o
enunciado se refere. Embora alguns participantes, como Taiana e Raul, contestem a falta de
clareza do enunciado que poderia causar essa divida, outros participantes, como André e
Vicente, acreditam que o enunciado foi elaborado propositalmente com essa construgdo
referencial a fim de exigir uma outra habilidade de leitura, um pouco mais sofisticada. Vicente

acha que “foi uma pegadinha assim, congruente com a proposta do ENEM. O aluno, ele...
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Aqui ele teria que ser capaz de referenciar a pergunta, eh, a informagdo adequada” Para
Vicente, essa proposta do ENEM visa, ao contrario do que foi sugerido pelos participantes na
interacdo anterior, cobrar mais do que normalmente se cobra em questdes de Matematica que
s0 se ocupam da dimensdo sintatica: “Se estivesse na pergunta ‘com relacdo ao atleta
americano’, seria questdo assim, de... de jogo matematico. Mas, como ndo teve, cobrou dele

uma interpretagdo maior”.

3.2.1 Contraponto: Exigéncias em relacio ao enunciado

Se os participantes das oficinas, por um lado, reconhecem que o ENEM propde
questdes de Matematica que demandam dos candidatos habilidades de leitura, por outro lado,
eles também fazem exigéncias em relacdo a reda¢do dos enunciados das questdes, como
podemos observar nas interagdes transcritas abaixo, que ocorreram durante a conversa inicial

da oficina 4 (Artes e cultura).

PESQUISADORA: Eu queria que vocés falassem pra mim... Quem ja fez o ENEM, ou quem ja teve
contato com as questoes do ENEM porque trabalha em cursinho... S6 contar um pouquinho a
experiéncia de vocés do ENEM e o que que vocés acham dessa prova como professores e alunos. (...)
E ai, se... Pode comegar a falar um por um, gente, ndo precisa falar na ordem ndo... So falar um por
um pra ndo ficar bagun¢ado...

LUIS: Comeca na ordem entéo?

PESQUISADORA: Tanto faz... Vocés que sabem. (risos)

LUIS: Olha eu... eu tive poucas experiéncias com as provas do ENEM, as poucas experiéncias que eu
tive foi as provas que eu refiz mesmo antes de fazer o vestibular, e a prova que eu fiz no ano que eu
entrei, né. Eu entrei foi... Eu fiz a prova de dois mil e dez. E depois eu ndo vi mais a prova do ENEM.
Essas sdo minhas experiéncias com a prova do ENEM.

PESQUISADORA: E vocé achou o que dessa prova?

LUIS: Olha... Eu, como ndo tinha, ndo tinha muita experiéncia, nem muito com o que comparar...
Mas eu ja tinha visto outras provas da Federal antes de ela adotar o ENEM. Eu ja tinha resolvido
algumas. Eu acreditei que o grau de dificuldade diminuiu um pouco, e ela se tornou uma prova mais
como... Eh, mais voltada pro cotidiano mesmo, sabe? Abordando questoes do cotidiano, do dia a dia,
diferente da matemdtica mais pura que é a vista nas provas anteriores da UFMG.

PESQUISADORA: E, quando vocé fala que o grau de dificuldade mudou um pouco, vocé quer dizer
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mais dificil? Mais facil?

LUIS: Olha... Grau de dificuldade... Ele é muito relativo, né? Como ela trouxe, é... Questoes voltadas
pro cotidiano, e a... a familiaridade com as questoes... Eh, torna elas um pouco mais faceis. Eu
acredito que ficou mais pratica, mais facil...

PESQUISADORA: E ai gente? E os outros? Concordam? Ai, vocés falam se concordam, se
discordam..

CAIO: Na verdade eu concordo, eu trabalho com pré-vestibular desde dois mil e nove. Atualmente,
hoje eu trabalho elaborando simulado, estilo ENEM. Fiz a prova do ENEM duas vezes e, assim,
comparagdo com o vestibular, eu acho que o nivel caiu. Porque a prova do ENEM, ela assim...
Primeiro, ela é uma prova muito cansativa. A prova de Matemdtica, eu ndo acho uma prova dificil.
Igual, se a gente pegar, todo ano tem questoes la que sdo questoes, assim... Oitenta por cento das
questoes sdo questoes faceis, assim, de facil pra muito facil. E, geralmente tem umas cinco questoes
que sdo um pouco mais dificeis, geralmente tém questoes que da dupla interpretagcdo. Entdo ela ndo
vai ser aquela prova assim que, é... que se comparar com os vestibulares anteriores, deixa muito a
desejar. Entdo ela poderia ser uma prova... Como é um dmbito nacional, ela poderia ser uma prova
bem mais... bem-feita. Entdo eu acho que ela ndo... Ela serve como avaliagdo mesmo. Pra processo
seletivo, eu acho que ela tem que melhorar bastante, mas ta caminhando pra isso. Cada ano ta
melhorando. Eu venho acompanhando desde dois mil e nove, eu vejo que ela ta sempre melhorando, e
o nivel dela ta diminuindo, ta diminuindo assim, ta caindo. Que se a gente pegar as provas de noventa
e oito até agora, a prova de noventa e oito, por exemplo, é uma prova um pouco mais dificil que
agora. Entdo o nivel da prova caiu bastante, isso foi o que eu reparei de uns tempos pra cd,
principalmente a prova de dois mil e doze que eu refiz ela semana passada e tem questoes ali que
assim... muito fdacil mesmo, muito facil, questdo que qualquer... tipo ndo qualquer um, mas conceito
basico mesmo da pra fazer a questdo. Ai, a gente pega umas cinco questoes assim que sdo questoes
boas, que sdo questoes dificeis. O resto ta ali de médio pra baixo, entdo, pra mim, o ENEM assim, é
uma prova que vai acabar eliminando de vez o vestibular de todas as faculdades, mas eu acho que tem
que melhorar muito pra comegar a funcionar sem ter transtorno. Igual alguns gabaritos que as
escolas soltam, que os cursinhos soltam que tem uns trés gabaritos diferentes, assim... Tem questoes
que tem trés respostas diferentes, que da varias interpretagoes. Entdo, eu acho que, nesse ponto, tem
que melhorar bastante.

RAFAEL: E, eu também concordo com ele, acho que o ENEM, eh, caiu muito o nivel. Eu também
trabalho com pré-vestibular desde o meio do ano, eh... e acho que as questoes do ENEM, mesmo as
mais novas, depois que ele foi adotado como processo seletivo pelas universidades, eh, eu pensava
que ele iria manter o nivel ou subir, s6 que ele baixou muito, passou a ser questoes que sdo muito mais
cansativas do que dificeis. Passou a ser uma prova cansativa. Se a pessoa ndo tem um preparo mesmo
mental de conseguir ler tudo... As vezes tem, é, textos enormes de dois, trés pardgrafos que ndo faz
sentido nenhum, que ndo faz diferenca nenhuma na questdo, nem precisava nem de ler a... e ai, eu
acho que fica meio sem sentido, baixar o nivel igual eles baixaram porque, se virou um processo
seletivo de todas, da maioria das universidades do pais, eu acho que fica meio, pra fazer numero sabe,
que a prova de Matematica, muita gente foi bem. Td, mas a prova tava muito, muito facil. Entdo, isso
ndo quer dizer tanta coisa. Eu acho que ¢ isso, eu ndo gostei mesmo, eu ndo gosto da prova do ENEM
é o tamanho que ela é feita, ela ndo é objetiva, as questoes sdo enroladas, sdo questoes que enrolam
vocé e... ndo sei, ndo acho que é uma prova... eu acho que é uma prova dificil de fazer mentalmente e
ndo... mentalmente assim, de cansado mesmo e ndo de dificil. Ndo acho que esse é o caminho certo,
principalmente de vestibular.

Esses comentarios, tecidos na conversa inicial da oficina, fazem criticas ao estilo de

prova do ENEM devido aos longos textos que compdem seus enunciados: (“é uma prova
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muito cansativa’, “Passou a ser uma prova cansativa”, “textos enormes de dois, trés
paragrafos que ndo faz sentido nenhum, que ndo faz diferenca nenhuma na questdo, nem
precisava nem de ler”, “eu ndo gosto da prova do ENEM é o tamanho que ela é feita”,
“geralmente tém questoes que da dupla interpretagdo”, “ela ndo é objetiva, as questoes sdo
enroladas™). Os participantes comparam a avaliagdo do ENEM com a dos vestibulares
anteriores e levantam possibilidades para as futuras edi¢des do proprio ENEM (“se comparar
com os vestibulares anteriores deixa muito a desejar”, “eu acho que ela tem que melhorar
bastante”, “ndo acho que esse ¢ o caminho certo, principalmente de vestibular”). Nas criticas,
identificamos dois tipos de “defeitos” de redacdo dos enunciados das questdes dessa
avaliagdo: o tamanho dos enunciados das questdes, cuja leitura tomaria inutilmente muito
tempo do resolvedor (“fextos enormes de dois, trés paragrafos que ndo faz sentido nenhum,
que ndo faz diferen¢a nenhuma na questdo, nem precisava nem de ler”); e a ambiguidade ou a
falta de exatiddo que os enunciados podem gerar (“geralmente tém questoes que da dupla
interpretagdo”). Tais defeitos sdo recorrentemente citados, ao lado do “pecado maior” que
atribuem a essa avaliacao que €, para eles, a redugao dos conteidos de Matematica envolvidos
e, portanto, a queda do nivel de dificuldade das questdes.

Essas criticas em relagdo aos enunciados das questdes do ENEM e as que foram
apresentadas pelos participantes nas demais discussdes nas diversas oficinas remetem, pois, a
exigéncia por rapidez e exatiddo, que sdo dois dos valores propostos por ftalo Calvino para a
literatura do proximo milénio. Esse escritor acreditava que o milénio que se passou
presenciou o surgimento e a decadéncia do objeto livro, mas que, no entanto, “ha coisas que
s0O a literatura com seus meios especificos nos pode dar”. Suas seis propostas para o proximo
milénio sdo: “Leveza”, “Rapidez”, “Exatidao”, “Visibilidade”, “Multiplicidade” e
“Consisténcia”.'® Esses seriam os temas das seis conferéncias preparadas para a Universidade
de Harvard, mas que nunca foram realizadas devido a sua morte. Cada uma delas falaria sobre
uma dessas qualidades que se deveria, segundo Calvino (1998), observar na produgdo dos
textos do século XXI.

E nas reflexdes de Calvino sobre a rapidez e a exatiddo que nos inspiraremos para
comentar as demandas que identificamos nos comentdrios dos participantes como uma
reivindicag¢dao dos cuidados que os elaboradores de questdes do ENEM deveriam observar na

construcao de seus enunciados.

1> Das seis, a Consisténcia, que seria o tema da Gltima conferéncia, ndo chegou a ser escrita.
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Rapidez

“A narrativa ¢ um cavalo: um meio de transporte cujo tipo de andadura, trote ou
galope, depende do percurso a ser executado, embora a velocidade de que se fala
aqui seja uma velocidade mental. Os defeitos do narrador inepto enumerados por
Boccaccio sdo principalmente ofensas ao ritmo; mas sdo também os defeitos de
estilo, por ndo se exprimir apropriadamente segundo os personagens e a agdo, ou
seja, considerando bem, até mesmo a propriedade estilistica exige rapidez de
adaptag@o, uma agilidade da expressao e do pensamento.” (CALVINO, 1998, p.52).

O éxito do escritor, segundo Calvino, depende da expressdo verbal e, em geral,
“implica uma paciente procura do mot juste, da frase em que todos os elementos sdo
insubstituiveis, do encontro de sons e conceitos que sejam os mais eficazes e densos de
significado”. Ele ndo diferencia o ato de escrever prosa do ato de escrever poesia e afirma que
“em ambos os casos, trata-se da busca de uma expressdo necessaria, unica, densa, concisa,
memoravel” (p.61). A busca pelo significado, por expressdes necessarias € concisas ¢ uma
estratégia, segundo Calvino, para se imprimir rapidez a escrita. Ele aponta como caracteristica
do conto popular “a economia de expressdo: as peripécias mais extraordinarias sdo relatadas
levando em conta apenas o essencial; ¢ sempre uma luta contra o tempo, contra os obstaculos
que impedem ou retardam a realizagdo de um desejo ou a restauracdo de um bem perdido”

(CALVINO, 1998, p.50).

Calvino faz um elogio “a rapidez, a agilidade do raciocinio, a economia de
argumentos” (p.56) e conclui que “o segredo estd na economia da narrativa em que oOS
acontecimentos, independentemente de sua duragdo, se tornam punctiformes, interligados por
segmentos retilineos, num desenho com ziguezagues que corresponde a um movimento

ininterrupto” (CALVINO, 1998, p.48).

Apresentamos, a seguir, quatro interagdes nas quais os comentarios dos participantes

parecem sugerir a “rapidez” como um valor para a escrita dos enunciados.

Comecamos com a conversa inicial da oficina 2 (Saude), da qual participaram os
alunos da disciplina “Numeros na Educagdo Bésica” da Licenciatura em Matematica, do curso

diurno.
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PESQUISADORA: Entdo, gente, mas mesmo quem ndo fez, vocés ja tiveram um contato
resolvendo e tal... entdo, eu queria que vocés me falassem o que que vocés acham dessa prova,
gue tipo de aluno vocés acham que teria mais facilidade de resolver esse tipo de questéo e,
também, como professores, 0 que vocés acham que o professor pode fazer pra ajudar o aluno a
ir bem numa prova desse tipo.

ALANA: Eu acho que o principal dessa prova é a interpretacdo, por causa que tem vez que
eles explicam bem detalhado assim uma coisa e ai a conta que vocé tem que fazer é simples, s6
gue é tanta enrolacdo que, se vocé ndo perceber o que que vocé tem que fazer, vocé ndo vai
saber o que que vocé tem que fazer. Vocé tem que interpretar o que que eles tdo querendo e
ver 0 que importa e o que ndo importa.

PESQUISADORA: Entdo, seria mais selecionar as informacdes importantes.

ALANA: Sim, mas interpretando o que ta Ia. Porque tem gente que acha que selecionar as
informagées importantes é s6 marcar os numeros e... marcou o numero... “ah... vou somar!
achei uma resposta aqui que era a soma... deve ser isso mesmo” (risos). Porque tem gente que
nem... ndo sei...

PESQUISADORA: Entéo, pra Alana, é mais uma prova de interpretacdo. E vocé, Marcos?

ALANA: Nao, mas vocé tem que ter uns conhecimentos basicos, mas tem coisas que eles
explicam: “Ah, o volume de uma coisa é calculado por isso e isso e isso...”, e ai da um
probleminha todo 14, uma situacdo problema, né. E ai, pede pra calcular alguma coisa. Ele
ndo fala, explicitamente, que € o volume, mas é o volume, sabe... Por isso que eu acho que é

mais interpretacao.

PESQUISADORA: Entdo, vocé ta querendo dizer que 14 ndo cobra muito decorar as coisas,
que...

ALANA: Ah... algumas questfes que eu vi... assim...

MARCOQOS: Tem pouco conteddo mesmo...

FABIANA: Ah... em questao de contetdo, assim, eu acho que depende, varia mesmo, porque
tem umas que sdo muito faceis e tem umas que, se vocé para assim, vocé até desconfia, tem que
dar uma olhadinha porque vocé acha que é o 6bvio, 0 que ta na cara e nem sempre é. Mas pra
mim o problema mesmo das questdes do ENEM ¢é o enunciado longo e cansativo. Ai, como é
uma prova extensa, de muitas horas, o aluno fica cansado, e ai, quando chega no raciocinio
matematico ele ja ta estressado, ele ja ta cansado. Ele ja ndo, ele ja ndo consegue interpretar
tdo bem as questdes, ai fica dificil...

PESQUISADORA: Entéo, vocé acha que a maior dificuldade é o cansaco.

FABIANA: E o cansago...

ALANA: Gente, essa prova é uma tortura. Fala sério, neé...

FABIANA: E uma tortura.

ALANA: Eu acho torturante o ENEM, eu tenho dé de quem tem que fazer o ENEM pra entrar
na UFMG.

PESQUISADORA: Vocé nunca fez, né?
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MARCOS: E, eu nunca fiz néo, ent&o eu n&o tenho muita noc&o...

ALANA: Mas antes ele era tranquilo... Na nossa época...

MARCOS: Eu ja vi questdes na época, na época que eu fiz vestibular, mas era muito facil...
FABIANA: Era coisa mais de ldgica... e usava bastante questdes do dia a dia.

ALANA: Mas depois comecgou...

FABIANA: “A empregada vai fazer ndo sei o que... e quanto tempo...” Era uma coisa mais...
mesmo que a pessoa nao soubesse alguma férmula matematica ou... Porque o aluno procura,
guando ele I& uma questdo, ele procura qual matéria, que aquilo ali se encaixa... de qual
matéria ele precisa pra poder resolver. Na época que eu fiz, eu nem lembro exatamente o que é
que eu precisei, eu sO sei que tipo assim, eu lia, e tava mais pro raciocinio l6gico, e vocé ia
fazendo. Agora ndo é bem assim. Como é a primeira etapa, eles tentaram apertar um pouco
mais, aumentaram o nivel de dificuldade, s6 que... ou seja, aumentaram o enunciado...

Alana afirma que “tem vez que eles explicam bem detalhado assim uma coisa e ai a
conta que vocé tem que fazer é simples, sé que é tanta enrolacao que se vocé ndo perceber o
gue que vocé tem que fazer, vocé ndo vai saber o que que vocé tem que fazer. Vocé tem que
interpretar o que que eles tdo querendo e ver o0 que importa e 0 que ndo importa.”. Podemos
depreender, desse comentario, uma critica aos obstaculos que retardam o processo de
resolucdo das questbes, as longas explicacGes que apresentam informagfes desnecessarias,
demandando, portanto, que o candidato separe “0 que importa e o que ndo importa”. O
incdbmodo de Alana com a existéncia de informacdes, que ela julga supérfluas no enunciado
das questdes, parece ecoar uma demanda que Calvino caracteriza como ‘“economia de
argumentos”. Menos preocupada com a estética da questdo do que com o tempo necessario
para resolvé-la, Alana justifica sua critica na avaliacdo de que selecionar o essencial para a

resolucdo demanda tempo e prejudica a agilidade de raciocinio.

Com essa mesma preocupagao, Fabiana pontua que “0 problema mesmo das questdes
do ENEM ¢ o enunciado longo e cansativo. Ai, como é uma prova extensa, de muitas horas, o
aluno fica cansado, e ai, quando chega no raciocinio matematico, ele ja ta estressado, ele ja
ta cansado. Ele ja ndo, ele ja ndo consegue interpretar tdo bem as questdes, ai fica dificil...”.
O “enunciado longo e cansativo”, segundo Fabiana, prejudica o fluxo do pensamento dos
candidatos (“ofensas ao ritmo”) que, “cansados” e ‘“estressados”, ndao conseguiriam

“interpretar t&do bem as questdes”.
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Os participantes dessa oficina chegam a se referir ao ENEM como “uma tortura”,
uma violéncia que seria agravada pelo tipo de redacdo que prejudica o candidato “por ndo se
exprimir apropriadamente” (CALVINO, 1998, p.52), ou seja, por nao guardarem as
caracteristicas que esses futuros professores de Matematica, fazendo eco as observacoes de
Calvino, parecem atribuir a um bom enunciado de problemas: “a rapidez, a agilidade do

raciocinio, a economia de argumentos” (p.56).

Também na conversa inicial da oficina 5 (Dados financeiros), da qual participaram
os alunos da Licenciatura em Educacdo do Campo, ouviremos as demandas por rapidez, uma
99 ¢¢

busca por uma “economia de narrativa”, “economia de expressdo”, na qual se leve em conta

“apenas o essencial”, qualidades atribuidas por Calvino a “rapidez”.

PESQUISADORA: Bom, pessoal, entdo, a primeira coisa que eu queria saber ¢, mais geral
assim, o que que vocés acham das questoes do ENEM, na opinido de vocés, pra quem fez ou pra
quem ndo fez também, mas ja viu as questoes, e o que que vocés acham de mais dificil na
interpretacdo e na resolucdo dessas questoes. Alguém que fez o ENEM por ultimo... Os meninos
ali comentaram que fizeram, né? O que que vocés acharam?

JUNIOR: Bom, ¢ uma prova cansativa demais, tem umas perguntas que talvez, se vocé tiver na
sua casa la, com tempo pra vocé ler, vocé pode resolver, mas la na hora, como o tempo é curto e
€ muita coisa pra ler, a gente acaba ndo conseguindo resolver.

,

E essa mesma demanda que escutamos na conversa inicial da oficina 1 (Esportes),

quando os bolsistas do PIBID reiteram criticas aos excessos nos enunciados das questoes.

TAIANA: As vezes, conta muita historinha, e é desnecessaria, eu acho.
BRUNO: Contextualizar toda questéo, ele ndo vai direto ao ponto.

RAUL: As vezes, é pra facilitar pro aluno, mas vocé acaba perdendo tempo porque o ENEM é
mais uma prova de resisténcia.

GLAUCIA: Eu acho que confunde porque da um texto enorme e depois querer uma coisa
assim tao simples.
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Tatiana questiona a presenga de “muita historinha”, ou seja muita informagao que ela
julga “desnecessaria” nas questdes. Bruno critica a falta de concisdo dos enunciados dos itens
do exame que “ndo vai direto ao ponto”. Raul afirma que o candidato “acaba perdendo
tempo” devido a presenga de longos textos nas questdes e conclui que o ENEM ¢ “uma prova
de resisténcia”. Segundo Glaucia, esse exame “da um texto enorme e depois querer uma coisa
assim tao simples”, apontando para um descompasso entre a complexidade que o texto do
enunciado confere a questdo e as habilidades ou conhecimentos matematicos que a sua
resolucdo demanda. Os comentarios dos quatro participantes sugerem, mais uma vez, a
“rapidez”, tal como explicada por Calvino, como um valor que deveria estar presente na
escrita dos enunciados das questdes do ENEM. Eles parecem acreditar que os enunciados
deveriam buscar “uma expressdo necessaria, unica, densa, concisa, memoravel.” (p.61) que
possibilitasse a quem resolve as questdes “rapidez de adaptag¢do, uma agilidade da expressao e

do pensamento” (p.52).

Essa demanda é igualmente pontuada na discusséo das questdes, como flagramos na
interacdo apresentada a seguir, ocorrida no momento em que se discutia a questdo 159, do ano
de 2011, da oficina 7 (Meio ambiente). Essa questdo e parte de sua discussdo ja foram

apresentadas nessa secao.

QUESTAO159 A A EBENENENNERNNSNN.]

Rafael mora no Centro de uma cidade e decidiu
se mudar, por recomendagdes meédicas, para uma
das regides: Rural, Comercial, Residencial Urbano ou
Residencial Suburbano. A principal recomendacgéo
meédica foi com as temperaturas das ‘ilhas de calor’
da regido, que deveriam ser inferiores a 31°C. Tais
temperaturas sdo apresentadas no grafico:

PERFIL DA ILHA DE CALOR URBANA

ll;l ] \ =43
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Fowral Comercal CENTRO Residencial jdencial
Ukbano uburbeno
Fomba: EPA
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Escolhendo, aleatoriamente, uma das outras regides
para morar, a probabilidade de ele escolher uma regido
gue seja adequada as recomendacdes médicas &

>

@ 0@ @ ©

Figura 20. Questdo 159 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Amarelo, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2011, p.26.

RAFAEL.: Essa questao ta bem elaborada, ndo tem... ndo ta... tudo que tem nela é necessario
né... é necessario... e...

FLAVIA: Nao contou historinha...

RAFAEL: A histdria... na questdo de Matematica, dbvio, toda questdo de Matematica tem uma
histdria, se ndo viraria so conta, nao faz sentido, tem que ter um problema, sé que, as vezes... a
historia té4 bem feita, ndo é uma historia longa [do tipo que] ele falou: “Eu moro no centro,
existe um prédio muito grande, roda helicéptero, a emissdo de co2”. Isso ai, séo informacgdes
desnecessarias...

Ao elogiar a questdo que estava sendo resolvida (“Essa questdo t4 bem elaborada,
ndo tem... ndo ta... tudo que tem nela é necessario né... € necessario”), Rafael atribui valor ao
texto que prima pela “economia de expressdo”, que busca “levar em conta s6 o essencial”,
excluindo as informacg6es desnecessarias. No elogio de Rafael, ha, porém, uma critica a outras
tantas questdes do ENEM, que ele caricaturiza, apresentando uma série de informacbes
supérfluas e desconexas (“eu moro no centro, existe um prédio muito grande, roda
helicoptero, a emissdo de co2”). O enunciado que Ihe parece ideal, entretanto, é aquele que,
apesar de envolver um contexto, “ndo € uma histéria longa”. Assim Rafael, como tantos
outros licenciandos participantes desta investigacdo, defende um enunciado que favoreca a
“rapidez de adaptacdo, uma agilidade da expressdo e do pensamento” (CALVINO, 1998,
p.52).
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Exatidao

Antes de mais nada, procurarei definir o tema. Para mim, exatiddo quer dizer
principalmente trés coisas:

1) um projeto de obra bem definido e calculado;

2) a evocagao de imagens visuais nitidas, incisivas, memoraveis; temos em italiano
um adjetivo que ndo existe em inglés, ‘icastico” , do grego eikaoTIKAC;

3) uma linguagem que seja a mais precisa possivel como léxico e em sua capacidade
de traduzir as nuancas do pensamento e da imaginacdo (CALVINO, 1988, p. 71).

Segundo Calvino, a linguagem ¢é, geralmente, “usada de modo aproximativo, casual,
descuidado”, o que desperta nele “intoleravel repudio” (p. 72). Esse autor afirma ainda que
isso ocorre ndo apenas com a linguagem, como também com as imagens. No entanto, ele
pondera que “talvez a inconsisténcia ndo esteja somente na linguagem e nas imagens”, mas
“no proprio mundo” e conclui que todas as histérias acabam se tornando “informes, fortuitas,
confusas, sem principio nem fim” (p.73). Calvino afirma que sua busca pela exatiddo se

bifurcou em duas direcoes:

De um lado, a redugdo dos acontecimentos contingentes a esquemas abstratos que
permitissem o célculo e a demonstracdo de teoremas; do outro, o esforco das
palavras para dar conta, com a maior precisdo possivel, do aspecto sensivel das
coisas (CALVINO, 1988, p. 88).

O emprego da linguagem representa para esse autor uma maneira de aproximar-se
das coisas com “discri¢ao, atengdo e cautela” (p. 90). Calvino ilustra essa busca pela exatidao
citando os cédices de Leonardo da Vinci, nos quais é travada uma batalha com a linguagem a

“procura da expressdo mais rica, mais sutil e precisa” (CALVINO, 1988, p. 91).

Vemos certa relacdo entre as orientacdes de Calvino e as criticas que os licenciandos
fazem ao enunciado de certas questdes do ENEM, no que diz respeito a ambiguidade ou a
falta de exatidéo.

Apresentamos, a seguir, a questdo 137, do ano de 2009, discutida na oficina 3 (Transporte)

por alunos da Licenciatura em Matematica — Diurno.
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137 1

O mapa ao lado representa um LI '
L NN

bairro de determinada cidade.

no gual as flechas indicam o DleDlD
sentidoc das méaos do trafego.

Sabe-se que esse bairro foi Xe—  +—
planejado e que cada quadra Dl:lTDlD
representada na figura € um — —» —» —»
terreno quadrado, de lado igual DleDlu
a 200 metros. 1t e
Desconsiderando-se a largura das ruas, qual seria o
tempo, em minutos, que um Onibus, em velocidade

constante e igual a 40 km/h, partindo do ponto X,
demoraria para chegar até o ponto Y?

@ 25 min. @ 1,5min.
@ 15 min. @ 0,15 min.
®@ 2.5min

Figura 21. Questdo 137 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2009, p.19.

MARCOS: E regra de trés ai, né? E achar o caminho...

(.)

PESQUISADORA: Entdo, vocés acham que de habilidades seriam sé essas... E 0 mapa,
gente? Vocés acham que facilita ter esse mapa? Dificulta?

MARCOS: Se ndo, nao tem jeito...

FABIANA: Mas como 0 Marcos tinha voltado aqui nessa questdo de montar o caminho mais
curto, tudo bem que ndo tinha a resposta, mas tem aluno que é teimoso, tipo assim... ah...

RAISSA: E, ainda mais aqui 6... eu cheguei aqui, ai ele da tipo uma voltinha no quarteiro, ai
primeiro eu fui seguindo a setinha pra c4, ai o que que eu ia fazer aqui 6...? (aponta para a
linha da esquerda onde ndo ha marcagdo das setas indicando a mao) (risos) Ai eu imaginei: “O
que que é aqui? Aqui é mdo dupla?”

FABIANA: Ou seja, as setinhas confundem, se vocé ndo perceber que tinha um caminho pra
voceé ir, vocé ia continuar, vocé ia ficar perdido... (risos), mas é sério, ou ele podia fazer um
caminho alternativo, sem ele perceber o que o ENEM queria que ele fizesse...

PESQUISADORA: Que fosse 0 mais curto...
FABIANA: E ai ele ia errar, tadinho, sabendo fazer a questdo...

PESQUISADORA: Mas vocés chegaram a experimentar as outras respostas? Porque as
outras todas sdo mais minutos, né...

(.)

FABIANA: O problema de uma questdo dessa é que vai muito além do aluno acertar ou
errar. Entao, por exemplo, se ele fizesse outro caminho, ndo teria na resposta... ele ia errar até
achar o mais facil, porém, isso rouba tempo dele pra fazer as outras questdes, entdo ele é
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prejudicado de qualquer jeito, entéo tem que tomar cuidado com essas coisas.
MARCOS: E... eu acho que isso é o mais dificil... ter que achar o caminho...

PESQUISADORA: Entéo vocés acham que o elaborador dessa questdo podia ter escrito “o
menor caminho” ...

MARCOS: Com certeza, ia ficar melhor a quest&o... e sem infringir a lei, né... sendo ele podia
passar por dentro das casas... (risos)

Assim como Calvino, os participantes dessa oficina valorizam uma linguagem “bem-
definida”, “precisa” e se contrariam quando a linguagem ¢ “descuidada” e “confusa”. Na
discussdo, Fabiana e Marcos ressaltam a importancia de se acrescentar ao enunciado a
exigéncia de que o caminho deveria ser 0 mais curto possivel. E de que se deve transitar “sem

infringir a lei”.

Raissa, por sua vez, identifica ambiguidades ou omissdes na sinalizagdo no mapa: “O
que que é aqui? Aqui é mdo dupla?”. Fabiana chama atencéo para a confuséo despertada pela
imagem apresentada: “... as setinhas confundem. Se vocé ndo perceber que tinha um caminho
pra vocé ir, vocé ia continuar, vocé ia ficar perdido...”. Segundo Calvino, a imagem também
pode ser afetada pela falta da exatiddo. Nesse exemplo, as participantes questionam a falta de
cautela do elaborador que ndo representou com setas as laterais do mapa, deixando o
candidato sem saber o sentido correto a percorrer nesses espacos. Ao resolver a questdo
adequadamente, embora o aluno ndo utilize essa parte do mapa e, portanto, ndo seja
necessario saber o sentido das setas, o que as licenciandas parecem questionar é a falta de
precisdo e de certo cuidado na elaboracdo da questdo, problemas que Calvino também

identifica (e condena) nos textos.

Para aqueles licenciandos, 0 enunciado deveria ser mais preciso e ndo oferecer
nenhuma ambiguidade, como, por exemplo, a possibilidade de se “fazer um caminho
alternativo”. Marcos afirma que “... isso € o mais dificil... ter que achar o caminho...”
apontando para a confusdo que ocorre devido a existéncia de mais de um caminho para ir do
ponto X ao y e de o0 enunciado ndo ter estabelecido restricbes que levem o resolvedor a

escolher o caminho mais curto.
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Quando a pesquisadora pergunta se “o elaborador dessa questdo podia ter escrito ‘o
menor caminho’...” Marcos responde prontamente: “Com certeza, ia ficar melhor a questdo”
e acrescenta, em tom de brincadeira: “e ‘sem infringir a lei’, né... sendo ele podia passar por
dentro das casas...”. Com esse comentario, Marcos parece querer chamar atencdo para o fato
de que a precisdo, por vezes, demanda a explicitacdo, inclusive de parametros que parecem
Obvios. Nesse sentido, pode-se identificar aqui uma diferenca na relacdo desses futuros
professores de Matematica no que diz respeito a inser¢éo de informacdes nos enunciados das
questdes. Criticada quando acrescenta detalhes que Ihes parecem supeérfluos, essa insercéo é

elogiada, ou mais ainda, demandada, quando se trata de garantir a precisdo do enunciado.

Nessa mesma oficina, ocorre a interacdo que apresentamos, a seguir, quando 0s

participantes debatem a questdo 166, do ano de 2009.

I Questaol I:: 1

Rotas aéreas sd&o como pontes que ligam cidades,
estados ou paises. O mapa a seguir mostra os estados
brasileiros e a localizac&o de algumas capitais identificadas
pelos numeros. Considere que a direcdo seguida por um
avido Al que partiu de Brasilia — DF, sem escalas, para
Belém, no Para, seja um segmento de reta com
extremidades em DF e em 4.

Mapa do Brasil e algumas Capitais
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SIQUEIRA, S. Brasil Regioes. Disponivel em: www.santiagosiqueira.pro.br.
Acesso em: 28 jul. 2009 (adaptado).
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Suponha que um passageiro de nome Carlos pegou um
avido All, que seguiu a direcdo que forma um angulo de
135° graus no sentido horaric com a rota Brasilia — Belém
e pousou em alguma das capitais brasileiras. Ao
desembarcar, Carlos fez uma conexdo e embarcou em um
avidao Alll, que seguiu a direcéo que forma um angulo reto,
no sentido anti-horario, com a direcéo seguida pelo avidao
All ao partir de Brasilia-DF. Considerando que a direcéo
sequida por um avido & sempre dada pela semirreta com
origem na cidade de partida e gue passa pela cidade
destino do avido, pela descricdo dada, o passageiro Carlos
fez uma conex&o em

O Belo Horizonte, e em seguida embarcou para Curitiba.

©® Belo Horizonte, & em seguida embarcou para
Salvador.

® Boa Vista, e em seguida embarcou para Porto Velho.

@ Goiadnia, e em seguida embarcou para o Rio de
Janeiro.

@ Goidnia, e em seguida embarcou para Manaus.

Figura 22. Questdo 166 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2009, p.26.

FABIANA: Nossa, que mal elaborada essa questdo... Pra comegar, ndo devia ter colocado,
esse “‘um’”, ta parecendo um “L” ai eu achei que isso aqui era um Alagoas, ja procurei um
Alagoas ai...

RAISSA: Eu também...

FABIANA: Ai, depois quando eu vi um ALL... ai eu falei “escreveu errado”, ai, quando eu
olho e tem trés, ai eu desisti (risos). Ai eu fiquei nervosa, ai eu voltei e li tudo de novo...

>

embaralhou... ai colocou “ele partiu de Brasilia, distrito federal”, ai eu falei assim: “Perai,
ele ta em Brasilia, distrito federal, ele foi pra onde?” Al cita um monte aqui... Belém... Para...
ah, eu fiquei... eu ndo consegui saber...

RAISSA Eu nem ia saber onde...

PESQUISADORA: O Belém confunde, né... porque parece que ele foi pra Belém, mas na
verdade fala dele so pra mostrar que ele vai pra Belo Horizonte, né...

FABIANA: Justamente, daqui pra cad, eu falei: “Aonde que eu vou conseguir... alguma forma
de eu tragar esse cento e trinta e cinco, de eu saber onde que ia tracar isso...”

PESQUISADORA: O Marcos, vocé também fez isso saindo de Belém?

MARCOS: Como é que é? Fiz... saindo de Belém... pra mim tem que sair de Belém até agora!
(risos)

FABIANA: Vocé ndo leu “ele partiu de Brasilia” ndao?

MARCOS: Ele partiu de Brasilia pra Belém.
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Fabiana inicia a discussdo dizendo que a questdo ¢ “mal elaborada”, criticando,
inclusive, a escolha dos cddigos para identificar os avides que podem levar a confusdo visual
da letra maiuscula I (representando os numeros 1, 2 € 3 no sistema romano) com a letra L
(“ndo devia ter colocado, esse ‘um’ta parecendo um °‘L’”), confusdo também apontada por
Raissa. Fabiana critica, também, a linguagem da questdo, que acaba dificultando a
compreensdo da origem dos trajetos do avido que o passageiro utiliza (“ai colocou ‘ele partiu
de Brasilia, distrito federal’, ai eu falei assim: ‘Perai, ele ta em Brasilia, distrito federal, ele
foi pra onde?’ Ai cita um monte aqui... Belém... Para... ah, eu fiquei... eu ndo consegui
saber...”; “Eu nem ia saber onde...”; “Fiz... saindo de Belém... pra mim tem que sair de Belém

ate agoral”).

Nessa questdo, entretanto, diferentemente da questdo anterior, nao faltam
informagdes nem tampouco héd informagdes supérfluas. Mas o modo de apresentar as
informagdes ndo auxiliou no acompanhamento do roteiro de viagem do passageiro, por ndo
promover a “evoca¢do de imagens visuais nitidas, incisivas, memoraveis” (CALVINO, 1998,

p. 71).

Apresentamos, a seguir, um trecho da discussdo que os bolsistas do PIBID fazem da
questdo 136 do ano de 2012 (que se referia aos maratonistas) da oficina 1 (Esportes), ja

apresentada, em parte, nessa mesma segao.

QUEST}-\O 136 I

O esporte de alta competicao da atualidade produziu
uma questao ainda sem resposta: Qual é o limite do corpo
humano? O maratonista original, o grego da lenda, morreu
de fadiga por ter corrido 42 quildmetros. O americano
Dean Karnazes, cruzando sozinho as planicies da
Califérnia, conseguiu correr dez vezes mais em 75 horas.

Um professor de Educacao Fisica, ao discutir com
a turma o texto sobre a capacidade do maratonista
americano, desenhou na lousa uma pista reta de
60 centimetros, que representaria o percurso referido.

Disponivel em: http:/iveja.abril.com.br. Acesso em: 25 jun. 2011 (adaptado).

Se o percurso de Dean Karnazes fosse também em uma
pista reta, qual seria a escala entre a pista feita pelo
professor e a percorrida pelo atleta?

® 1:700

® 1:7000

® 1:70 000

@) 1:700 000

@ 1:7 000 000
Figura 23. Questdo 136 da prova de Matemética e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2012, p.19.
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TAIANA: E porque essa di...

PESQUISADORA: Apareceram respostas diferentes, né? Que é bom, que ai a gente vai ver o
que que cada um pensou.

TAIANA: Eu confesso que essa questdo eu fiquei assim um pouco receosa porque... E como se
tivesse dado duas informagoes: um de quarenta e dois quilometros, o outro dez vezes mais. So
que, eu pensei na segunda informagdo porque falava que era o americano. Ai, eu pensei em
quatrocentos e vinte quilometros.

GLAUCIA: Ham? Eu ndo entendi.

TAIANA: Porque parece que sao duas informagoes, alguém percorreu quarenta e dois e
depois a informacdo que correu dez vezes mais. Como falou do americano, eu pensei em

quatrocentos e vinte quilometros, e ndo so quarenta e dois.

RAUL: Aqui fala percorrida pelo atleta, ndo fala pelo atleta americano, nem pelo atleta
grego.

TAIANA: “Um professor de Educagdo Fisica, ao discutir com a turma...”
RAUL: Nao, é...
GLAUCIA: E o americano. Td falando...

RAUL: Mas a pergunta da questdo: “Se o percurso bla bla bla bla bla... Qual seria a escala
entre a pista feita pelo professor e a percorrida pelo atleta?”

TAIANA: Mas eu ndo fiz com quarenta e dois, eu fiz com quatrocentos e vinte.
ANDRE: O atleta americano.

RAUL: Ndo fala. Fala “o atleta”.

ANDRE: Fala, ele colocou ld...

RAUL: Fala, mas na pergunta ndo fala “percorrida pelo atleta americano”. Porque o atleta
grego ndo percorreu.

TAIANA: Ta, mas...

RAUL: Viu? O enunciado ndo fala qual atleta.
ANDRE: Mas isso ai, ele fala o nome todo do cara e...
RAUL: Tudo bem, eu...

TAIANA: E que parece que sdo duas informagoes. Tem que saber se usou o quarenta e dois
quilometros ou o dez vezes mais.

BRUNO: Mas, quando ele fala de alta competicdo, ele ja deixa subentendido que o cara que
ele vai falar depois é o atleta.
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ANDRE: Ndo, mas a pergunta diz: o percurso de...

RAUL: Dean Karnazes...

ANDRE: Pois é, e esse cara que correu quatrocentos e vinte.
RAUL: Pois é.

TAIANA: Gente, eu quero dizer que a pessoa pode fazer os cdlculos pensando no quarenta e
dois quilometros...

RAUL: Pensando no quarenta e dois.

TAIANA: ... ou pode fazer pensando no quatrocentos e vinte.

PESQUISADORA: Esse pode ser um dos erros, né?

TAIANA: E, isso que eu quero dizer:

VICENTE: Esse pode ser um dos erros, mas eu acho que foi uma pegadinha assim,
congruente com a proposta do ENEM. O aluno, ele... Aqui ele teria que ser capaz de
referenciar a pergunta, eh, a informacgdo adequada. Correto? Ele tinha que perceber que tava

falando do... do americano. Mesmo que, no final da pergunta ndo fosse, ndo estivesse dito
“americano”. Se estivesse na pergunta ‘“‘com relagdo ao atleta americano”, seria questdo
assim, de... de jogo matemdatico. Mas, como ndo teve, cobrou dele uma interpretagdo maior.

PESQUISADORA: Ele ta exigindo dele ai a habilidade dele encontrar a informagdo.

VICENTE: Exatamente. Na cabe¢ca de um aluno do Ensino Médio, ele ia falar que a prova
tava confusa. Mas, assim, ndo ta confusa, ta cobrando. Eu acho. Ta cobrando mesmo.

PESQUISADORA: Entdo vocés acham que isso dai poderia dificultar a questdo?

RAUL: Isso dai o qué?

PESQUISADORA: Essa auséncia de qual atleta, ne?

VICENTE: Eu acho que é relevante o numero de pessoas que tenham errado por causa disso.
PESQUISADORA: E gue mais, gente?

TAIANA: Ainda mais o quarenta e dois, ta o numero quarenta e dois, e ndo escrito por
extenso. A pessoa pode ficar gravando o quarenta e dois. Entendeu o que eu quis dizer?

VICENTE: Exato.
PESQUISADORA: Nao...

TAIANA: Td escrito o niimero quarenta e dois, ndo por extenso. Entdo, a pessoa bate o olho e
Jja grava quarenta e dois.

RAUL: Ah, entendi.

PESQUISADORA: Ah, entendi. A pessoa que leu o texto assim...
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TAIANA: Jd pega o quarenta e dois. Porque o quatrocentos e vinte td la por extenso, no meio
do texto, oculto.

RAUL: Eu acho assim...

Segundo Taiana “... parece que sdo duas informagoes, alguém percorreu quarenta e
dois e depois a informagdo que correu dez vezes mais”, e Raul faz uma critica ao enunciado
que, segundo ele, ndo especifica qual das informacdes o candidato devera utilizar para
resolver a questdo: “Aqui fala percorrida pelo atleta, ndo fala pelo atleta americano, nem
pelo atleta grego.” Os participantes tecem entdo uma discussdo sobre o enunciado ter
fornecido essa informacao antes (“ele fala o nome todo do cara”), cabendo ao leitor associar o
nome ao termo “atleta”. Embora alguns dos participantes considerem isso um “problema” do
enunciado, Vicente acredita que “foi uma pegadinha assim, congruente com a proposta do
ENEM.” Segundo ele, o aluno “teria que ser capaz de referenciar a pergunta, a informagdo
adequada”. Nesse sentido, o licenciando assume que esse exame “cobra” (e deveria mesmo
cobrar) habilidades de leitura, como a que ¢ exigida para a compreensdo do enunciado dessa

questao (“cobrou dele uma interpretagao maior”).

Se, no inicio desta se¢do, discutimos as dificuldades interpostas pelos contextos e as
formas de significar determinadas palavras e expressdes neles, neste contraponto, vimos 0s
licenciandos questionarem ndo as interferéncias do contexto, mas identificarem desafios que
sdo decorrentes da redacdo dos textos dos enunciados das questdes que também interferem na

compreensdo e na escolha de procedimentos para resolvé-las.

Nesse sentido, os debates travados pelos licenciandos reiteram a compreensao de que
a praticas matematicas e as praticas de leitura estdo, a todo tempo, relacionadas nas questoes

do ENEM, e parecem ecoar o alerta de Machado (2001):

Entre a matematica e a lingua materna existe uma relagdo de impregnagdo mutua
(...) uma complementaridade nas metas que perseguem, uma imbricacdo nas
questdes basicas relativas ao ensino de ambas. E necessario reconhecer a
essencialidade dessa impregnagdo e té-la como fundamento para a proposi¢do de
acdes que visem a superacdo das dificuldades com o ensino de Matematica
(MACHADO, 2001, p. 10)
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3.3 A DISPONIBILIZACAO DE UMA NOVA FERRAMENTA PARA AUXILIAR NA
RESOLUCAO DAS QUESTOES

Além de tornar as questdes do ENEM mais interessantes, relevantes ou atribuir-lhes
significado, como mostraram interagdes ja apresentadas nesta analise, o contexto, segundo os
licenciandos, pode efetivamente auxiliar na resolucdo dessas questdes. Outros autores ja
apontaram a contextualizacdo e a interdisciplinaridade como uma possibilidade de ampliagao
do “poder de a¢ao” (TOMAZ; DAVID, 2008, p. 126) do sujeito nas atividades. Vanessa Tomaz e
Maria Manuela David se referem ao aporte que o envolvimento dos alunos num projeto

interdisciplinar confere a autonomia e aos recursos que mobilizam no trabalho escolar:

Durante o trabalho com o tema Agua os alunos passaram a questionar os
dados dos problemas de Matemdtica propondo solucdes alternativas,
utilizaram a Matemadtica para criar argumentos para textos em outras
disciplinas, desenvolveram seus proprios métodos para resolver os
problemas e passaram a enxergar outros aspectos da regra de trés, ampliando
significados. (TOMAZ; DAVID, 2008, p. 126)

Nas discussoes desencadeadas nas oficinas que realizamos, identificamos duas
formas de o contexto das questdes auxiliar os participantes na sua resolugdo: sugerindo uma
estratégia alternativa para a resolucao e servindo de pardmetro para avaliar a razoabilidade da

resposta.

3.3.1 Sugerindo uma estratégia alternativa para a resolu¢io

Apresentamos, a seguir, um fragmento da discussdo da questdo 156 do ano de 2010,
na qual, o contexto da questdo possibilita mais de uma estratégia para sua resolugdo. Essa
discussao ocorreu durante a oficina 3, que reunia questdes sobre Transporte e que foi realizada

com alunos da Licenciatura em Matematica do curso diurno.
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Questio 156

A figura a seguir & a representacdo de uma regido
por meio de curvas de nivel, que sao curvas fechadas
representando a altitude da regiao, com relacao ao nivel
do mar. As coordenadas estao expressas em graus de
acordo com a longitude, no eixo horizontal, e a lafitude,
no eixo vertical. A escala em tons de cinza desenhada a
direita esta associada a altitude da regiao.
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Um pequeno helicoptero usado para reconhecimento
sobrevoa a regiao a partir do ponto X = (20; 60). O
helicoptero segue o percurso:

0,8°L—-05°N—-02°0—-01°S—04°N—0,3°L.
Ao final, desce verticalmente até pousar no solo.

De acordo com as orientacoes, o helicoptero pousou em
um local cuja altitude &

menor ou igual a 200 m.

maior que 200 m e menor ou igual a 400 m.
maior que 400 m e menor ou igual a 600 m.
maior que 600 m e menor ou igual a 800 m.
maior que 800 m.

QOO

Figura 24. Questdo 156 da prova de Matemética e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame

Nacional do Ensino Médio. Ed. 2010, p.25.

PESQUISADORA: O Raissa, vocé fez todos os lugares?

RAISSA: Fiz.

PESQUISADORA: Vocé fez um por um? Ele foi... andou aqui, parou aqui, subiu aqui?
RAISSA: E, isso que eu vou contar agora. Ele andou uma, duas, trés, quatro, cinco, seis

coordenadas (contando os segmentos que ela desenhou no mapa). Uma, duas, trés, quatro,
cinco, seis coordenadas (contando as informagdes do percurso apresentadas no enunciado da

questao).
PESQUISADORA: Entdo, vocé fez o caminho mesmo...
RAISSA: E...

MARCOS: Caiu na bola preta ai?
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RAISSA: Cai.

PESQUISADORA (para Fabiana): O seu também caiu no mesmo lugar, né?
FABIANA: Humhum...

MARCOS: Caiu na bola preta.

PESQUISADORA: E vocé? Fez o caminho, igual a Raissa? Ou vocé...
MARCOS: Eu fiz o caminho.

PESQUISADORA: Todo mundo fez assim? E, porque eu fiz diferente...
MARCOS: E porque depois ele fala todas as coordenadas, né!

PESQUISADORA: E, eu somei tudo. Ai vai, afinal de contas, ele andou tanto pra ca e tanto
pra cima. E vocé, também fez assim? (Pergunta a Fabiana)

FABIANA: Eu fiz dos dois, pra conferir se somando tudo... pra ver se dava...

PESQUISADORA: E ai, gente, depois que cés acharam ai nesse... é o circulo mais escuro né,
todo mundo concorda, né? (concordam com a cabega), e ai, cés olharam na legenda.

RAISSA: Humhum, na escuridio...

A estratégia utilizada por Raissa e Marcos, para resolver essa questdo, foi identificar
cada ponto da trajetoria do helicoptero, sucessivamente, até chegar ao tltimo ponto. E a
pesquisadora quem sugere outra forma de resolu¢do: somar todos os deslocamentos verticais e
todos os deslocamentos horizontais, para, apenas utilizando a resultante desses
deslocamentos, identificar o ponto final da trajetéria. Ainda que Fabiana afirme ter utilizado
essa estratégia para conferir se o seu resultado estava correto: (“Eu fiz dos dois, pra conferir
se somando tudo pra ver se dava...”), sua primeira disposi¢ao, assim como a de seus colegas,
foi a de seguir a cronologia dos deslocamentos realizados pelo helicoptero, ao sobrevoar a
regido. A opg¢ao pelo procedimento que transgride a “narrativa” da trajetoria do helicoptero,
desconsiderando assim o contexto, para abreviar os calculos, s6 ¢ mobilizada pelos sujeitos
como modo de verificar se a resposta gerada por esse procedimento coincidiria com a

encontrada a partir da localizagdao de cada um dos pontos da trajetdria.

Também o modo como Raissa confere seu procedimento, valendo-se dos pontos que

havia marcado no mapa disponivel na questdo e acompanhando a trajetéria do helicoptero
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descrita no enunciado (“E isso que eu vou contar agora, ele andou uma, duas, trés, quatro,
cinco, seis coordenadas. Uma, duas, trés, quatro, cinco, seis coordenadas.”), sugere que ela
encaminha sua solu¢ao fiel ao enredo tecido pelo contexto da questdao. Quando conta quantos
pontos compdem a trajetéria tragada por ela e confere com o nimero de deslocamentos
pedidos na questdo, Raissa busca certificar-se de que ndo se esqueceu de nenhum dos
“capitulos da historia”. A coincidéncia desses dois resultados, apesar de ndo comprovar que
ela tenha calculado as coordenadas corretamente, indica que seu procedimento representa bem
o que foi narrado. Dessa forma, o texto € o mapa presentes nessa questao induzem a opgao por
uma forma de resolu¢do mais atrelada ao contexto e estabelecem o procedimento “mais
algébrico” como uma alternativa de conferéncia da solu¢do obtida “acompanhando a

historia”.

Ainda com a intencdo de mostrar como identificamos o contexto sugerindo
estratégias de resolucdo, apresentamos, a seguir, a questdo 152, do ano de 2011, da mesma

oficina 3: Transporte, e parte de sua discussao.

QUESTAO 152 COGPEDGOOADED

Um bairro de uma cidade foi planejado em uma
regido plana, com ruas paralelas e perpendiculares,
delimitando quadras de mesmo tamanho. No plano
de coordenadas cartesianas seguinte, esse bairro
localiza-se no segundo quadrante, e as distancias nos
eixos sdo dadas em quildmetros.

\
L ko

a
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A reta de equagdo y = x + 4 representa o

planejamento do percurso da linha do metrd subterraneo
que atravessara o bairro e outras regibes da cidade.
No ponto P = (-5, 5), localiza-se um hospital publico. A
comunidade solicitou ao comité de planejamento que
fosse prevista uma estagdo do metré de modo que sua
distancia ao hospital, medida em linha reta, ndo fosse
maior gque 5 km.
Atendendo ao pedido da comunidade, o comité
argumentou corretamente que isso seria
automaticamente satisfeito, pois ja estava prevista a
consfrugdo de uma estagdo no ponto

0 (-5,0).
0 (-3,1)
® (-2,1)
® (0,4).

G 2,6).
Figura 25. Questdo 152 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Amarelo, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2011, p.24.

PESQUISADORA: Vocé achou o resultado? (Pergunta a Alana)

ALANA: Nao... Ta muito dificil fazer essa questdo, na minha opinido...

RAISSA: Qual é a resposta?

MARCOS: E a “B”, né?

ALANA: Eu pus “B”.

PESQUISADORA: E, é a “B”, a Alana chutou, mas por que vocé acha que é a “B”’?
ALANA: Nao... eu chutei assim... eu ndo calculei...

PESQUISADORA: Humm...

ALANA: Eu fui pelos pontos...

FABIANA: Eu acertei aqui o ponto. Mas s6 que, quando eu fui olhar a coordenada, eu
troquei.

PESQUISADORA: A4 Alana, gente. Ela ta falando o seguinte... ela ta falando assim: “Ah, eu
chutei, porque eu marquei a ‘B’, mas eu ndo fiz a conta”. Mas ela sabe que o ponto “menos
trés, um”, ele ta a menos de cinco quilometros.

ALANA: E, na verdade, foi o que pareceu, mas eu fui pelo desenho... Eu supus que o desenho
tava correto. Ai eu marquei o ponto, fiz os ligamentos dos pontos e vi que esse parecia o menor
de todos.

MARCOS: Ele ta dentro do circulo de quatro, aqui...

PESQUISADORA: Ah, tah... Vocé foi pelo desenho que esse ponto era o mais proximo..

ALANA: E...
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PESQUISADORA: E vocé, Marcos? Vocé tem outra explicagdo diferente pra ser esse?

MARCOS: Eu fui eliminando... Eu peguei as que ndo encaixavam na equa¢do, primeiro, e
tirei.

PESQUISADORA: Humhum... Que seria a letra “A” e “C”, ne?
MARCOS: 4 “A” e “C”... E depois eu fui olhando as outras, as que tavam mais assim...

PESQUISADORA: E pra olhar se a “A” e “C” se encaixavam... Vocés jogaram na equagdo
ou vocés marcaram o ponto e viram se ele pertencia a reta?

MARCOS: Ndo... eu joguei na equagdo.

RAISSA: Eu marquei o ponto.

ALANA: Esse “dois, seis” ai... Esse ponto “dois, seis”, ele ia ficar super longe... olha ai...
MARCOS: E...

RAISSA: Mas, dai, que a gente foi eliminando...

ALANA: E...

RAISSA: Eu marquei os pontos no plano, ai eu fui vendo... Ai os trés que... cairam na reta,
ai... Eu olhei qual que tava mais perto...

PESQUISADORA: E por que que ndo pode cair fora da reta?
RAISSA: Porque a estagio de trem tem que ser...

MARCOS: Tem que passar dentro da linha do trem...
RAISSA: Passar por uma linha... a ideia é essa...

PESQUISADORA: E vocés acham que uma pessoa que nunca tomou um trem na vida... ela
poderia...

RAISSA: Isso que eu té pensando...
PESQUISADORA: Ficar confuso...
MARCOS: Ndo sei...

RAISSA: Eu acho que sim...

Alana explica a estratégia utilizada por ela para verificar qual dos pontos dados
estava mais proximo de onde se localizava o hospital (“eu fui pelo desenho... Eu supus que o
desenho tava correto, ai eu marquei o ponto, fiz os ligamentos dos pontos e Vi que esse
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parecia o menor de todos”). Raissa também usa o desenho para orientar sua resolucgdo,
identificando, a partir desse, quais dos pontos dados nas alternativas pertencem a reta que
representa a linha do metr6 e, em seguida, verifica, entre os pontos pertencentes a reta, qual
deles estava mais proximo do hospital (“Eu marquei os pontos no plano, ai eu fui vendo... Al
os trés que... cairam na reta, ai... Eu olhei qual que tava mais perto...””). Embora Marcos nao
explique mais detalhadamente seu raciocinio, ele justifica sua op¢do pela letra B, porque
havia constatado que o ponto (-3, 1), que pertence a reta, estd a menos de cinco quildmetros
do hospital. Para falar dessa proximidade, Marcos utiliza uma expressao mais adequada a
oralizacdo propria da Matematica Escolar: “Ele td dentro do circulo de raio quatro”; Fabiana

e Alana, por sua vez, optam por referir-se ao desenho (“Eu fui pelos pontos...”).

A figura possibilita tanto as medi¢des informais de Fabiana e Alana, quanto a analise
de Marcos, que se vale de conceitos matematicos e informagdes da propria figura, ao imaginar
um circulo sobre o desenho, que lhe possibilitou constatar que o ponto B estaria a menos de 5
km do ponto (-5, 5), onde se localizava o hospital. Ambas as resolugdes sao alternativas ao
uso da formula da distancia entre dois pontos. Também foram sugeridas formas diferentes de
verificar se os pontos apresentados nas alternativas pertenciam ou nao a reta dada, ou seja, se
esses pontos estavam sobre o percurso da linha do metr6. Marcos verificou se os pontos
pertenciam a equacdo, ao passo que Raissa marcou os pontos no grafico e olhou se esses

estavam sobre a reta.

Na resolucdo dessa questdo, vemos, pois, a familiarizagdo com o contexto indicando
as restrigdes a que a solugdo precisaria obedecer (o ponto pertencer a reta, pois a linha do
metrd precisa passar pela estacdo; o ponto ser interior ao circulo de raio cinco e centro em (-5,
5) porque a estacdo deve estar a menos de 5 km do hospital) e, ao mesmo tempo, levando o
resolvedor a sentir-se mais autorizado a se utilizar de estratégias consideradas por eles como
“menos matematicas”, porque apoiadas na representagdo geométrica (e na medigdo direta no
desenho) e ndo nas formulagdes algébricas, para resolver a questdo. (“Ndo... eu chutei assim...

i)

eu ndo calculei...”; “Eu fui pelos pontos...”; “mas eu fui pelo desenho... Eu supus que o
desenho tava correto. Ai eu marquei o ponto, fiz os ligamentos dos pontos e vi que esse
parecia o menor de todos”. "Eu marquei os pontos no plano, ai eu fui vendo... Ai os trés

que... cairam na reta, ai... Eu olhei qual que tava mais perto...”)

A abordagem escolar da matematica tem conferido maior relevancia e mesmo
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legitimidade a linguagem e aos procedimentos algébricos do que aos geométricos. Se essa
marca escolar esta presente na interagdo que essa questdo provocou (a ponto de a licencianda
caracterizar sua solucao pelo desenho como “chute” ou aventar a possibilidade de o desenho
inserido no enunciado da questdo nao estar correto), ela ¢ também transgredida pela opgao das
licenciandas pela solu¢do menos “formal”, ou identificada com o que costuma ser
13 2 b ~ 4

recomendado” no contexto escolar. Parece que o contexto reabilita a solugdo grafica, uma
vez que o que se esta procurando ndo ¢ apenas “um ponto no grafico cartesiano”, mas “a

localizagao de uma estagdo de metrd num mapa da cidade”.

A deslegitimagao de formas “menos matematicas” para a resolucao dessa questao
aponta para os reflexos da tendéncia de se supervalorizar a Matematica Académica na
formagdo de professores, o que, segundo Moreira e David (2007), pode acarretar dificuldades

para o professor:

A hipervalorizagdo da Matematica Académica no processo de formagdo estimula o
desenvolvimento de concepgdes ¢ valores distanciados da pratica e da cultura
escolar, podendo dificultar a comunicagdo do professor com os alunos e a propria
gestdo da matéria em sala de aula (MOREIRA e DAVID, 2007, p.102-103).

A crenca de que o conhecimento matematico so ¢ valido quando apresentado em sua
linguagem mais formal, abstrata e compacta ¢ compartilhada ndo somente por muitos
professores dessa disciplina, bem como pelos futuros professores participantes da interagao
apresentada acima. Isso ndo € surpreendente considerando-se as concepgdes de Matematica
Académica, de Matematica Escolar, e de Ensino de Matematica que fundamentam o curso de
Licenciatura em Matematica da UFMG. Entretanto, apesar de, no desenvolvimento da
matematica como ciéncia, ser importante, € muitas vezes decisiva, a observacdo de cuidados
com a formalizacdo, no contexto escolar € preciso abrir espago e valorizar as mais diversas
formas de apresentagdo desse conhecimento. Moreira e David (2007) alertam que essa crenca

pode reforgar, na pratica pedagdgica dos professores,

a dificuldade de identificar e reconhecer como legitimas e importantes certas formas
de conhecimento que, embora se distanciem das formas validas da Matematica
Cientifica, sdo cruciais na educagdo basica porque se vinculam ao processo de
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construgdo escolar do saber matematico (MOREIRA ¢ DAVID, 2007, p. 102).

A proxima interagdo que apresentaremos ocorreu durante a oficina 5 (Dados
financeiros), da qual participavam os alunos do curso de Licenciatura em Educagdao do Campo
— Matematica. Esse curso possui uma estrutura diferente daquela do curso de Licenciatura em
Matematica, pois, além de ser realizado em alternancia tempo escola/ tempo comunidade,
toma as demandas e as possibilidades da vida campesina como o principal eixo da formagao
dos educadores. Os docentes responsélveis16 por esse curso buscam, portanto, relacionar o
trabalho nas disciplinas, sejam elas voltadas a formagdo em Matematica ou em Educagdo, a
praticas sociais do dia a dia do campo, com o objetivo de possibilitar que esses sujeitos
utilizem o conhecimento como uma forma de enfrentamento da situacdo de exclusdo legada
ao campo. Essa formacdo diferenciada certamente levard esses sujeitos a elaborar outras
concepgdes sobre Matematica Académica e Matematica Escolar, sobre seus objetivos e sobre

os modos legitimos de se proceder na lida com cada uma delas.

Isso se refletiria nas relagdes que esses diferentes grupos estabeleceram com as
questdes de Matematica do ENEM. Apresentamos, a seguir, a discussdo feita pelos
Licenciandos do LECAMPO sobre a solucdo da questdo 151 do ano de 2011, na qual o
contexto também possibilita a elaboracdo de uma estratégia alternativa a resolu¢do “mais

formal”. Na discussdo dessa, no entanto, ndo ¢ colocada em questdo sua legitimidade.

16 Participei das atividades desse curso como bolsista REUNI de marco de 2013 a margo de 2014.
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QUESTAO 151 [ E N E N EEEERENE R

As frutas que antes se compravam por duzias,
hoje em dia, podem ser compradas por quilogramas,
existindo também a variagdo dos precos de acordo com
a época de produgdo. Considere que, independente da
época ou variagao de preco, certa fruta custa R$ 1,75 o
quilograma.

Dos graficos a seguir, o que representa o prego m pago
em reais pela compra de n quilogramas desse produto &
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Figura 26. Questdo 151 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Amarelo, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2011, p.23.
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RONALDO: Eu pensei um pouco diferente. Eu pensei que o preco, nessa questdo, teria que
ser uma constante... Se eu ndo compro nada, ndo vou pagar nada...

PESQUISADORA: Humhum...

RONALDO: Se eu compro um quilo, eu vou pagar “um e setenta e cinco”; se eu compro meio
quilo, eu vou pagar... “um e setenta e cinco” dividido por dois. Daria oitenta e... alguma coisa,
né? Se eu compro dois quilos, eu vou pagar trés e cinquenta,; se eu compro quatro quilos, seria
em sequéncia... E seria a letra... a letra “E”... Uma constante... uma reta constante... sem
variagado...

PESQUISADORA: Como vocé chama mesmo?
RONALDO: Ronaldo.

PESQUISADORA: O Ronaldo, ele ja fez uma observagdo diferente. Ele pensou assim, que...
Como que vocé pensou nessa reta? Relacionando o que vocé ta me falando com a escolha da
figura, do grafico?

RONALDO: Se aqui... se eu tenho nogdo dessas curvas. Essa reta no “‘um e setenta e cinco”,
e ele ta falando aqui na pergunta: “de acordo...”, “dos grdficos a seguir, o que representa o
preco m pago em reais pela compra de n”. Se eu compro... Se eu compro n... Se eu compro a
quantidade, eu tenho que pagar uma quantidade... Se eu compro meio quilo, eu ndo tenho que
pagar o valor de “‘um e setenta e cinco” em meio quilo. Eu vou ter que pagar a metade de “um
e setenta e cinco”...

PESQUISADORA: Humhum...

RONALDO: Se eu compro dois quilos... Ai, se vocé colocar aqui o dois, um dois aqui no
grafico... Ele vai ter que dar em trés e cinquenta... Vai ter que aumentar ai, de maneira que da
uma constante. Se eu for comprar trés quilos e for marcar la na linha reta, ai sempre vai dar
uma constante...

Ronaldo resolve essa questdo pensando em sua experiéncia de comprador: “Se eu

2

ndo compro nada, ndo vou pagar nada...”’; “Se eu compro um quilo, eu vou pagar “um e
setenta e cinco”; se eu compro meio quilo, eu vou pagar.. “um e setenta e cinco” dividido
por dois”. O contexto lhe permite acionar essa experiéncia, que o auxilia a identificar pontos
do grafico que representaria a relagdo (preco X massa). E a identificagio desses pontos que
possibilita a interpretacdo dos graficos e a formatacdo da situagdo como uma relacdo entre
duas grandezas (o preco pago varia em func¢do da massa de fruta comprada). A questdo ndo
pede que se apresente a expressao algébrica da fun¢do, e Ronaldo também nao elabora sua
solucdo a partir dela. Ele ndo utiliza termos da matematica formal (como fungao crescente do
primeiro grau, grandezas diretamente proporcionais, zeros de uma funcdo), a excegao, talvez,
de “constante” para explicar seu procedimento, mas mobiliza sua interpretacdo do
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funcionamento da representagdo grafica de uma fun¢do (linear), e isso ¢ suficiente para que

ele justifique sua resposta.

Assim, o contexto da questdo possibilitou ndo s6 a elaboracdo de sua estratégia de
solugdo, mas também sua valida¢do. A contextualizacdo das questdes do ENEM relativiza,
portanto, a visdo de que o “conhecimento matematico absolutizado em sua forma compacta,
abstrata e formal” (MOREIRA; DAVID, 2007, p.102) seria a Unica, ou mesmo a melhor
forma de proceder ou justificar os procedimentos para resolver questdes de Matematica.
Nesse sentido, essa interacdo nos mostra também, mais uma vez, o que ja discutimos na
primeira secdo de andlise desta dissertacdo: o papel do ENEM de induzir uma nova relagao

com o conhecimento matematico.

3.3.2 Servindo de parametro para avaliar a razoabilidade da resposta

Nas interagdes que se seguem, apesar de o contexto ndo ter possibilitado ou sugerido
uma estratégia diferente de resolugdo, os participantes criaram maneiras de utilizar esse

contexto como uma ferramenta para avaliar a razoabilidade de resultados encontrados.

Retomaremos aqui a interagao ocorrida na discussao da questao 159, do ano de 2010,
jé& analisada na secdo 1. Essa questdo fazia parte da oficina 2, cujo tema era Satde, e da qual
participavam os alunos da disciplina “Numeros na Educacdo Basica” do curso diurno de

Licenciatura em Matematica.
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Questao 159

Embora o indice de Massa Corporal (IMC) seja
amplamente utilizado, existem ainda inumeras restricoes
teoricas ao uso e as faixas de normalidade preconizadas.
O Reciproco do indice Ponderal (RIP), de acordo com o
modelo alometrico, possui uma melhor fundamentacao
matematica, ja que a massa & uma variavel de dimensoes
cubicas e a altura, uma variavel de dimensoes lineares.
As formulas que determinam esses indices sao:

massa(kg) RIP =

altura (cm)
[aitura(m)]* 3/massa (kg)

IMC =

ARAUJO, C. G. 5. RICARDO, D. R. indice de Massa Corporal: Um Questionamento
Cientifico B Jo em Evidéncias. Arq. Bras. Cardiclogia, volume 79, n® 1, 2002 (adaptado).

Se uma menina, com 64 kg de massa, apresenta IMC
igual a 25 kg/m?, entdao ela possui RIP igual a

o 0,4 cm/kg's.
0 2,5cm/kg'.
® 8cmkg',

@ 20cm/kg's.
@ 40cm/kg™.

Figura 27. Questdo 159 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2010, p.26.

Depois de alguns comentarios sobre a dificuldade que a necessidade de transformar unidades
de medida trazia a resolucdo dessa questdo, Alana desabafa:

ALANA: Eu fiz tudo errado, entdo, no fim das contas...

PESQUISADORA: Vocé fala a altura? Vocés acharam a altura dela: oito quintos?
MARCOS: £ isso.

FABIANA: E.

MARCOS: E depois eu transformei...

FABIANA: Eu transformei no final...

ALANA: E, eu também transformei, mas eu ndo tinha visto isso ndo...

PESQUISADORA: Entdo, vocés so resolveram essa fragdo porque vocés notaram que tinha
uma diferenca de unidade?

MARCOS: Humhum...

ALANA: E...

PESQUISADORA: E vocés acham que esse contexto ai de ser IMC, o aluno que ja mexeu
com esse indice, que ta acostumado, frequenta academia, ele sabe o que é o IMC...
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MARCOS: Eu acho que ajuda ele ndo errar as contas no meio do caminho... Eu usei, na
verdade, quando eu tava pensando, pra ver se ela... tipo... vai dar vinte e cinco [o valor do
IMC]. Entdo a altura dela ndo ia ser nada absurda.

PESQUISADORA: 44, ta... entdo, quando vocé achou a altura dela ...

MARCOS: Eu pensei... faz sentido...

Na discussao que realizamos na sessao 1 desta analise, procurando destacar o papel
do contexto para “conferir significado” as variaveis envolvidas na solu¢cdo do problema,
ressaltamos que Marcos faz valer o contexto para conferir razoabilidade aos resultados
intermediarios como: a massa da menina, o valor do IMC e a altura. Embora a familiaridade
com o contexto ndo seja suficiente para a resolucdo da questdo — e nem absolutamente
necessario —, o conhecimento das faixas de valores nas quais normalmente se encontram a
massa de uma menina, sua altura (e essa altura em relagdo a sua massa) e o IMC dessa pessoa,
considerando-se sua massa e sua altura, auxilia o resolvedor, na medida em que lhe da certa
seguranga de prosseguir na resolucdo caso esteja encontrando resultados compativeis, ou
serve para alerta-lo de que algo deve estar errado quando se depara com valores improvaveis
na situacdo pratica. O contato com esses indices e o conhecimento de exemplos de valores em
praticas do dia a dia servem para esses participantes como uma justificativa pragmatica da

razoabilidade dos resultados encontrados.

A diferenca entre os procedimentos de Alana, de um lado, e os de Fabiana e Marcos,
por outro, no modo como expressam e operam o valor calculado da altura, mostram duas
maneiras diferentes de envolvimento com os dados (e, portanto, com o contexto) da questao.
Alana calcula a altura como 8/5 m e, diante da necessidade de converter esse valor em uma
medida em centimetros, simplesmente multiplica a fracdo 8/5 por 100, encontrando 800/5.
Fabiana e Marcos, porém, considerando que 8/5 era a medida da altura da menina em metros,
transformam a fracdo em um numero decimal (1,60), de modo a expressar essa medida de
uma maneira mais usual para informar a altura de pessoas — e que lhes facilitasse a avaliagao

da razoabilidade desse valor para ser a altura da menina.

E nesse sentido que compreendemos o contexto fornecendo a Marcos e Fabiana
parametros para avaliar se os valores encontrados ao longo da resolucdo do problema sao

razoaveis ainda que a pouca intimidade com o indice RIP ndo lhes permita valer-se do mesmo
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expediente para avaliar a razoabilidade da resposta final.

A possibilidade de se utilizar do contexto como uma ferramenta para conferir a
razoabilidade de resultados foi apontada na discussdo da questao 176, do ano de 2009, que
compunha a oficina 1: Esportes, e da qual participaram bolsistas do PIBID. Essa discussao ja
foi apresentada na se¢do 1 desta analise, para subsidiar nossa reflexao sobre a “universalidade
do contexto”. Aqui, sem voltarmos ao questionamento quanto ao carater “universal” dos
conhecimentos acerca da “dinamica do cumprimento de séries de exercicios em aparelhos de
uma academia de ginastica”, queremos focalizar as consideragdes de Vicente sobre o aporte
que a familiaridade com o contexto oferece para a avaliagdo da razoabilidade da questdo

proposta e das alternativas de respostas.

176 .

Joana frequenta uma academia de ginastica onde
faz exercicios de musculacdo. O programa de Joana
requer que ela faca 3 séries de exercicios em 6 aparelhos
diferentes, gastando 30 segundos em cada série. No
aguecimento, ela caminha durante 10 minutos na esteira
e descansa durante 60 segundos para comecar o
primeiro exercicio no primeiro aparelho. Entre uma série e
outra, assim como ao mudar de aparelho, Joana
descansa por 60 segundos.

Suponha que, em determinado dia, Joana tenha iniciado
seus exercicios as 10h30min e finalizado as 11h7min.
Nesse dia e nesse tempo, Joana

© nao poderia fazer sequer a metade dos exercicios e
dispor dos periodos de descanso especificados em
seu programa.

@ poderia ter feito todos o0s exercicios e cumprido
rigorosamente os periodos de descanso especificados
em Seu programa.

® poderia ter feito todos os exercicios, mas teria de ter
deixado de cumprr um dos periodos de descanso
especificados em seu programa.

@ conseguinia fazer todos os exercicios e cumpriria todos
os periodos de descanso especificados em seu
programa, e ainda se permitiria uma pausa de 7 min.

@ ndo poderia fazer todas as 3 séries dos exercicios
especificados em seu programa; em alguma dessas
séries deveria ter feito uma sére a menos e néo
deveria ter cumprido um dos periodos de descanso.

Figura 28. Questdo 176 da prova de Matemética e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2009, p.29.
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VICENTE: Ajuda demais porque isso dai é assim... E a cara do exercicio da academia, esse
descanso entre um e outro... Que, quando vocé entra na academia, a primeira vez, o instrutor te fala
isso... “Olha, vocé faz isso, ai vocé descansa um minuto, ai vocé faz de novo”. Ai, eu acho que ajuda
porque... ainda mais... O ENEM, assim, bem-focado assim no pessoal do Ensino Médio, ou no jovem
que ta formando la... Entdo, todo mundo tem, tem um pouco de contato... ndo, ndo que ele va, mas, ou
0 amigo vai, ou a namorada, ou o primo... ne...

Segundo Vicente, o contexto dessa questdo “ajuda demais™” nesse caso, em que a
questdo apresenta uma situacdo bem-parecida com a pratica social que se vive nas academias
(“E a cara do exercicio da academia, esse descanso entre um e outro...”). O contexto aqui faz,
em primeiro lugar, com que Vicente se sinta familiarizado com o assunto, por se tratar de uma
situagdo conhecida dele. Além disso, ele diz reconhecer ali a dindmica da academia e, com
isso, identifica, mais rapidamente, os procedimentos que terd que empreender para escolher a
alternativa correta. Ademais, ele tem uma no¢do de quanto tempo se gasta na academia para

fazer um treino, e esse conhecimento o ajuda a analisar se a resposta encontrada ¢ razoavel.

Assim como no exemplo anterior, o que leva Vicente a avaliar como razoavel o
resultado encontrado ndo ¢ o procedimento matematico, mas a pratica de ja ter vivenciado
situacdes como a descrita e a nogdo de quanto tempo se gasta em atividades desse tipo. Mais

uma vez, a justificativa ¢ de ordem pragmatica.

Nasser e Tinoco (2003) ponderam que, apesar de os matemadticos reconhecerem
como prova formal somente aquela “que parte dos pressupostos (hipdteses) e, através do
encadeamento do raciocinio e de resultados ja conhecidos ou de teoremas, chega ao resultado
que se quer mostrar que ¢ verdadeiro (tese)” (p.4), esse ndo € o Unico tipo de prova que os
alunos usam para validar um resultado. Segundo essas autoras, muitas vezes eles recorrem a
uma justificativa pragmadtica atestando “a veracidade de uma afirmativa com base em apenas
alguns casos particulares” (p.4). Se, nos exemplos que apresentamos, as situacdes praticas
vivenciadas por Vicente e Marcos ndo possibilitaram a comprovag¢ao da “veracidade” das

afirmativas, elas forneceram aporte para a avalia¢do da “razoabilidade” dessas.

Apesar de a justificativa pragmatica caracterizada por Nasser e Tinoco (2003) se
referir ao expediente de se valer da analise de casos particulares para generalizar um
resultado, propusemos, aqui, uma ampliagdo desse conceito para a utilizagdo de hipdteses

oriundas da experiéncia para a avaliacdo ndo exatamente da corre¢do ou generalidade de um
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resultado, mas de sua razoabilidade. O destaque que damos a importancia dessa justificativa
pragmadtica como apoio nas praticas matematicas baseia-se na compreensao que temos de que
as justificativas t€ém no ensino da Matematica também “os papéis de explicar e de comunicar”,

e nao somente de “validar situagdes” (NASSER; TINOCO, 2003, p.11).

Entretanto, interacdes que analisamos anteriormente nos mostraram que oS
participantes, futuros professores de Matematica, nem sempre se sentem confortaveis em
empregar ou legitimar procedimentos ‘“menos formais”, sejam eles baseados em
conhecimentos relacionados a outras situagdes “ndo matematicas” ou “ndo escolares”, ou até
mesmo se obtidos utilizando-se a propria figura apresentada na questdo, para justificar suas
respostas. A crencga de que a Unica justificativa para um resultado matematico ¢ a prova formal
pode levar esses futuros professores a ndo aproveitarem oportunidades que a mobilizagdo ¢ a
explicitagdo dessas justificativas por seus alunos podem oferecer a promocdao da
aprendizagem em virtude da ampliacdo, discussdo e valorizacdo do repertorio de argumentos

e estratégias dos aprendizes.

Nesse sentido, se estamos discutindo mudangas que o ENEM poderia induzir no
ensino de Matematica na Escola Béasica, favorecendo um ensino voltado para a “realidade” do
aluno e que forneca a ele conhecimentos tteis e necessarios para o enfrentamento de situagdes
das diversas areas de sua vida, cabe destacar as praticas de numeramento que envolvem a
resolucao dos problemas matematicos e que sdo constituidas ndo sé de técnicas, mas também
daquilo que inspira os procedimentos, dos modos, dos critérios e dos recursos de os escolher,

explicar, comunicar e validar.

3.3.3 Contraponto: O confronto enunciado x contexto

Os exemplos apresentados até agora nesta secdo mostram a possibilidade de o
contexto das questdes servir de auxilio para a solug@o dessas, seja sugerindo novas estratégias
de resolucdo, seja servindo de pardmetro para avaliar a razoabilidade da resposta. No entanto,
quando analisamos as atitudes dos licenciandos diante da possibilidade de fazer uso do

contexto como uma ferramenta na resolugdo da questdo, vimos colocarem-se em confronto
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dois valores: de um lado, a consideragdo da situagdo pratica a que a questdo faz referéncia
como o principal parametro da questdo, o que levaria a priorizar a utilizagdo das informacdes
advindas do contexto no encaminhamento ou na avaliacdo da resolugao do problema; por
outro lado, um certo ceticismo em relagao ao valor do contexto, considerando-se a situagao de
exame em que o resolvedor se encontraria, o que o levaria a eleger o respeito as informagoes
do enunciado, independentemente de sua razoabilidade em relagdo a pratica referida na
questdo, como o principal, ou mesmo o unico, parametro a ser considerado na resolucao do

problema.

Com efeito, apesar de o contexto poder auxiliar na resolucao das questdes, alguns
participantes deste estudo ndo se sentiram confortdveis para usar de argumentos e
conhecimentos do dia a dia, ligados a esse contexto, na resolu¢do das questdes. Esse
desconforto pode ser decorrente de uma forte tradicdo de exercicios e problemas de
Matematica pautados em situagdes artificiais e criados apenas para se aplicar determinado
conteudo, nas quais o contexto era meramente ilustrativo e as informagdes validas eram

apenas as contidas no enunciado.

E o que Fabiana explicita na discussdo da questdo 142, do ano de 2009, da oficina 2
(Saade) ja apresentada na secdo 2, na qual a licencianda chama atengdo para as razdes da
resisténcia em se utilizar um conhecimento do cotidiano para resolver uma questdo de

Matematica do ENEM.

142 l

A suspeita de que haveria uma relacdo causal
entre tabagismo e cancer de pulméao foi levantada pela
primeira vez a partir de observacées clinicas. Para testar
essa possivel associacdo, foram conduzidos inumeros
estudos epidemiolagicos. Dentre esses, houve o estudo do
numero de casos de cancer em relacdo ac numero de
cigarros  consumidos por dia, cujos resultados séo
mostrados no grafico a seguir.
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Casos de cincer pulmonar dado o nimero de
cigarros consumidos diariamente

D123 4% 5 6 7T 68 3101113 13141516737 1613 20 21 22 23 24 343

Casos die cincer pulmonar
&

Nomero de cigarros consumidos diarismente

Centers for Disease Control and Prevention CDC-EIS
Summer Course — 1882 (adaptado).

De acordo com as informacdes do grafico,

© o consumo diario de cigarros e 0 numero de casos de
cancer de pulmao sao grandezas Inversamente
proporcionais.

@ o consumo diario de cigarros e o numero de casos de
cancer de pulméo séo grandezas que nao se
relacionam.

® o consumo diario de cigarros e o numero de casos de
cancer de pulmfdo sfo grandezas diretamente
proporcionais.

@ uma pessoa ndo fumante certamente nunca sera
diagnosticada com céancer de pulméo.

@ o consumo diario de cigarros e 0 numero de casos de
cancer de pulméo sdo grandezas que estao
relacionadas, mas sem proporcionalidade.

Figura 29. Questdo 142 da prova de Matematica e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2009, p.20.

PESQUISADORA: Uma coisa que eu pensei foi o seguinte: talvez pela vivéncia da gente ja
saber...

ALANA: A relagdo do cigarro causa cancer.

PESQUISADORA: Que cigarro e doenga, né... Pela vivéncia da familia dele la, né. Serd que
a pessoa ndo seria inclinada a marcar...

FABIANA: 4 letra “A” e a letra “B” sairia...

PESQUISADORA: E... Foi isso que eu pensei... Parece que vocés também tiveram essa
ideia... de pela vida dele, de ja saber que cigarro, né, causa doengas, ele ja procurar uma que
independente do grdfico, ou ndo... Mas pela visao da Alana, entdo, ele estaria mais ligado ao
grafico, ndo ao texto.

ALANA: E, assim...

FABIANA: 4h, mas é porque, como, quando... cai nessa parte aqui que ta escrito antes dessa
pagina “Matematica”, ele vai procurar a Matematica da questdo, ele ndo... ele, ele fica com
medo de, sei ld, de apostar num... num conhecimento popular dele, tipo assim que doenga. Ndo
sei, eles ficam... eles sabem disso, mas eles ficam com medo de apostar nisso. Entdo, ndo sei...
al... ai pode ser que, por isso, a questdo que Alana achou talvez esteja certa... eles ndo
apostariam nisso, porque é “Matematica”. Se ndo falasse “prova de Matematica”, uma prova
qualquer, olha o grafico al...

PESQUISADORA: Entdo, Marcos, vocé falou que nem olhou o grdfico, é isso?

MARCOS: Nao, eu olhei depois. Primeiro, eu vi as questoes, so pra ter certeza que o grafico
ndo ia ta bem proporcional que eu olhei o grdfico... na realidade...
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PESQUISADORA: Mas como que vocé imaginou que ela ndo era proporcional?
MARCOS: Porque ndo é uma reta, ne...
PESQUISADORA: A4k ndo, mas eu falo assim, antes de ver o grdfico.

MARCOS: 4h, ¢ porque claro que ndo vai ser, né... Muito esquisito ser diretamente
proporcional...

PESQUISADORA: Mas entdo vocé fez isso né... Vocé pensou no cotidiano, na vida real, e
depois vocé olhou o grdfico pra se certificar, ne...

MARCOS: Me certificar de que eles ndo inventaram um grafico.

Segundo Fabiana, como os alunos estdo resolvendo uma prova de Matematica, eles
vao “procurar a ‘Matemdtica’ da questdo”. Ela chama aten¢do para a forga que tem o titulo
“Matematica”, na parte de cima da folha da prova do ENEM, na indugdo dessa atitude:
“quando... cai nessa parte aqui que tda escrito antes dessa pdgina “Matemadtica”, ele vai
procurar a Matematica da questdo, ele ndo... ele, ele fica com medo de sei ld, de apostar
num... num conhecimento popular dele”. Fabiana estd alertando para um procedimento
comum em questdes tipicas de Matematica: ler o enunciado e retirar dele todas as
informacdes necessarias a resolucdo da questdo. Esse ¢ o procedimento que mais
frequentemente tem sido ensinado, incentivado e valorizado nas praticas matematicas
escolares (e, especialmente, na resolugao de provas de concursos): considerar que o que vale €

0 que esta dito no enunciado.

Quando o ENEM propde questdes contextualizadas em praticas sociais da vida do
aluno com o objetivo de que ele se envolva com o contexto, relacione as questdes com seu dia
a dia e se utilize de conhecimentos oriundos desse cotidiano para resolver a questdo, muitas
vezes entram em confronto estas duas maneiras de resolucdo: a que sugere a utilizagcdo de
conhecimentos de mundo e a que se restringe aos dados apresentados no enunciado, como se

esses nao fizessem, ou ndo tivessem que fazer, referéncia a “realidade”.

Segundo Fabiana, ¢ a segunda maneira de resolucdao que vence esse confronto, pois o
aluno “fica com medo de, sei la, de apostar num... num conhecimento popular dele”. O
desconforto, denunciado pelo comentario de Fabiana, que alguns alunos sentem em se utilizar
de conhecimentos do cotidiano para resolver uma questdo de Matematica, pode ser devido aos

receios de que termos veiculados no enunciado da questdo sejam utilizados de forma diferente
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dentro e fora da Matematica. Esse desconforto pode, também, estar associado a tradicao de
atividades de matematica escolares nas quais esse procedimento ndo é previsto € nem

considerado legitimo.

Marcos, por sua vez, considera o contexto da questdo e vai direto as alternativas para
escolher a que melhor se relaciona com o que ele espera da relacdio ntimero de cigarros
fumados versus casos de cancer, de acordo com seus conhecimentos sobre esse assunto. No
entanto, apos escolher a alternativa, ele volta ao grafico para se “certificar de que eles ndo
inventaram um grdfico”. Nesse comentario, ele nos adverte que, considerando-se o carater
escolar da situagdo (questdo de prova), existe sempre a possibilidade (ainda mais legitimada
por se tratar de uma “questdo de Matematica’) de que as questoes apresentem dados ficticios,

que ndo precisam ser reais € nem tém o compromisso de serem verossimeis.

Apresentamos, a seguir, a questdo 148 do ano de 2012, e sua discussdo, ocorrida na
oficina 5, que reunia questdes sobre Dados financeiros e da qual participavam os alunos da
Licenciatura em Educa¢do do Campo. Mais uma vez, os participantes questionam a relevancia

do contexto.

QUESTAO 148 e

O dono de uma farmacia resolveu colocar a vista
do publico o grafico mostrado a seguir, que apresenta
a evolugao do total de vendas (em Reais) de certo
medicamento ao longo do ano de 2011.

vendas (Rs)

Jan Fev Mar Abr  Maio Jun  Jul Ago Set  Out Nov  Dez més

De acordo com o grafico, os meses em que ocorreram,
respectivamente, a maior e a menor venda absolutas em
2011 foram

@® marco e abril.

@ marco e agosto.

® agosto e setembro.

@ junho e setembro.

@ junho e agosto.
Figura 30. Questdo 148 da prova de Matemética e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2012, p.22.
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THAIS: Essa daqui tem que interpretar...

PESQUISADORA: Interpretar o grafico...

RANA: Analisar o grdfico, né, também...

PESQUISADORA: Ver o que ta pedindo na pergunta, interpretar o grdfico...

MURILO: E 56 ndo dar atengdo pra farmdcia ld, e ir pro grdfico...

PESQUISADORA: Como?

MURILO: E 56 ndo dar atencéo pro farmacéutico 14, e ir pro grifico.

PESQUISADORA: Entdo, vocé ja ta achando que, nessa, o contexto também ndo fez...
LUCIA: Foi bem simples... maior e menor... sé olhar no grdfico...

JUNIOR: Vocé tem que saber... o que td perguntando: qual més que vendeu mais e qual més
que vendeu menos. Entdo, em relagdo as outras perguntas, eu acho que essa aqui foi bem mais
simples.

LUCIA: Simples...

JUNIOR: 4 verdade é que pode cair umas pegadinhas aqui também, né? Mas eu acho que foi
muito simples...

PESQUISADORA: Entdo, vocés acham que a questdo da farmacia ndo influencia?
MURILO: Influencia, porque ld fala...

RONALDO: E que, na verdade, na verdade...

VALERIA: Eu acho que sempre o contexto influencia...

PESQUISADORA: Como?

VALERIA: Eu acho que sempre que tem o contexto, pra vocé saber o que td pedindo, igual
analisar o grdfico, fica bem mais facil.

PESQUISADORA: Entdo essa historia, ela ajuda a localizar um dado...

LUCIA: Eu acredito assim... que o contexto, ele pode influenciar até tal ponto. Por exemplo,
quando a gente diz que o contexto é simples, nds ndo estamos querendo te dizer que deveria
cortar a farmdcia, ou cortar que era o medicamento, mas, mesmo que fosse ovo, como ele
falou, bananas, seja la o que for, é simplesmente, qual foi o més que vendeu mais bananas e
qual foi o més que vendeu menos... Entdo, o contexto influencia, mas ndo influencia os dados
que vdo ser usados. Porque eles ndo podem ser retirados, mas podem ser modificados, e ndo
eh... ia...

PESQUISADORA: ...alterar?

154



LUCIA:... alterar o raciocinio final, porque...

AUGUSTO: O enunciado da questdo, ele ¢ bem extenso e o segundo enunciado, né, vai
direcionar a responder as... as opgoes... selecionar a op¢do correta... Ele ¢ bem extenso. Ndo
havia necessidade de tanto texto e...

LUCIA: O ENEM tem umas questes que é desse jeito, né... Uma infinidade de coisas e, no
final, quando vocé vai resolver a questdo. vocé fala: “poxa, pra que dois textos pra eu
localizar isso aqui?”. O ENEM, ele é extenso... Extenso demais...

PESQUISADORA: Esses textos longos te fazem perder o que que é...
LUCIA:...0 que que é o foco, o que vocé td procurando.

PESQUISADORA: O gente, uma coisa que eu queria perguntar pra vocés... vocés acham que
uma pessoa que ndo sabe o que significa essas linhas do grdfico ai que tdo no grdfico de
linhas, mas, por ser uma farmdcia, ele falou “ah eu quero é o maior prego, eu vou pegar o que
td no alto”, vocés acham que isso poderia acontecer? Uma pessoa acertar essa questdo mesmo
sem conhecer o grdfico... O que vocés me disseram é que ndo seria possivel naquela questdao
do... do preco da fruta né, o grdfico tava muito complicado... A pessoa tinha que saber alguma
coisa de grdfico... Vocés acham que essa...? Porque essa, vocés falaram pra mim que é mais
facil, né? Vocés acham que essa, a pessoa que ndo conhece grdfico, as vezes ndo fez a aula de
Matematica de grdfico poderia acertar? Ou vocés acham também que ndo consegue...

JUNIOR: Poderia...
RONALDO: Eu acho que poderia...

LUCIA: Eu acho que poderia acertar numa boa, como eu falei, porque pra mim a palavra-
chave é “maior” e “menor’...

THAIS: E esse grdfico também td mais claro...

LUCIA: E, numa questdo de esperteza, aonde o pontilhado subiu mais e aonde o pontilhado
ficou menor.

PESQUISADORA: Hum...

Quando Murilo propde “ndo dar atengdo pra farmacia la, e ir pro grdfico...” e Licia
pondera que “mesmo que fosse ovo, como ele falou, bananas, seja la o que for, é
simplesmente, qual foi o més que vendeu mais bananas e qual foi o més que vendeu menos”,
eles sugerem que o que € realmente necessario para se lograr sucesso na resolugdo da questao
se refere apenas a andlise do grafico. O contexto, nesse caso, serviria somente como “pano de
fundo” e nada interferiria na resolu¢do, que depende apenas da leitura do grafico e da

“palavra-chave é ‘maior’e ‘menor ™.
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Apesar dos esforcos do ENEM em propor questdes contextualizadas — que propiciam
aos alunos um envolvimento diferente com a matematica porque conferem significado e
relevancia ao conhecimento matematico; que apresentam a matematica ligada a outras areas,
favorecendo a mobilizagdo de outras habilidades, como leitura e interpretacdo de textos e que
aporta recursos para a resolugdo das questdes — , existe uma relutancia em levar esse contexto
em consideragdo, forjada na tradicdo que se estabeleceu nas praticas escolares que leva os
estudantes a acreditarem que o contexto, nas atividades de Matematica, serve apenas como
um pretexto para se aplicar o conteido propriamente matemdatico (que consistiria na
formulagdo algébrica do problema ou nos calculos) e, portanto, ndo interfere de forma

decisiva na resolug¢do da questao.

Essa posi¢do hegemonica, entretanto, ja& provoca contestagdes. Na interagdo que
analisamos, Valéria se posiciona contrariamente ao ceticismo de Lucia e Murilo em relagao as
influéncias do contexto. Para Valéria, “sempre o contexto influencia”, e, assim, considera-lo
contribui para a resolug¢ao da questdo: “sempre que tem o contexto, pra vocé saber o que td

pedindo, igual analisar o grdfico, fica bem mais facil.”.

Ecoando as palavras de Valéria, queremos trazer, para fechar nossa analise, a
questao 160, do ano de 2009, da oficina 6 (Producao industrial) e sua discussdo, na qual os
participantes avaliam as informagdes apresentadas quanto a sua coeréncia com a “realidade”.
Apesar de eles esclarecerem que a solu¢do que dao ao problema ndo deve levar em conta a
avaliacdo do que julgariam justo na situagdo real, a propria tematizacao da justica ou injustica
da solucdo mostram que, como reitera Valéria, “sempre o contexto influencia”.

160 !

Uma cooperativa de colheita propds a um
fazendeiro um contrato de trabalho nos seguintes termos: a
cooperativa forneceria 12 trabalhadores e 4 maquinas, em
um regime de trabalho de 6 horas diarias, capazes de
colher 20 hectares de milho por dia, ao custo de R$ 10,00
por trabalhador por dia de trabalho, e R$ 1.000,00 pelo
aluguel diario de cada maquina. O fazendeiro argumentou
que fecharia contrato se a cooperativa colhesse 180
hectares de milho em 6 dias, com gasto inferior a
R$ 25.000,00.

Para atender as exigéncias do fazendeiro e supondo que o
ritmo dos trabalhadores e das maquinas seja constante, a
cooperativa deveria

manter sua proposta.

oferecer 4 maquinas a mais.

oferecer 6 trabalhadores a mais.

aumentar a jornada de trabalho para 9 horas diarias.

reduzir em R$ 400,00 o valor do aluguel diario de uma

maquina.

Figura 31. Questdo 160 da prova de Matemadtica e suas Tecnologias, cad. Azul, ENEM - Exame
Nacional do Ensino Médio. Ed. 2009, p.25.

DEROO
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PESQUISADORA: Entdo as outras vocés eliminaram, por qué?
FLAVIA: Manter a proposta nio é viavel, dava um valor de...
RAFAEL: “B” e a “C” subia muito o valor...

FLAVIA: Dava trinta mil e alguma coisa... manter a proposta... As mdquinas... Cada
mdquina, o aluguel é de quatro mil... por dia... entdo, ele também passaria... eh... Os
trabalhadores a mais, que eu fiquei na duvida, que foi por elimina¢do. Quando a gente faz a
conta, o valor fica bem acima, da quarenta e cinco mil. Dd até mais do que a proposta
anterior... a conta inicial...

PESQUISADORA: Hum...

FLAVIA: E reduzir quatrocentos reais no valor do aluguel didrio de uma mdquina também
ndo... ndo altera tanto assim...

PESQUISADORA: Humhum... E, como que vocés calcularam esse aumento das mdquinas,
aumento dos trabalhadores? Vocés usaram uma regra de trés?

RAFAEL: Eu ndo usei ndo, eu so6 usei na “D”. Na resposta certa, pra conferir. Eu fiz que,
quatro maquinas a mais... Oh... Com quatro mdquinas a mais... Eu sabia o custo inicial dele,
que vdo ser seis dias. Ele teria quatro mil setecentos e vinte. O custo inicial né... Se aumenta
quatro mdquinas é mil a cada, quatro mil reais por dia, vezes seis, vinte e quatro mil. Inviavel.
Essa, eu ja cortei. Seis trabalhadores a mais, ai eu fiz dez vezes seis, sessenta...

PESQUISADORA: Humhum...

RAFAEL: Né? Vezes seis também ia passar do custo pedido... Na verdade, entdo...
PESQUISADORA: Entdo, vocé fez sem precisar da regra de trés, né?

RAFAEL: S6 no ultimo que eu fiz. Ai, bom... Aumentar a jornada de trabalho pra nove horas,
al eu pensei, essa é uma boa porque vocé paga é a didria, vocé ndo paga pelas horas de
trabalho... Entdo deve ser uma boa. Ai, eu fiz a regra de trés, que ¢ uma regra de trés simples.

PEDRO: 4 produgdo aumenta, mas o valor ndo.

PESQUISADORA: Humhum... E vocés entdo acham que esse contexto ai interfere, ndo
interfere, ele deixa mais facil ou mais dificil?

RAFAEL: Ele faz parte da questdo, se ndo tem ele, ndo tem a questdo...

FLAVIA: Sem ele, ndo tem como...

PESQUISADORA: Ele faz parte da questdo, né... E vocés acham que, pra alguém que ja ta
acostumado com esse tipo de trabalho, alguém que ja sabe como funciona uma obra, ajuda?
Ou ndo? Fica mais facil?

RAFAEL: Ajuda ndo, até porque, trabalhar numa obra... Se a pessoa for vendedor, alguma
coisa assim, ela pode até pensar, de cara que, numa obra, na verdade, se eu ndo pago por hora

trabalhada, vai ser uma boa...

PEDRO: S6 aumenta a produgdo... Eu aumento a produgdo, mas ndo pago mais nada por
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isso0.
(risos)

RAFAEL: Se o cara for pensar.. E isso... Eu quero essa independente se ela for a resposta
certa. (11 e finge marcar a alternativa)

PESQUISADORA: Vocés acham que isso poderia dar confusdo? Eu, quando eu fiz ela, eu
pensei de outra forma. Eu pensei naturalmente que aumentariam as horas né, que aumentaria
o preco. Ele passou a trabalhar nove horas, eu pensei, pagaria quinze reais.

FLAVIA: Néo, mas eu acho que... deixa eu olhar a palavra... “por trabalhador por dia”
RAFAEL: “Por dia”.

FLAVIA: Ele ndo especifica, é... a hora, na verdade, ele coloca aqui s6 a titulo de... pra dar
confusdo mesmo... Eu acredito... porque... é meio que uma pegadinha, ele poe... cada traba...
ele paga... eles trabalham seis horas didrias, mas ele ndo ta falando que, se vocé aumentar as
horas, vai aumentar o preco da diaria que ele vai pagar, entdo...

PESQUISADORA: Humhum... entdo, vocés acham que ia ser mais uma coisa de prestar
aten¢do no contexto mesmo, ne...

RAFAEL: Eu acredito que, na Matematica, se ndo fala... se ndo especifica, entdo... que aqui
ndo falou por hora de trabalho, so falou por dia. Entdo, a resposta correta é por dia... Se ndo
te explicita, assim... que é por hora, se falou que é por dia... e vocé acha assim “ah, mas ai vai
ser injusto”... Nao importa! Vocé vai no que ele te falou.

PESQUISADORA: Humhum...

PEDRO: Bem capitalista.

A trama que envolve a resolucdo e a discussdo dessa questdo € um bom exemplo de
como o contexto perde espaco para o enunciado, pois, embora faga referéncia as complexas
relacdes que envolvem a contratacdo de trabalhadores para um servico, a escolha da op¢ao
considerada correta demanda que os resolvedores se restrinjam estritamente as informacgdes
presentes no enunciado sem que essas sejam julgadas criticamente em relacao a valores e
posi¢des ideoldgicas no que diz respeito as condi¢des de trabalho e justica. Ao aluno que
resolve a questdo levando em conta esses valores (e considera, por exemplo, que a um
aumento da jornada de trabalho deveria ser corresponder um aumento proporcional na

remuneracao), nenhuma das alternativas parecera correta.

Com efeito, na discussdo dessa questdo, vemos que os participantes escolhem como
resposta correta a letra D, que traz a alternativa que consiste em aumentar a jornada de

trabalho para 9 horas diarias. Rafael explica “essa é uma boa porque vocé paga é a diaria,
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vocé ndo paga pelas horas de trabalho... Entdo deve ser uma boa.” ¢ Pedro comenta: “A
produgdo aumenta, mas o valor ndo”, “So aumenta a produgdo... eu aumento a produgdo,
mas ndo pago mais nada por isso”. Eles concordam que, se o que importa (para a resolucao
da questdo da prova) € encontrar o menor custo, ¢ valido considerar que a diaria tenha um
valor fixo independente do niimero de horas trabalhadas. No entanto, esses comentarios sao
tecidos em meio a risos e expressdes irdnicas, 0 que sugere uma critica a solugdo proposta
para a questdo, segundo a qual, para que a producao aumente sem onerar mais os custos, basta

estender a jornada de trabalho sem, no entanto, pagar mais por isso.

Quando a pesquisadora argumenta que, ao ler a proposta da letra D (aumentar a
jornada de trabalho para 9 horas), automaticamente havia pensado que o pagamento
aumentaria de 10 para 15 reais por dia, Flavia e Rafael colocam-se em defesa da eleicao da
fidelidade ao que o enunciado explicita como o principal critério para resolver a questdo:
“Ndo, mas eu acho que... deixa eu olhar a palavra... ‘por trabalhador por dia™; “na
Matematica, se ndo fala... se ndo especifica, entdo... que aqui ndo falou por hora de trabalho,
so falou por dia. Entdo, a resposta correta é por dia... Se ndo te explicita, assim... que é por
hora, se falou que é por dia... e vocé acha assim ‘ah, mas ai vai ser injusto’... Ndo importa!
Vocé vai no que ele te falou.” Rafael destaca, inclusive, que se devem desconsiderar outras

avaliagOes, baseadas na situagdo real, para definir a resposta correta (“vocé acha assim ‘ah,

mas ai vai ser injusto’... Ndao importa!”).

Entretanto, apesar de os participantes concordarem que, na resolugdo de uma questio
de Matematica de um exame, o procedimento que leva ao sucesso ¢ se ater ao que consta no
enunciado, eles mesmos ndo se mostram imunes as reagdes provocadas pela andlise do
contexto. Os risos quando Pedro explicita a 16gica da resposta (“So aumenta a produgao... Eu
aumento a produ¢do, mas ndo pago mais nada por isso.”’) € o comentario critico do proprio
Pedro quando Rafael adverte que ndo se deve pensar na “injustiga” da solugdo (“Bem
capitalista”), mostram que os participantes foram afetados pelo contexto e posicionam-se em
relagdo a ele, ainda que decidam que suas avaliagdes sobre a adequacgdo da solucdo a situagao
real ndo devam interferir na escolha da alternativa que resolve a questao da prova (na situagao

de prova).

Com efeito, na decisdo de desconsiderar o contexto, faz-se uma reflexdo sobre o que o

contexto representa para a trama que ¢ tecida na questdo; faz-se uma avaliagdo sobre o aporte
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que o contexto traz ou ndo para a resolucdao do problema; e hé, portanto, envolvimento com o

contexto.

Nesse sentido, quando o resolvedor deliberadamente decide considerar o contexto para
encontrar a solucdo do problema, mas também quando conscientemente decide desconsidera-

lo, reitera-se, mais uma vez, o alerta de Valéria: “sempre o contexto influencia’.

160



4 CONSIDERACOES FINAIS

O proposito desta pesquisa era, desde a elaboracdo de seu projeto inicial, promover
uma discussdo sobre o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), investigando como
licenciandos em Matematica resolviam e avaliavam as questdes dessa area/disciplina que tém

sido propostas nesse exame.

A principio, eu pensava em realizar um trabalho que, a partir da anélise das questdes
de Matematica do ENEM, tendo em vista as habilidades e competéncias da matriz de
referéncia, me permitisse compreender que conhecimentos e conteiidos eram necessarios para
a resolucdo dessas, que escolhas de estratégias favoreceriam o sucesso nesse exame e ainda
avaliar se os futuros professores de Matematica estariam preparados para fornecer aos seus
futuros alunos as condi¢des necessarias para solucionar corretamente as questoes. Esses meus
objetivos, portanto, ndo levavam em conta as influéncias que as praticas sociais, nas quais o
sujeito esta inserido, exercem sobre sua relacdo com o conhecimento matematico, sobre sua
concepgdo de avaliacdo (de Matematica) e sobre sua adesdo ou suas criticas a propostas de
Educacdo. Ainda nessa perspectiva, o que me interessava eram as maneiras pelas quais os
sujeitos resolveriam as questdes e as avaliariam do ponto de vista das habilidades que
requerem, sem, entretanto, procurar investigar as motivacgdes e os impedimentos mais amplos
que os levariam ou os inibiriam na tomada de decisoes, e sem considerar a relagdo que alunos
e professores estabelecem com esse exame e os papéis que o ENEM vem assumindo no

cenario educacional brasileiro.

A inser¢do desta investigacdo no programa de pesquisa do Grupo de Estudos sobre
Numeramento (GEN) da linha de Educacdo Matematica do Programa de Pos-graduacao em
Educacdo: Conhecimento e Inclusdo Social da UFMG, no entanto, orientou nossa
preocupacao para as formas pelas quais esses futuros professores se relacionam (ou julgam
que seus alunos se relacionariam) com essas questdes, ndo apenas do ponto de vista técnico,
focalizando dominio e mobilizagdo de habilidades e competéncias, mas, principalmente,
buscando compreender as posi¢des assumidas pelos sujeitos em relacdo a esse exame como
marcadas pelas praticas sociais vivenciadas por eles e pelos valores e tensdes que as

permeiam.

Nessa perspectiva, o conceito de praticas de numeramento se apresentou como um
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aliado, pois possibilitou uma compreensdo mais abrangente das interagdes entre os sujeitos,
entre os sujeitos e os itens, entre os sujeitos e a Matematica Escolar, entre os sujeitos e as
malhas curriculares e dessas com o projeto de Ensino Médio e, enfim, de Educacdo Bésica
que as motiva. Essa compreensdo seria tecida por meio da nossa disposi¢do de tomar as
interagdes discursivas como praticas sociais relacionadas a tantas outras praticas vivenciadas
pelos licenciandos e pelas licenciandas em Matematica, estudantes de diferentes cursos de
licenciatura da UFMG (Licenciatura diurna, Licenciatura noturna, Licenciatura em Educagado
do Campol7) e participantes de diversos projetos e atividades promovidos por essa instituicao
(Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos, Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia; Tempo-escola da Licenciatura em Educagdo do Campo; disciplina
Numeros na Educagdo Basica). Dessa forma, tomamos as discussdes sobre as questdes de
Matematica do ENEM, especialmente considerando a proposta de contextualiza-las — e,
assim, relaciona-las a praticas sociais para além da abordagem escolar da Matematica — como
uma oportunidade de reflexdo sobre aquelas praticas, sobre sua mobiliza¢gdo no contexto
escolar, sobre as dificuldades ou vantagens que essa mobilizagdo aporta para diferentes
candidatos, sobre as demandas que isso acarreta para o trabalho pedagdgico, sobre as
concepgdes de Matematica e de ensino de Matematica que sdo convocadas, confrontadas e

constituidas nesse processo.

Assim, apostamos na fertilidade da discussdo provocada pelo carater
“contextualizado” das questdes desse exame, considerado como o principal destaque e a
“novidade” dessas provas, para provocar tomadas de posicdes discursivas desses sujeitos

enquanto resolviam, discutiam e avaliavam as questoes.

Para criar uma circunstancia que promovesse tais discussdes, optamos pela
realizagdo de diferentes oficinas, com grupos diversificados de licenciandos, uma vez que nao
nos interessava comparar resolugdes ou reagdes de um mesmo grupo diante de diferentes
questdes, ou de diversos grupos diante das mesmas questdes. O que nos interessava era
contemplar, dentro das limitagdes impostas pelas condi¢des objetivas de realizagdo de uma
investigacao desenvolvida num curso de Mestrado, a maior variedade de possiveis posi¢des
assumidas por professores em formagdo, na reflexdo sobre esse Exame que tem, além do

objetivo de avaliar o Ensino Médio brasileiro e selecionar candidatos para as Universidades, a

" A UFMG oferece ainda a Licenciatura em Matematica no Curso de Formagio Intercultural de Educadores
Indigenas (FIEI) e a Licenciatura em Matematica a Distancia.
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pretensdo de induzir mudangas nas relagdes das pessoas com o conhecimento e nas formas de

a escola promové-las.

Na preparagao dessas oficinas, buscamos, portanto, identificar a variedade de
contextos que eram mobilizados pelos itens de Matematica das provas que foram aplicadas a
partir de 2009, ano em que foi implantado o “Novo ENEM”. Para isso, inicialmente,
classificamos, segundo seu contexto, todos os itens de Matematica das avaliagdes do ENEM
de 2009 a 2012, para identificar quais eram aqueles mais frequentemente contemplados.
Posteriormente, partimos para a elaboracao das oficinas, que também se baseou no contexto
como o principal critério para a escolha das questdes que seriam apresentadas aos
participantes. Organizamos, assim, sete oficinas cada uma das quais contemplando um dos
seguintes contextos: Esportes, Saude, Transporte, Arte e cultura, Dados financeiros, Produgao
industrial ¢ Meio ambiente. Em cada oficina eram apresentadas seis questdes, que seriam
resolvidas por um dos grupos de licenciandos que se dispuseram a participar. Esses grupos
foram contactados por intermédio dos professores responsaveis pela disciplina ou pelo projeto
que os reunia. Com a intengdo de promover o debate, a dinamica das oficinas era
desenvolvida de modo a criar um clima menos formal, embora tivéssemos um roteiro a
cumprir: uma conversa geral sobre o ENEM e as provas de Matematica desse exame; a
proposicdo e a resolucdo de quatro ou mais das questdes propostas — que eram feitas
individualmente, mas ndo sem comentarios dos licenciandos durante esse processo — ; € a
discussdo e avaliagdo coletiva das questdes provocadas e mediadas, quando necessario, com a

intervencao da pesquisadora.

As interagdes que se forjaram nessas oficinas € que compuseram o material que
submetemos a analise. Ja de inicio, essas interagdes nos mostraram que, como supinhamos,
os participantes das oficinas destacam o estilo das questdes de Matematica do ENEM, sempre
“contextualizadas”, como uma mudanga em relacdo as atividades que sdo tradicionalmente
propostas no Ensino Médio. A constatagdo dessa mudanca os fazia discutir possibilidades,
desafios e possiveis intengdes dessa mudanga. Esta pesquisa, ao dar voz aos futuros
professores, analisando suas posi¢cdes em relacdo a essa “novidade”, quer contribuir, assim,
para uma melhor compreensdo de como a disposi¢ao de contextualizar as questdes do ENEM
— em assuntos e experiéncias que ultrapassam a abordagem quase que exclusivamente
sintatica que a escola costumava conferir aos conteidos de Matematica — desencadeia (ou

pode vir a desencadear) mudangas na maneira de conceber o conhecimento matematico e seus
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objetivos e na maneira de ensinar e aprender Matematica.

Nossa op¢do para organizar nossa analise dessas interacdes foi a de destacar trés
papéis que identificamos que os licenciandos atribuiam ao contexto das questdes: o papel de
induzir uma nova relacdo com a Matematica Escolar no Ensino Médio; o papel de instaurar ou
fomentar a preocupagdo com o desenvolvimento de habilidades de alfabetismo; o papel de
configurar os contextos como uma ferramenta para auxiliar na resolucdo das questdes. A
reflexdo sobre esses papéis buscou, porém, mostrar as tensoes € mesmo contradigdes que os
envolvem, focalizando a variedade e a mutabilidade das posi¢des assumidas pelos sujeitos.
Por isso, cada secdo de nossa andlise trazia ndo s6 os enunciados dos itens, as transcri¢des das
interagdes, nossas interpretacdes a respeito de cada um desses papéis em didlogo com o
material empirico e a literatura dos campos da Educagdo Matematica, da Avaliagdo
Educacional, da Formagdo Docente ¢ do Letramento, mas também um contraponto que se
interpde como desafio ao cumprimento daquele papel, que tem ainda a funcdo de sinalizar que

reconhecemos que outras possibilidades poderiam ser assumidas nessa analise.

Ainducio de uma nova relacio com a Matematica Escolar no Ensino Médio

Os participantes das oficinas demonstram, em vdarias interagdes, perceber a intencdo do
ENEM de apresentar questdes que relacionem a Matematica a diferentes situagoes, a fim de
reafirmar a sua importancia para resolver os mais diversos problemas. Identificamos, nos
comentarios dos licenciandos, dois argumentos que eles parecem acolher e mobilizar quando
procuram justificar a “contextualiza¢do” das questdes de Matematica do ENEM: o contexto
motivaria o aluno a querer resolver as questdes; € o contexto conferiria significado as
questdes. No entanto, o envolvimento com o contexto ndo se d4 da mesma forma para cada
individuo, ja que cada um esta inserido em uma “realidade”. Assim, tanto a motivagdo quanto
a significagdo que o contexto possa promover estdo sujeitas a relagdo que os individuos
possuem ou ndo com aquela situagdo apresentada. E importante, pois, que o elaborador da
questdo esteja ciente de que, ao optar por um determinado contexto por considera-lo
interessante ou promovedor de significagcdo, ¢ preciso levar em conta, também, que, se o

contexto € interessante ou significativo, ele o é para alguém, j4 que o que ¢ interessante e/ou
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significativo para um grupo pode ndo o ser para outro.

A preocupaciio com o desenvolvimento de habilidades de alfabetismo

Segundo os participantes das oficinas, as questdes de Matematica do ENEM, devido
ao seu formato, que apresentam sempre um texto introdutdrio, acabam por exigir, além dos
conteudos matematicos, habilidades de leitura. Essas habilidades podem ser nao apenas do
campo dos conhecimentos linguisticos, bem como habilidades especificas da leitura de textos
matematicos. Mas, se, de um lado, a proposta do ENEM acaba por demandar dos candidatos
habilidades de leitura nas questdes de Matematica, por outro lado, os participantes das
oficinas fazem exigéncias em relagdo aos enunciados das questdes, reivindicando,

principalmente, que esses sejam mais claros e demandem menos tempo na sua interpretagao.

A disponibilizacio de uma nova ferramenta para auxiliar na resolucio das questdes

Os comentarios dos participantes das oficinas apontam ainda o contexto como uma
possivel ferramenta para auxiliar na resolucdo das questdes de Matematica do ENEM. Das
interacdes analisadas, podemos depreender duas maneiras através das quais o contexto pode
auxiliar na resolugdo das questdes: sugerindo uma nova estratégia de resolucao e oferecendo
parametros para avaliar a razoabilidade das respostas. No entanto, nem sempre os
participantes se veem autorizados a se valer dessas ferramentas, visto que, em se tratando de
questdes de Matemadtica — e inseridas numa prova de um concurso publico — , no confronto
enunciado x contexto, o que prevalece € o respeito ao que reza o enunciado, mesmo que

contrariando suas experiéncias e informagdes a respeito do assunto que serviu para

“contextualizar” aquela questao.

Concluimos, portanto, que a inser¢do desse novo elemento — a contextualizagdo — nas

atividades de Matematica e, mais especificamente, em questdes de Matematica de uma
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avaliagdo nacional como o ENEM implica grandes impactos, alguns pontuais e imediatos,
como a disponibilidade de novas ferramentas para a resolucdo dos problemas, e outros mais a
longo prazo, como a indugdo de uma nova forma de ver o conhecimento matematico ou o
despertar da preocupagdo com o desenvolvimento de habilidades de leitura como
“compromisso de todas as areas” e a busca de uma preparagdo dos docentes e dos curriculos

para isso.

Entretanto, embora consideremos positivos esses impactos no ensino da disciplina
Matematica na Educacdo Baésica e na formacdo mais ampla do sujeito para ler, avaliar,
apreciar e atuar no mundo, nossa andlise, valendo-se da reflexdo desses professores em
formacao, nos indica que ainda sdo muitos os desafios a serem enfrentados na elaboragdo dos
itens do ENEM, na construcdo da prova, na divulgacdo e na compreensdo de suas intengdes €
na conquista da comunidade escolar para que as mudancgas pretendidas possam repercutir na

melhoria da qualidade da Educacdo para todos.
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ANEXO 1 - Questdes da oficina 1 (Esportes).

Questdes: 2009 (165, 176); 2010 (140, 169); 2011 (167); 2012 (136)

RIS 165 !

Doze times se inscreveram em um tomeio de
futebol amador. O jogo de abertura do tomeio foi escolhido
da seguinte forma: prmeiro foram sorteados 4 times para
compor o Grupo A. Em seguida, entre os times do Grupo
A, foram sorteados 2 times para realizar o jogo de abertura
do tomeio, sendo gue o primeiro deles jogarna em seu
proprio campo, e o segundo sena o fime visitante.

A quantidade total de escolhas possiveis para o Grupo A e
a quantidade total de escolhas dos times do jogo de
abertura podem ser calculadas através de

uma combinacdo e um arranjo, respectivaments.
um arranjo e uma combinacio, respectivaments.
um arranjo e uma permutacio, respectivamente.
duas combinactes.

dois arranjos.

Va0

176 .

Joana frequenta uma academia de ginastica onde
faz exercicios de musculagdo. O programa de Joana
requer que ela faca 3 sénies de exercicios em 6 aparelhos
diferentes, gastando 30 segundos em cada série. No
aquecimento, ela caminha durante 10 minutos na esteira
e descansa durante 60 segundos para comecar o
primeiro exercicio no primeiro aparelho. Entre uma série e
outra, assim como ac mudar de aparelho, Joana
descansa por 60 segundos.

Suponha que, em determinado dia, Joana tenha iniciado
seus exercicios 4s 10h30min e finalizado as 11h7min.
Messe dia e nesse tempo, Joana

© nido podera fazer sequer a metade dos exercicios e
dispor dos periodos de descanso especificados em
Seu programa.

@ podena ter feito todos os exercicios e cumprido
rigorosamente os periodos de descanso especificados
em seu programa.

® podena ter feito todos os exercicios, mas teria de ter
deixado de cumprr um dos periodos de descanso
especificados em seu programa.

@ conseguiria fazer todos os exercicios e cumprinia todos
os periodos de descanso especificados em seu
programa, e ainda se permifina uma pausa de 7 min.

@ ndo poderia fazer todas as 3 sénes dos exercicios
especificados em seu programa; em alguma dessas
series devena ter feito uma sérne a menos e nio
devena ter cumprido um dos periodos de descanso.
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Questao 140

A classificagc8o de um pais no quadro de medalhas nos
Jogos Olimpicos depende do niumero de medalhas de
ouro que obteve na competicdo, tendo como critérios
de desempate o numero de medalhas de prata seguido
do numero de medalhas de bronze conquistados. Nas
Olimpiadas de 2004, o Brasil foi o décimo sexto colocado
no quadro de medalhas, tendo obtido 5 medalhas de
ouro, 2 de prata e 3 de bronze. Parte desse quadro de
medalhas é reproduzida a seguir.

Classificacdo Pais Medalhas | Medalhas | Medalhas | Total de
deouro | de prata |de bronze | medalhas
8° ltalia 10 11 11 32
Coreia do
g° Sul 9 12 9 30
10° Gra-Bretanha 9 9 12 30
11° Cuba 9 7 11 27
12° Ucrania 9 5 9 23
13° Hungria 8 ] 3 17

Disponival am: hitp:fwwawquadroademedal has.com br. Acesso am: 05 abr. 2010 (adaptada).

Se o Brasil tivesse obtido mais 4 medalhas de ouro,
4 de prata e 10 de bronze, sem alterag&o no numero de
medalhas dos demais paises mostrados no quadro, qual
teria sido a classificac@o brasileira no quadro de medalhas
das Olimpiadas de 20047

13°
12¢
11°
10°
g°

[mEcioNoi>

Questao 169

O Salto Triplo € uma modalidade do atletismo em que
o atleta da um salto em um sd pé, uma passada e um
salto, nessa ordem. Sendo que o salto com impulsdo em
um sb pé sera feito de modo que o atleta caia primeiro
sobre 0 mesmo pé que deu a impulsdo; na passada ele

caira com o outro pé, do qual o salto & realizado.
Disponivel am: www.chat.ong.br (adaptada).

Um atleta da modalidade Salto Triplo, depois de estudar
seus movimentos, percebeu que, do segundo para
o0 primeiro salto, o alcance diminuia em 1,2 m, e, do
terceiro para o segundo salto, o alcance diminuia 1,5 m.
Querendo atingir a meta de 17,4 m nessa prova e
considerando os seus estudos, a distédncia alcancada no
primeiro salto teria de estar entre

40me50m.
50me 6,0 m.
6,0me7,0m.
7,0me 8,0 m.
8,0me 9,0 m.

Qe oD
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QUESTAO 167 (A N NN NN ENENEEN]

Em um jogo disputado em uma mesa de sinuca, ha
16 bolas: 1 branca e 15 coloridas, as quais, de acordo
com a coloragdo, valem de 1 a 15 pontos (um valor
para cada bola colorida).

O jogador acerta o taco na bola branca de forma que
esta acerte as outras, com o objetivo de acertar duas das
quinze bolas em quaisquer cagapas. Os valores dessas
duas bolas s&o somados e devem resultar em um valor
escolhido pelo jogador antes do inicio da jogada.

Arthur, Bemardo e Caio escolhem os nimeros 12, 17
e 22 como sendo resultados de suas respectivas somas.

Com essa escolha, quem tem a maior probabilidade de

ganhar o jogo é

) Arthur, pois a soma que escolheu é a menor.

() Bernardo, pois ha 7 possibilidades de compor a
soma escolhida por ele, contra 4 possibilidades
para a escolha de Arthur e 4 possibilidades para a
escolha de Caio.

® Bernardo, pois ha 7 possibilidades de compor a
soma escolhida por ele, contra 5 possibilidades
para a escolha de Arthur e 4 possibilidades para a
escolha de Caio.

® Caio, pois ha 10 possibilidades de compor a soma
escolhida por ele, contra 5 possibilidades para a
escolha de Arthur e 8 possibilidades para a escolha
de Bernardo.

@ Caio, pois a soma que escolheu & a maior.

QUESTﬁO 135 i

O esporte de alta competigao da atualidade produziu
uma questao ainda sem resposta: Qual € o limite do corpo
humano? O maratonista original, o grego da lenda, morreu
de fadiga por ter corrido 42 quilémetros. O americano
Dean Karnazes, cruzando sozinho as planicies da
Califérnia, conseguiu correr dez vezes mais em 75 horas.

Um professor de Educacao Fisica, ao discutircom
a turma o texto sobre a capacidade do maratonista
americano, desenhou na lousa uma pista reta de
60 centimetros, que representaria o percurso referido.

Disponivel em: httpi/iveja.abril.com.br. Acesso em: 25 jun. 2011 (adaptada).

Se o percurso de Dean Karnazes fosse também em uma
pista reta, qual seria a escala entre a pista feita pelo
professor e a percorrida pelo atleta?

O 1:700
® 1:7000
® 1:70000

@) 1:700 000
@ 1:7 000 000
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ANEXO 2 - Questdes da oficina 2 (Saude).

Questdes: 2009 (142, 180); 2010 (159); 2011 (169, 171); 2012 (175)

|auestacff 7Y !

A suspeita de que haveria uma relac3o causal
entre tabagismo e cincer de pulmdo foi levantada pela
primeira vez a partir de observactes clinicas. Para testar
essa possivel associacBo, foram conduzidos indmeros
estudos epidemiologicos. Dentre esses, houve o estudo do
nimero de casos de cancer em relacdo ao ndmero de
cigarros consumidos por dia, cujos resultados sdo
mostrados no grafico a seguir.

Casos de cancer pulmanar dado o nimero de
cigarros consumidos diariamente

B 1 23 45 6 7 A % 10T L7013 0405 1617 18 49 M0 2Y 2F 79 34 25

Casosde caecer pulnonar

Padrenie e clgaras dohiunidoes dialamems

Canters for Dis2ase Control and Prevention COC-EIS
Sumemer Course — 1952 [adapiado).

De acordo com as informac&es do grafico,

@ o consumo didrio de cigarmos e 0 ndmero de casos de
cincer de pulmd3c s3o grandezas inversamente
proporcionais.

@ o consumo diario de cigarmos e 0 ndmero de casos de
cincer de pulm3o s3o grandezas que ndo se
relacionam.

® o consumo diario de cigarmos e 0 ndmero de casos de
cincer de pulm3c s3o grandezas diretamente
proporcionais.

@ uma pessoa ndo fumante ceramente nunca sera
diagnosticada com cancer de pulmao.

@ o consumo diario de cigarros e o nimero de casos de
cancer de pulm3c s3oc grandezas que estio
relacionadas, mas sem proporcionalidade.
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Um médico esta estudando um novo medicamento
ue combate um tipo de cincer em estagios avancados.
rém, devido ao forte efeito dos seus componentes, a
cada dose administrada ha uma chance de 10% de que o
paciente sofra algum dos efeitos colaterais observados no
estudo, tais como dores de cabega, vOmitos ou mesmo
agravamento dos sintomas da doenca. O médico oferece
tratamentos compostos por 3, 4, 6, 8 ou 10 doses do
medicamento, de acordo com o nisco que o paciente
pretende assumir.

Se um paciente considera aceitavel um nisco de até 35%
de chances de que ocoma algum dos efeitos colaterais
durante o tratamento, qual & o maior numero admissivel de
doses para esse paciente?

3 doses.
4 doses.
6 doses.
£ doses.
10 doses.

VPO O

Questao 159

Embora o indice de Massa Corporal (IMC) seja
amplamente utilizado, existem ainda inimeras restrigbes
tedricas ao uso e as faixas de normalidade preconizadas.
O Reciproco do indice Ponderal (RIP), de acordo com o
modelo aloméfrico, possui uma melhor fundamentagao
matematica, ja que a massa é uma variavelde dimensdes
cubicas e a altura, uma variavel de dimensdes lineares.
As férmulas que determinam esses indices s&o:

_ massa(kg) _ altura (cm)
IMC = ——— RIP = ———=—
[altura(m)]? {massa (kg)

ARALMO, C. G. 5; RICARDO, D. R. indice de Massa Corporal: Um Questionamento
Cientifico Baseado em Evidéncias. Arg. Bras. Cardiologia, voluma 78, n® 1, 2002 (adaptado).

Se uma menina, com 64 kg de massa, apresenta IMC
igual a 25 kg/m?, entao ela possui RIP igual a

0,4 cm/kg'™.
2,5 cm/kg'=.
8 cm/kg=.

20 cm/kg'?,
40 cm/kg'=.

impoloRol>)
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QUESTAO‘lSQ > oD EDPEDESIOEDED

A figura apresenta informagdes biometricas de um
homem (Duilio) e de uma mulher (Sandra) que estéo
buscando alcangar seu peso ideal a partir das atividades
fisicas (corrida). Para se verificar a escala de obesidade,
foi desenvolvida a formula que permite verificar o indice
de Massa Corporal (IMC). Esta formula é apresentada
como IMC = m/h? onde m & a massa em quilogramas e
h é altura em metros.

O PERFIL DOS NOVOS CORREDORES

DUILIO SABA @'. SANDRA TESCARI @’.
Idade
| Alturs

| Idade 50 anos 42 anos |
I 1 1.70 metro |
Peso 96,4 quilos Peso B4 quilos
Pesg ideal 94,5 quilos Peso ideal TT quilos

Veja. Ed. 2055 (adaptado).

No quadro é apresentada a Escala de indice de Massa
Corporal com as respectivas categorias relacionadas
aos pesos.

Escala de indice de Massa Corporal

CATEGORIAS IMC (kg/m?)
Desnutricédo Abaixo de 14,5
Peso abaixo do normal 145a20
Peso normal 20a249
Sobrepeso 25a299
Obesidade 30a399
Obesidade morbida Igual ou acima de 40

Mova Escola. N° 172, maio 2004.

A partir dos dados biométricos de Duilio e Sandra e da
Escala de IMC, o valor IMC e a categoria em que cada
uma das pessoas se posiciona na Escala s&o

@ Duilio tem o IMC 26,7 e Sandra tem o IMC 26,6,
estando ambos na categona de sobrepeso.

@ Duilio tem o IMC 27,3 e Sandra tem o IMC 29,1,
estando ambos na categona de sobrepeso.

® Duilio tem o IMC 27,3 e Sandra tem o IMC 26,6,
estando ambos na categona de sobrepeso.

® Duilio tem o IMC 25,6, estando na categoria de

sobrepeso, e Sandra tem o IMC 24,7, estando na

categoria de peso normal.

Duilio tem o IMC 25,1, estando na categoria de

sobrepeso, e Sandra tem o IMC 22,6, estando na

categoria de peso normal.

[m)
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QUESTAO 171 eoPeoDSOPOGRERIESS

Nos Gltimos cinco anos, 32 mil mulheres de 20 a 24
anos foram internadas nos hospitais do SUS por causa
de AVC. Entre os homens da mesma faixa etaria, houve
28 mil internagdes pelo mesmo motivo.

Epoca. 26 abr. 2010 (adaptade).

Suponha que, nos proximos cinco anos, haja um
acréscimo de 8 mil internagées de mulheres e que o
acréscimo de internagdes de homens por AVC ocorra na
mesma proporgao.

De acordo com as informagbes dadas, o numero de
homens que seriam internados por AVC, nos proximos
cinco anos, corresponderia a

O 4 mil.
@ 9 mil
® 21 mil.
® 35mil.
@ 39 mil.

QUESTAO 175 i

Um laboratério realiza exames em que & possivel
observar a taxa de glicose de uma pessoa. Os resultados
sao analisados de acordo com o quadro a seguir.

Hipoglicemia taxa de glicose menor ou igual a 70 mg/dL

Normal taxa de glicose maior que 70 mg/dL e menor
ou igual a 100 mg/dL

Pré-diabetes taxa de glicose maior que 100 mg/dL e menor
ou igual a 125 mg/dL

Diabetes Melito taxa de glicose maior que 125 mg/dL e menor
ou igual a 250 mg/dL

Hiperglicemia taxa de glicose maior gue 250 mg/dL

Um paciente fez um exame de glicose nesse laboratdrio e
comprovou que estava com hiperglicemia. Suataxa de glicose
era de 300 mg/dL. Seu médico prescreveu um tratamento em
duas etapas. Na primeira etapa ele conseguiu reduzir sua
taxa em 30% e na segunda etapa em 10%.

Ao calcular sua taxa de glicose apés as duas redugoes, o
paciente verificou que estava na categoria de

® hipoglicemia.

® normal.

® pré-diabetes.

@ diabetes melito.
@ hiperglicemia.
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ANEXO 3 - Questdes da oficina 3 (Transporte).

Questdes: 2009 (137, 166); 2010 (147, 156); 2011 (152); 2012 (165)

o lad ta
O mapa 20 lado reprosertaum [ J{ [ || D

| as flechas ind = =

no qual as flechas indicam o

seni?do das mios do frafego. Dinglg
Sabe-se bai foi

planejadﬂqgequzssgada lgl?:adr?al D Dﬂ:lllj

representada na figura & um

terreno quadrado, de lado igual D DT D”:I
a 200 metros. — e A=
Desconsiderando-se a largura das ruas, qual sera o
tempo, em minutos, que um Onibus, em velocidade
constante e igual a 40 km/, partinde do ponto X,
demoraria para chegar até o ponto Y7

o 25 min. @ 1.5min.
@ 15 min. @ 0,15 min.
® 25min.

|auesaof Y .

Rotas aéreas s30 como pontes que ligam cidades,
estados ou paises. O mapa a seguir mostra os estados
brasileiros e a localizacdo de algumas capitais identificadas
pelos nimeros. Considere que a direcio seguida por um
avido Al que partiu de Brasilia — DF, sem escalas, para
Belém, no Para, seja um segmento de reta com
extremidades em DF e em 4.

Mapa do Brasil e algumas Capitais

1 Manaus 10 Rio de Janging
2 Doa Vista 11 Gbo Paoula

3 Macapa 12 Curiliba

4 Baleém 13 Buedo Horizonla
5 580 Luis 14 Goidnie

B Teresna 15 Cuinba

f Fotalkza 16 Campo Grande
B Matal 17 Parlo Vilho
9 Salvador 18 Rio Branco

SIQUEIRA, 5. Brasll Regioes. DIEQOnIvEl 2T W, LS PO,
Acesso em:z&ju.%ﬁg {adaptads).
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Suponha que um passageiro de nome Carlos pegou um
avido All, que seguiu a direcdo que forma um dngulo de
135" graus no sentido horario com a rota Brasilia — Belém
e pousou em alguma das capitais brasileiras. Ao
desembarcar, Carlos fez uma conex3o e embarcou em um
avido Alll, que seguiu a direcio que forma um angule reto,
no sentido anti-horario, com a dire¢3o seguida pelo avido
All ao partir de Brasilia-DF. Considerando que a direcdo
saguida por um avido & sempre dada pela semirreta com
origem na cidade de partida e que passa pela cidade
destino do avio, pela descngio dada, o passageiro Carlos
fez uma conexdo em

Belo Horzonte, e em seguida embarcou para Cuntiba.
Belo Horizonte, & em seguida embarcou para
Salvador.

Boa Vista, e em seguida embarcou para Porto Velho.
Goiania, e em seguida embarcou para o Rio de
Janeiro.

Goildnia, e em seguida embarcou para Manaus.

Q@ 0@ OO

Questdo 147

A figura | abaixo mostra um esguema das principais vias
gue interigam a cidade A com a cidade B. Cada numero
indicado na figura |l representa a probabilidade de pegarum
engarrafamento quando se passa na via indicada. Assim,
ha uma probabilidade de 30% de se pegar engarrafamento
no deslocamento do ponto C ao o ponto B, passando pela
estrada E4, e de 50%, quando se passa por E3. Essas
probabilidades s&o independentes umas das outras.

Figura | Figura Il

Paula deseja se deslocar da cidade A para a cidade
B usando exatamente duas das vias indicadas,
percorrendo um trajeto com a menor probabilidade de
engarrafamento possivel.

O melhor trajeto para Paula é

E1E3.
E1E4.
E2E4.
E2ES5.
EZES6.

IO o s >
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Questao 156

A figura a seguir é a representagdo de uma regido
por meio de curvas de nivel, que sao curvas fechadas
representando a altitude da regiao, com relacéo ao nivel
do mar. As coordenadas estao expressas em graus de
acordo com a longitude, no eixo horizontal, e a latitude,
no eixo vertical. A escala em tons de cinza desenhada a
direita esta associada a altitude da regido.

i .20)m
L
-lmm
s

Um pequeno helicéptero usado para reconhecimento
sobrevoa a regiao a partir do ponto X = (20; 60). O
helicoptero segue o percurso:

200 202 204

08°L—-05N—-02"0—-0,1°5S—04°N —0,3° L.

Ao final, desce verticalmente até pousar no solo.

De acordo com as orientagdes, o helicoptero pousou em
um local cuja altitude é

menor ou igual a 200 m.

maior que 200 m e menor ou igual a 400 m.
maior que 400 m e menor ou igual a 600 m.
maior que 600 m e menor ou igual a 800 m.
maior que 800 m.

WoeOR
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QUESTAO 152 S0 BDEDEREBEN

Um bairro de uma cidade foi planejado em uma
regido plana, com ruas paralelas e perpendiculares,
delimitando quadras de mesmo tamanho. No plano
de coordenadas cartesianas seguinte, esse bairro
localiza-se no segundo quadrante, e as distancias nos
eixos sao dadas em quildbmetros.

Ll

A reta de equagdo y = x + 4 representa o
planejamento do percurso da linha do metrd subterrdneo
que atravessara o bairro e outras regibdes da cidade.
No ponto P = (-5, 5), localiza-se um hospital pliblico. A
comunidade solicitou ao comité de planejamento que
fosse prevista uma estagdo do metrd de modo que sua
distdncia ao hospital, medida em linha reta, ndo fosse
maior que 5 km.

Atendendo ao pedido da comunidade, o comité
argumentou corretamente que isso seria
automaticamente satisfeito, pois ja estava prevista a
construgao de uma estagao no ponto

O (-5,0).
0 (-3,1).
@ (-2.1)
® (0.4).
@ (2,6)
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QUESTﬂO 165 [T

Jo&o propds um desafio a Bruno, seu colega de
classe: ele iria descrever um deslocamento pela pirdmide
a sequir e Bruno deveria desenhar a projecao desse
deslocamento no plano da base da piramide.

E

M
B

O deslocamento descrito por Jodo foi: mova-se pela
piramide, sempre em linha reta, do ponto A ao ponto E,
a seguir do ponto E ao ponto M, e depois de M a C.

O desenho que Bruno deve tazer é

]

A
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ANEXO 4 - Questdes da oficina 4 (Arte e cultura).

Questdes: 2009 (144, 149, 153); 2010 (150); 2011 (154); 2012 (152)

A musica e a matematica se encontram na representacéao
dos tempos das notas musicais, conforme a figura

seguinte.

Semibreve

Minima

Seminima

Colcheia

Semicolcheia

Fusa

Semifusa

Yo Yo o A 0§

14

116

1/32

1/64

Um compasso € uma unidade musical composta por
determinada quantidade de notas musicais em que a soma
das duracdes coincide com a fracéo indicada como formula
do compasso. Por exemplo, se a formula de compasso for

5 poderia ter um compasso ou com duas seminimas ou

uma minima ou quatro colcheias,

combinacéo de diferentes figuras.

sendo possivel a

) ) L .3
Um trecho musical de oito compassos, cuja farmula é 1

poderia ser preenchido com

@ 24 fusas.

@ 3 seminimas.

® 8 seminimas.

® 24 colcheias e 12 seminimas.
(E]

16 seminimas e 8 semicolcheias.
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| QuestaoffTT) 1

Em Florenca, Italia, na Igreja de Santa Croce, é
possivel encontrar um portdo em que aparecem 0s aneis
de Borromeo. Alguns historiadores acreditavam que os
circulos representavam as trés artes: escultura, pintura e
arquitetura, pois elas eram tdo proximas quanto
inseparaveis.

Qual dos esbocos a seguir melhor representa os anéis de
Borromeo?

& &

.

Suponha que, na escultura do artista Emanoel
Aradjo, mostrada na figura a sequir, todos os prismas
numerados em algarismos romanos séao retos, com bases
triangulares, & que as faces laterais do poliedro Il s&o
perpendiculares 4 sua propria face superior, que, por sua
vez, & um irangulo congruente ao tridngulo base dos
prismas._ Aléem disso, considere que os prismas | e lll séo
perpendiculares ao prisma IV e ao poliedro |1
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Disponivel em: www.escritosriodearte.com.br. Acesso em: 28 jul. 2009.

Imagine um plano paralelo a face o do prisma |, mas que
passe pelo ponto P pertencente & aresta do poliedro 11,
indicado na figura. A intersecdo desse plano imaginario
com a escultura contém

O dois triangulos congruentes com lados
correspondentes paralelos.

@ dois retangulos  congruentes e com  lados
correspondentes paralelos.

® dois trapézios congruentes com lados
correspondentes perpendiculares.

® dois paralelogramos congruentes com  lados
correspondentes paralelos.

@ dois quadrilateros  congruentes com  lados
correspondentes perpendiculares.

Questao 150

A loja Telas & Molduras cobra 20 reais por metro
quadrado de tela, 15 reais por metro linear de moldura,
mais uma taxa fixa de entrega de 10 reais.

Uma artista plastica precisa encomendar telas e
molduras a essa loja, suficientes para 8 quadros
retangulares (25 cm x 50 cm). Em seguida, fez uma
segunda encomenda, mas agora para 8 quadros
retangulares (50 cm = 100 cm). O valor da segunda
encomenda sera

@ o dobro do valor da primeira encomenda, porgue a
altura e a largura dos quadros dobraram.

maior do que o valor da primeira encomenda, mas
nao o dobro.

a metade do valor da primeira encomenda, porgue a
altura e a largura dos quadros dobraram.

menor do que o valor da primeira encomenda, mas
nao a metade.

igual ao valor da primeira encomenda, porgue o
custo de entrega sera o mesmo.

@ @ @ O
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QUESTAO154 ThesononOoNOBOORNeDS

Disponivel em: hitp/www.disadia pr.gov.br. Acesso em: 28 abr. 2010.
O poligono que da forma a essa calgada é invariante por
rotagbes, em torno de seu centro, de
O 45°.
® 60°.
® 90°.
® 120°.
G 180°.

QUESTﬁO 152 e— || ] 10

Em exposicoes de artes plasticas, € usual que
estatuas sejam expostas sobre plataformas giratcrias.
Uma medida de seguranca & que a base da escultura
esteja integralmente apoiada sobre a plataforma. Para
que se providencie o equipamento adequado, no caso de
uma base quadrada que sera fixada sobre uma plataforma
circular, o auxiliar técnico do evento deve estimar a
medida R do raio adequado para a plataforma em termos
da medida L do lado da base da est&tua.

Qual relagao entre R e L o auxiliar técnico devera
apresentar de modo que a exigéncia de seguranca

seja cumprida?

® rz2L/V2
R=2L/=xn
RzL/Vn
RzL/2
Rz L/(2V2)

OO
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ANEXO 5 - Questdes da oficina 5 (Dados financeiros).

Questdes: 2009 (168); 2010 (148); 2011 (151, 156); 2012 (148, 156)

168 |

Na tabela, séo apresentados dados da cotacéo
mensal do ovo extra branco vendido no atacado, em
Brasilia, em reais, por caixa de 30 duzias de ovos, em
alguns meses dos anos 2007 e 2008.

Mes Cotacao Ano
Outubro R$ 83,00 2007
Novembro R$ 73,10 2007
Dezembro R$ 81,60 2007
Janeiro R$ 82,00 2008
Fevereiro R$ 85,30 2008
Marco RS 84,00 2008
Abril R$ 84 60 2008

De acordo com esses dados, o valor da mediana das
cotac@es mensais do ovo extra branco nesse periodo era
igual a

R$ 73,10.
R$ 81,50,
R$ 82,00.
R$ 83,00.
R$ 85,30,

Qe e@Qeo

Questao 148

O gréfico a seguir apresenta o gasto militar dos Estados
Unidos, no periodo de 1988 a 2006.

0 GASTO MILITAR DOS ESTADOS UNIDOS SUPERA 0 DO FIM DA GUERRA FRIA

Em diihées do dolares
800
Queda do Muro de Berim
(im da Guerra Fria) Alenlado de 11 ce satombeo
500 BCA0 mikar no Aeganistao
4268 a7a

<00

|300

EUA entram na

2041
Guera 9o Gotfo L

289.7

200
1668 1989 1990 1997 1992 1953 1994 1595 1996 19971958 1999 2000 2001 2002 2003 2008 2005 2006

[

Almanaque Abril 2008. Editora Abril.

Com base no grafico, o gasto militar no inicio da guerra
no Iraque foi de

U$ 4.174.000,00.

U$ 41.740.000,00.

U$ 417.400.000,00.

U$ 41.740.000.000,00.
U$ 417.400.000.000,00.

(MEOYoN o>
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QUESTAO 151 EEEEENENENRNNY

As frutas que antes se compravam por dizias,
hoje em dia, podem ser compradas por quilogramas,
existindo também a variagcdo dos pregos de acordo com
a epoca de produgdo. Considere que, independente da
época ou variagao de preco, certa fruta custa R$ 1,75 0
quilograma.

Dos graficos a seguir, 0 que representa o prego m pago
em reais pela compra de n quilogramas desse produto &

m
-

a

o o
"7 |
-
’ Lﬁ/
|
C]
1,78 Jll
/
/
® /
1.75 ’X
7
(E]
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QUESTAO 156 I POROBDEDERERER

Atabela compara o consumo mensal, em kWh, dos
consumidores residenciais e dos de baixa renda, antes
e depois da redugao da tarifa de energia no estado de
Pernambuco.

Como fica a tarifa

Residencial
Consumo Mensal (kWh) | Antes | Depois ; Economia
M0 . BETLO4 i R§6475S . __RS629
W o RE93AT . _ RS8556 . __R$S832
B/ __ ]  RS1T780 . R§16186 , _ RS 1574
500 \ R§25372 1 RS2324 | R$S2248
Baixa renda
Consumo Mensal (kWh) Antes Depois ; Economia
i i i
L . RE380 . _R$3IS | RS04S
T J..REMS3 | _R§1004 ;  RS149
B e R84 . R§1290 ,  RS194
o __RE1931 1 __RS1673 , __RS259
140 R§ 32,72 R$28,20 R34,53
"""""""""""""""""""""" Forte: Calpe

Diaro de Pernambuco. 28 abr 2010 (sdaptado ).

Considere dois consumidores: um que & de baixa renda
e gastou 100 kWh e outro do tipo residencial que gastou
185 KWh. A diferenca entre o gasto desses consumidores
com 1 kWh, depois da redugéo da tarifa de energia, mais
aproximada, é de

R$ 0,27.
R$ 0,29.
R$ 0,32.
R% 0,34.
R% 0,61.

(mlof )

QUESTEO 148 m——— || ] 11010

O dono de uma farmdcia resolveu colocar a vista
do publico o grafico mostrado a seguir, que apresenta
a evolugdo do total de vendas (em Reais) de certo
medicamento ao longo do ano de 2011.

wandas | g

1
1
1
i i
1 |
1 |
Jem Fev M Abr Maio Jun Jul  BAgs  Set Out New Des mas

De acordo com o grafico, os meses em gue ocorreram,
respectivamente, a maior e a menor venda absolutas em
2011 foram

© marco e abril.

® marco e agosto.

® agosto e setembro.
@ junho e setembro.

@ junho e agosto.
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QUESTEO 156 LRINTRIIYINY

Certo vendedor tem seu saldrio mensal calculado
da seguinte maneira: ele ganha um valor fixo de
R$ 750,00, mais uma comissdo de R$ 3,00 para cada
produto vendido. Caso ele venda mais de 100 produtos,
sua comissao passa a ser de R$ 9,00 para cada produto
vendido, a partir do 101° produto vendido.

Com essas informacdes, o grafico que melhor representa
a relagao entre saldrio e o nimero de produtos vendidos é
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Produecs varddos

ANEXO 6 - Questdes da oficina 6 (Produgao industrial).

Questdes: 2009 (157, 160); 2010 (157); 2011 (144, 179); 2012 (143)

| uestaoff 7R 1

Uma empresa que fabrica esferas de aco, de
6 cm de raio, utiliza caixas de madeira, na forma de um
cubo, para transporta-las.

Sabendo que a capacidade da caixa é de 13.824 cm®,
entdo o ndmero maximo de esferas que podem ser
transportadas em uma caixa & igual a

o 4 @ 24
e s e 32

@ 16

| QuestaoffT |

Uma cooperativa de colheita propds a um
fazendeiro um contrato de trabalho nos seguintes termos: a
cooperativa forneceria 12 trabalhadores e 4 maquinas, em
um regime de trabalho de 6 horas dianias, capazes de
colher 20 hectares de milho por dia, ao custo de R$ 10,00
por trabalhador por dia de trabalho, e R$ 1.000,00 pelo
aluguel diario de cada maquina. O fazendeiro argumentou
gue fecharia contrato se a cooperativa colhesse 180
hectares de milho em 6 dias, com gasto inferior a
R$ 25.000,00.

Para atender as exigéncias do fazendeiro e supondo que o
ritmo dos trabalhadores e das maquinas seja constante, a
cooperativa deveria

manter sua proposta.

oferecer 4 maquinas a mais.

oferecer 6 trabalhadores a mais.

aumentar a jornada de trabalho para 9 horas diarias.
reduzir em R$ 400,00 o valor do aluguel diario de uma
maquina.

VRS
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Questao 157

Para construir uma manilha de esgoto, um cilindro
com 2 m de didmetro e 4 m de altura (de espessura
desprezivel), foi envolvido homogeneamente por uma
camada de concreto, contendo 20 cm de espessura.

Supondo que cada metro cubico de concreto custe
R$ 10,00 e tomando 3,1 como valor aproximado de ,
entdo o prego dessa manilha & igual a

R$ 230,40.
R$ 124,00.
R$ 104,16.
R$ 54,56.
R$ 49,60.

Qe OD

QUESTAO 144 AN ENENNERNSNNENDREN/

Uma inddstria fabrica brindes promocionais em
forma de piramide. A piramide & obtida a partir de quatro
cortes em um sdlido que tem a forma de um cubo. No
esquema, estdo indicados o sdlido original (cubo) e a
piramide obtida a partir dele.

o o

|

|

|

|
'.———I—
s D c

A
A B B

Ospontos A, B, C, D e O do cubo e da piramide s&o os
mesmos. O ponto O & central na face superior do cubo.
Os quatro cortes saem de O em diregdo as aresias

AD, BC, 4B e CD, nessa ordem. Apos os cortes, sa0

descartados quatro sdlidos.

Os formatos dos sélidos descartados sao

todos iguais.

todos diferentes.

trés iguais e um diferente.
apenas dois iguais.
iguais dois a dois.

VOO
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QUESTAO 179 FEEFEEEFEREEREEREEN N

Uma inddstria fabrica um Unico tipo de produto e
sempre vende tudo o que produz. O custo total para
fabricar uma quantidade g de produtos é dado por uma
funcgdo, simbolizada por CT, enquanto o faturamento
que a empresa obtém com a venda da quantidade g
também & uma funcéao, simbolizada por FT. O lucro total
(LT) obtido pela venda da quantidade g de produtos &
dado pela expressao LT(g) = FT{g) — CT{qg).
Considerando-se as fungbes FT(g) =5g e CT{g) = 2g + 12
como faturamento e custo, qual a quantidade minima

de produtos que a induistria tera de fabricar para nao ter
prejuizo?

00

PVOP®
(4, I S

QUESTED 1 43 [LOR LRI

A resisteéncia mecanica 5 de uma viga de madeira,
em forma de um paralelepipedo retangulo, € diretamente
proporcional a sua largura (b) e ao quadrado de sua altura
(d) e inversamente proporcional ao quadrado da distancia
entre os suportes da viga, que coincide com o seu
comprimento (x), conforme ilustra a figura. A constante de
propercionalidade k € chamada de resisténcia da viga.

BUSHAW, D. = al. Aplicagties da matematica escolar. Sao Paule: Atual, 1997,

A expressao que traduz a resisténcia S dessa viga de
madeira &

s- kbdt

5= kbd
® s- kbt
® 5= kbid
@ s--kb2d
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ANEXO 7 - Questdes da oficina 7 (Meio ambiente).

Questdes: 2009 (169); 2010 (158); 2011 (139, 159); 2012 (145, 151)

169 1

A vazao do rio Tieté, em Séao Paulo, constitui
preocupacao constante nos periodos chuvosos. Em alguns
trechos, séo construidas canaletas para controlar o fluxo
de agua. Uma dessas canaletas, cujo corte vertical
determina a forma de um ftrapézio isdsceles, tem as
medidas especificadas na figura |. Neste caso, a vazéo da
agua é de 1.050 m*s. O calculo da vazdo, Q em mi/s,
envolve o produto da area A do setor transversal (por onde
passa a agua), em m?, pela velocidade da agua no local, v,
em m/s, ou seja, Q = Av.

Planeja-se uma reforma na canaleta, com as
dimensdes especificadas na figura |l, para evitar a
ocorréncia de enchentes.

30m
Figura | | |
1 25m
20m
Figurall
49 m
I |
[ !
A 20m
m i

Disponivel em: www2 uel br.
Na suposicdo de que a velocidade da agua néo se
alterara, qual a vaz&o esperada para depois da reforma na

canaleta?

O 90ms. @ 1512mYs.
Q@ 750ms. @ 2.009mYs.
® 1.050m%s.
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Questdo 158

No manejo sustentavel de florestas, é preciso muitas
vezes obter o volume da tora que pode ser obtida a partir
de uma arvore. Para isso, existe um método pratico, em
que se mede a circunferéncia da arvore a altura do peito
de um homem (1,30 m), conforme indicado na figura. A
essa medida denomina-se “rodo” da arvore. O quadro a
seguir indica a formula para se cubar, ou seja, obter o
volume da tora em m?® a partir da medida do rodo e da
altura da arvore.

O volume da tora em m?®
& dado por

V = rodo? x altura x 0,06

O rodo e a altura da
arvore devem ser
medidos em metros. O
coeficiente 0,06 foi obtido
experimentalmente.

Um técnico em manejo florestal recebeu a misséo de
cubar, abater e transportar cinco toras de madeira, de
duas espécies diferentes, sendo

+ 3 toras da espécie |, com 3 m de rodo, 12 m de
comprimento e densidade 0,77 toneladas/m?

+ 2 toras da espécie ll, com 4 m de rodo, 10 m de
comprimento e densidade 0,78 toneladas/m?.

Apds realizar seus calculos, o técnico solicitou que
enviassem caminhdes para transportar uma carga de,
aproximadamente,

29,9 toneladas.
31,1 toneladas.
32,4 toneladas.
35,3 toneladas.
41,8 toneladas.

Qo OO
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QUEST,&O13Q A A E NN RENRENEDNNEN.]

A Escala de Magnitude de Momento (abreviada
como MMS e denotada como M, ), introduzida em 1879
por Thomas Haks e Hiroo Kanamori, substituiu a Escala
de Richter para medir a magnitude dos terremotos em
termos de energia liberada. Menos conhecida pelo
publico, a MMS &, no entanto, a escala usada para
estimar as magnitudes de todos os grandes terremotos
da atualidade. Assim como a escala Richter, a MMS &
uma escala logaritmica. M, e M, se relacionam pela
formula:

Onde M, & o momento sismico (usualmente estimado
a partir dos registros de movimento da superficie, através
dos sismogramas), cuja unidade é o dina-cm.

O terremoto de Kobe, acontecido no dia 17 de
janeiro de 1995, foi um dos terremotos que causaram
maior impacto no Japao e na comunidade cientifica
internacional. Teve magnitude M, = 7,3.

U.5. GEOLOGICAL SURVEY. Histonc Earihquakes.
Disponivel em: hitp:/fearthguake wsgs gov Acesso em: 1 maio 2010 {adaptado).

U.5. GEOLOGICAL SURVEY. USGS Earthquake Magnitude Policy.
Disponivel em: hitp:/fearthquake wsgs gov Acesso em: 1 maio 2010 {adaptado).

Mostrando que é possivel determinar a medida por meio
de conhecimentos matematicos, qual foi o momento
sismico M do terremoto de Kobe (em dina-cm)?

0 105
.@ 10—0.73
@ 1012.00
@ 10%5
@ 107%
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QUESTAO 159 AR R RN AN RN EREN N

Rafael mora no Centro de uma cidade e decidiu
se mudar, por recomendagdes médicas, para uma
das regides: Rural, Comercial, Residencial Urbano ou
Residencial Suburbano. A principal recomendagao
medica foi com as temperaturas das “ilhas de calor”
da regido, que deveriam ser inferiores a 31°C. Tais
temperaturas sao apresentadas no grafico:

PERFIL DA ILHA DE CALOR URBANA

- o
N N Ln
: _J" \\- | o
- _#:’ - "
= NN
- Fi e ® il Y 0
s _%__1 h
Rural - Cl'.'ln'ﬂl'hil CENTRO : . “R ﬂl
wbana u Ll
Fomte: EPA,

Escolhendo, aleatoriamente, uma das outras regides
para morar, a probabilidade de ele escolher uma regiao
que seja adequada as recomendacdes médicas é

@@ 0 @ @ ©
alwo|wa|ns|sa|s

DUESTEO 1 45 LTI

Um bi6loge mediu a altura de cinco drvores distintas
e representou-as em uma mesma malha quadriculada,
utilizando escalas diferentes, conforme indicagoes na
figura a seguir.

T T,
I
[\
N Y ]
i h--’ ] ru.....-‘I A A
I( I
] A=A
| I
/ / /
| I m v Vv
1:100 2:100 2:300 1:300 2:300
Qual & a arvore que apresenta a maior altura real?
LA N
(Il
@ Il
© v
eV
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QUESTﬁG 151 i

O grafico mostra a variacdo da extensdo meédia de
gelo maritimo, em mihdes de quildometros quadrados,
comparando dados dos anos 1895, 1998, 2000, 2005 e 2007.
Os dados correspondem aos meses de junho a setembro.
O Artico comega a recobrar o gelo quando termina o
verao, em meados de setembro. O gelo do mar atua
como o sistema de resfriamento da Terra, refletindo quase
toda a luz solar de volta ao espaco. Aguas de oceanos
esCuros, por sua vez, absorvem a luz solar e reforgam
o aquecimento do Artico, ocasionando derretimento
crescente do gelo.

157

-

Extensao de gelo maritimo

Junhic Juho Agosto Setembro

Disponivel am: htp:/isustentabilidade.allianz.com.br. Acesso em: few. 200 2 {adaptado).

Com base no grafico e nas informagdes do texto, &
possivel inferir que houve maior aquecimento global em

@ 1995,
G 1998,
® 2000.
® 2005.

@ 2007.
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ANEXO 8 - Gabarito das oficinas.

Gabarito das questdes da oficina 1 (Esportes):

Questdo 165 (2009): A

Questdo 176 (2009): B

Questao 140 (2010): B

Questdo 169 (2010): D

Questdo 167 (2011): C

Questdo 136 (2012): D

Gabarito das questdes da oficina 2 (Satide):

Questdo 142 (2009): B

Questdo 180 (2009): B

Questdo 159 (2010): E

Questdo 169 (2011): B

Questdo 171 (2011): D

Questdo 175 (2012): D

Gabarito das questdes da oficina 3 (Transporte):

Questdo 137 (2009): D

Questdo 166 (2009): B

Questdo 147 (2010): D

Questdo 156 (2010): A

Questdo 152 (2011): B

Questdo 165 (2012): C

Gabarito das questdes da oficina 4 (Arte e cultura):

Questdo 144 (2009): D

Questao 149 (2009): E

Questdo 153 (2009): A

Questdo 150 (2010): B

Questdo 154 (2011): D

Questdo 152 (2012): A

201




Gabarito das questdes da oficina 5 (Dados financeiros):

Questao 168 (2009): D

Questdo 148 (2010): E

Questdo 151 (2011): E

Questdo 156 (2011): B

Questdo 148 (2012): E

Questdo 156 (2012): E

Gabarito das questdes da oficina 6 (Producio industrial):

Questdo 157 (2009): B

Questdo 160 (2009): D

Questdo 157 (2010): D

Questdo 144 (2011): E

Questao 179 (2011): D

Questdo 143 (2012): A

Gabarito das questdes da oficina 7 (Meio ambiente):

Questdo 169 (2009): D

Questdo 158 (2010): A

Questao 139 (2011): E

Questao 159 (2011): E

Questdo 145 (2012): D

Questdo 151 (2012): E
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