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RESUMO

Esta pesquisa teve por finalidade analisar se a contextualizagdo adotada na prova
de Ciéncias da Natureza do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) possui
impacto no desempenho dos candidatos. Para esta andlise, foram criadas, a partir
de uma leitura dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, quatro
categorias de contexto: Cotidiano; Tecnoldgico; Cientifico; Exercicios. As questbes
da prova de Ciéncias da Natureza do Enem 2010 foram classificadas de acordo
com os contextos e foi analisado o desempenho de cerca de um milhdo de
candidatos que iriam cumprir o Ensino Médio no ano em que prestaram a prova.
Esse grupo de estudantes foi separado de acordo com a rede escolar que cursou
0 ensino médio, o grau de escolaridade do pai, da mae e o nivel de renda familiar.
O desempenho por contexto foi medido a partir da média dos indices de acertos
nas questdes de cada categoria 0 qual mostrou uma relacdo entre desempenho e
contexto sendo que as questdes mais faceis foram de contexto Cotidiano,
Tecnolégico, Exercicios e Cientifico, na ordem. Esta sequéncia ndao variou em
funcao das caracteristicas socioeconémicas ou familiares dos candidatos. Além da
analise de desempenho, foi realizada uma medida de distancia entre os
candidatos em funcdo da rede escolar e de indicadores socioeconbémicos
associados a renda familiar e escolaridade dos pais. As distancias foram
determinadas utilizando a distancia de Cohen e apontaram que as questées de
contexto Cotidiano e Exercicios possuem as maiores distancias de desempenho
entre os estudantes em funcéo dos indicadores socioeconémicos.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Avaliacdo; Contextualizacéo
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ABSTRACT

This research aims to examine whether the contextualization adopted in the Natural
Sciences test of the National Secondary Education Examination (Enem) has an impact
on the performance of candidates. For this analysis, four categories of context were
created from a reading of the National Curriculum Parameters from High School,:
Everyday life, Technological, Scientific and Exercises. The items of the Natural Sciences
test of Enem 2010 were classified according to the contexts and the performance of
about one million candidates that would finish high school in 2010 were analyzed. This
group of students was separated according to the school network — public or private —
that they attended during high school, schooling level of father and mother, and family
income. The performance in each context was measured from the average rate of
correct answers on questions from each category. This analysis showed a relationship
between performance and the context in which the questions were easier, Everyday
Life, Technological, Scientific and Exercises contexts, respectively. This sequence did
not vary according to the family’s socioeconomic characteristics or school network
attended. Besides performance analysis, a statistical distance between the candidates’
performance was performed according to the school network and socioeconomic
indicators associated with family income and parental education. The distances were
determined using the Cohen distance and suggested questions on Everyday contexts
and Exercises have the greatest distances in performance between students in terms of
socioeconomic indicators.

Key-Words: Science teaching; Assessment; Contextualization
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Introducao

Durante os anos de estudo e preparo para nos tornarmos professores
da &rea de ciéncias, € comum acreditarmos que uma aula bem preparada, uma
explicacdo clara e alunos interessados sdo componentes suficientes para garantir
uma boa aprendizagem. De alguma forma, trazemos dentro de nds a crenga de

que a comunicagao garante compreensao.

Entretanto, ao nos depararmos com uma sala de aula, n&o tardamos a
perceber que essa crenga nao condiz com a realidade, pois, parece que a
comunicacao, ainda que clara e bem estruturada, ndo propicia a compreensao da
forma com que gostariamos. Nao raro nos deparamos com alunos que, ainda que
estejam seguros ao terem compreendido toda uma aula, “travem” momentos
depois em perguntas relativamente simples sobre algum assunto previamente
trabalhado. E comum encontrarmos no cotidiano escolar professores de Ciéncias
Naturais e das Ciéncias da Natureza (Fisica, Quimica e Biologia) comentando
sobre erros frequentes de seus alunos ou da dificuldade apresentada em
responderem adequadamente determinadas perguntas ou problemas. Ha ainda a
reclamacado por parte de alguns alunos a respeito da utilidade destes
conhecimentos. A classica pergunta “Onde vou utilizar isso na minha vida?” talvez

tenha sido ouvida por grande parte dos professores.

De fato, uma andlise critica de alguns conteudos escolares, pode nos
fazer pensar sobre qual o sentido de serem apresentados para um grupo de
estudantes tdo heterogéneos naquele momento da vida. Afinal, como fazer com
que estudantes tao jovens vejam sentido em calcularem o trabalho realizado por
uma forca, resolverem circuitos elétricos descritos por esquemas na lousa com
base nas leis de Kirkchoff ou memorizarem férmulas estruturais de compostos

organicos? Sera que nos, professores, vemos sentido em ensinar isto?

Apesar disso, ha algumas estratégias que tentam minimizar essas

dificuldades e fornecem alternativas para contorna-las. Dentre elas, destacamos a



Contextualizacado no ensino (BRASIL, 1998), com a qual busca-se favorecer com
que os estudantes construam significados com base no conhecimento que sera
tratado em situagdes reais e que, preferencialmente, possuam relevancia para
eles.

Vale considerar, todavia, que € possivel identificar na fala de nossos
colegas de profissdo alguns motivos pelos quais ndo se sentem encorajados a
incorporarem em suas aulas tais discussdes. Em instituicbes de ensino mais
tradicionais, por exemplo, € comum a crenga de que trabalhar com conhecimentos
aplicados em situacoes reais, banhados por toda complexidade indissociavel de
uma situacao nao idealizada, seria pouco Util para estudantes que apresentam
dificuldades até mesmo em “problemas simples” dos livros didaticos que requerem

somente a aplicagao de “fdrmulas basicas”.

Outra justificativa frequente é a necessidade de se preparar os alunos
para ingressarem em uma Universidade, o que esta ligado a preparacao para boa
pontuacdo nos Exames Vestibulares. Embora seja inegavel a relevancia dos
exames no contexto educacional brasileiro, fica claro que estes exames foram,
durante muito tempo, conhecidos pela énfase excessiva em conteddos e no alto
grau de dificuldade das questdes. No que concerne aos alunos, a pontuacao
obtida é o unico critério que determinara o ingresso no Ensino Superior. Por se
tratar muitas vezes de uma prova unica e aplicada anualmente, ha o investimento

de muitos meses de estudo especialmente para esta prova.

Por parte das escolas, percebemos que os altos indices de aprovacao
em grandes vestibulares sédo utilizados como propaganda em uma tentativa de
atestar a qualidade de ensino para pais de alunos em potencial. Com isso, 0s
vestibulares sdo reconhecidos como agentes de grande influéncia sobre o
curriculo da educacao basica (KRASILCHIK, 2000; BRASIL, 2009).

Nesse contexto, mesmo que concorddssemos com a visdao de um
Ensino Médio propedéutico visando os vestibulares, Mortimer aponta que: “os

exames vestibulares de varias universidades importantes do pais tém mudado, e



que essas mudancgas sao positivas, no sentido de acenarem para as inovagdes

pedagogicas e curriculares em curso” (2002, p. 31).

Estas mudancas tém levado as provas a contemplarem questdes
contextualizadas, que consideram uma maior articulagdo com o universo dos
candidatos (KLEINKE, 2006). Assim, o fato de a preparacao para o vestibular ser
um objetivo da instituicdo ndo se opde a adocado de novas estratégias de ensino

que busquem significar o conhecimento e ir além do treinamento para provas.

Mesmo em instituicbes de ensino de Sdo Paulo voltadas a este
propésito, notamos, ndo raro, que os professores ja reconhecem que alguns
exames tém se distanciado do formato tradicional, conhecido pelo foco exclusivo
na afericdo de conteudos por meio de questdes descontextualizadas. O Vestibular
Unicamp, sem duvida, é referido neste grupo. A primeira fase era composta por
questdes dissertativas até o ano de 2010, e as provas tematicas introduzidas em
1999 contribuiram para que este exame fosse reconhecido como uma avaliacao

diferenciada.

Nesta perspectiva de um exame com questdes contextualizadas,
destacamos o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). O Enem, introduzido no
sistema educacional brasileiro em 1998, caracteriza-se por ser uma avaliacdo que
desde sua primeira aplicacdo busca incorporar as orientacbes contidas nos
documentos oficiais brasileiros (PCNEM e DCNEM) que visam orientar as
instituicbes de ensino a respeito da reforma educacional iniciada em 1996. Em
2009, o Enem sofreu mudancas em seu formato, passando a ser conhecido como
“‘Novo Enem”. Com essa reestruturacdo, o exame adquiriu importancia ao se
colocar como instrumento de selecdo para a maioria das Universidades Federais
Brasileiras, juntamente com o processo de expansao de vagas do Reuni. Além de
concorrer as vagas nas instituicbes publicas de Ensino Superior, o resultado
obtido no exame também é usado para quem deseja obter bolsas de estudo para
cursar instituicbes superiores privadas. Por ser uma grande porta de acesso para



o Ensino Superior, 0 Enem é o maior exame de selecao do Brasil, ultrapassando a
marca de sete milhdes de inscritos em 2013".

O desempenho dos candidatos no Enem determina o acesso a maioria
das instituicbes de Ensino Superior publicas no Brasil o que nos leva a tratar do
acesso ao Ensino Superior, considerando também a questdo da inclusdo de
classes socioecon6micas menos favorecidas, bem como estudantes da rede
publica de educagdo basica no Ensino Superior brasileiro, que hoje ocorre por
meio de ac¢les afirmativas, seja na forma de reserva de vagas ou pontuacao
acrescida. Em face deste cenario, torna-se importante mapearmos como essas
avaliagdes atuam no sentido de favorecer mais ou menos a determinados grupos
de estudantes, ou seja, se diferentes formatos de contextualizacdo de questdes

favorecem ou prejudicam distintos grupos de candidatos.

Desde 1996 com a promulgacao da nova Lei de Diretrizes e Bases, ha
maior preocupacdo em romper com O ensino excessivamente voltado a
transmissdao e memorizagdo de conteudos — critica muitas vezes associada as
solicitagbes dos exames vestibulares — e as novas orientagbes curriculares
propdem a contextualizacdo do conteddo e um ensino mais articulado com o
mundo vivencial dos estudantes para tornar a aprendizagem cada vez mais
significativa (BRASIL, 1998, p.46).

Uma vez que esta pratica ja estd presente em alguns dos principais
vestibulares do pais e, dada a influéncia destes exames na educagéo basica,
torna-se fundamental analisar o desempenho dos alunos nas avaliacbes de larga
escala, pois, em nossa hipétese, diferentes contextos favorecem grupos

especificos de alunos.

Desta forma, o objetivo geral desta dissertagdo é medir o impacto das
diferentes formas de contextualizacdo nas questdées no desempenho dos
estudantes na prova de Ciéncias da Natureza (CN), de 2010, do Enem.

! Fonte: http://www.inep.gov.br Acessado em: 01/12/2013



Como objetivos secundarios, a andlise do desempenho permitira obter
informacgdes a respeito das dificuldades que os estudantes apresentam ao final da
escolarizacdo basica; elaborar uma classificacdo de contexto; investigar o
desempenho dos alunos em cada categoria de contexto; analisar se nas questdes
que apresentam contextos proximos de possiveis situacdes vivenciais os alunos

apresentam melhor desempenho.

Em que pese o movimento das politicas publicas e dos exames
vestibulares como o Enem em se aproximarem da contextualizagao (PINHEIRO e
ORSTERMANN, 2010; GONGCALVES e BARROSO, 2012; PEIXOTO e
LINHARES, 2010), julgamos relevante obter informacdes sobre o desempenho
dos alunos nessas questbes, se apresentam maior ou menor facilidade em
questbes contextualizadas, e se essas questbes sdo respondidas com maior ou
menor facilidade por estudantes em funcdo de sua rede escolar ou de sua

conjuntura familiar.

No presente trabalho, apresentamos uma classificagéo das questdes de
CN do Enem 2010 que nos permita separa-las ponderando a situagao utilizada
para contextualizar a pergunta. Em seguida, analisamos o desempenho dos

estudantes nas questdes dessa prova mais préximos do seu mundo vivencial.

Além da analise quanto a contextualizacao, as notas serdo utilizadas
para verificarmos como a trajetoria escolar e familiar dos estudantes impacta em
seu desempenho considerando-se as redes escolares, a escolaridade dos pais e a

renda familiar.

Para isso, apresentamos, no Capitulo 1, uma revisdo bibliografica
iniciando por um breve histérico dos exames, elaborando um panorama de alguns
exames brasileiros usados para selecdo no Ensino Superior com maior
detalhamento no Enem em seguida, apresentaremos algumas definicbes de
contextualizacdo, suas aplicagcbes no ensino e suas aplicacbes segundo os

documentos oficiais.



O Capitulo 2 apresenta as metodologias utilizadas na pesquisa para o
tratamento dos dados de desempenho extraidos do Enem e para a analise e
classificacdo dos contextos das questdes, assim como para a separagdao dos
candidatos em grupos, de acordo com os indicadores socioeconémicos. Por fim,
no Capitulo 3, apresentamos os resultados, discutimos os dados e, em seguida

expomos nossas consideracoes finais.



1. As avaliacoOes de larga escala e a contextualizacao

1.1 A Avaliacao como componente do Ensino

Avaliacdo é um tema polémico na area de educagao. Muito se discute a
respeito das formas mais adequadas de se avaliar os alunos e qual o uso que
deve ser dado aos resultados. Sao exemplos dessa preocupacao as obras de
Perrenoud (1999), Fernandes (2009) e Black (1997). Sendo assim, vamos
apresentar alguns formatos e instrumentos de avaliacdo e possibilidades de

utilizac&o dos resultados para a Educacao.

A avaliacdo, de forma ampla, é definida como a “verificacdo que
objetiva determinar a competéncia, o progresso etc. de um profissional, aluno,
etc.” (HOUAISS, 2001, p. 353). Dessa forma, avaliagdo € entendida somente
como um instrumento de medicdo das competéncias e dos progressos de um
individuo. Contudo, seu sentido pode ser ampliado conforme sugere Black (1997),
para quem avaliacéo é:

um termo genérico que engloba todos os métodos habitualmente
utilizados para aferir o desempenho de um aluno ou um grupo. Pode
referir-se a uma ampla avaliacdo, incluindo muitas fontes de evidéncias e
muitos aspectos do conhecimento, compreensao, habilidades e atitudes
de um aluno, ou para uma ocasido ou instrumento particular. E

instrumento de avaliacdo pode ser qualquer método de procedimento,
formal ou informal para a produgéo de informagdes sobre alunos (p.5)

Segundo esse autor, a avaliagdo tem um sentido mais amplo do que
normalmente consideramos ao associa-la somente com uma prova escrita
realizada em determinados momentos da vida escolar. Neste caso, vemos que a
avaliacdo nao se destina somente ao processo de se aferir a aquisicdo de
conhecimento, mas também pode ser utilizada para se obter informacdes acerca
de outras capacidades ou caracteristicas sobre o aluno.

Para Gatti (2003), a avaliagao € posta com a finalidade de



acompanhar os processos de aprendizagem escolar, compreender como
eles estdo se concretizando, oferecer informagdes relevantes para o
proprio desenvolvimento do ensino na sala de aula em seu dia a dia, para
o planejamento e replanejamento continuo da atividade de professores e
alunos (p. 99)

Ao colocar a avaliagdo como uma fonte de informagdes que deve
regular o processo de ensino, Gatti (2003) atribui um objetivo que vai além do
tradicional, que seria o de verificacdo de aprendizagens. Neste caso, a avaliacao
torna-se uma ferramenta a favor do ensino e ndo somente um instrumento de
medi¢cdo com um fim em si mesmo.

Ainda nesse sentido Villas Boas (2007) defende que,

a avaliacdo existe para que se conhecga o que o aluno aprendeu e o que
ele ainda ndo aprendeu para que se providenciem os meios para que ele
aprenda o necessario para a continuidade dos estudos. Cada aluno tem o
direito de aprender e de continuar seus estudos. A avaliagdo € vista,
entdo, como uma grande aliada do aluno e do professor. Nao se avalia

para atribuir nota, conceito ou mengado. Avalia-se para promover a
aprendizagem do aluno (p.15).

Novamente, a avaliacdo ndo é posta como um instrumento final de
verificagédo e certificacdo, mas sim como um item que faz parte de um processo de
ensino e deve fornecer subsidios para aprimora-lo.

No entanto, Perrenoud (1999) discute que tal visdo ndo é inteiramente
compartilhada por todos os envolvidos no campo da Educagéo ao descrever que

avaliar é -cedo ou tarde- criar hierarquias de exceléncia, em funcao das
quais se decidirdao a progressao no curso seguido, a sele¢ao no inicio do
secundario, a orientacao para diversos tipos de estudos, a certificagdo
antes da entrada no mercado de trabalho e, frequentemente, a
contratacdo. Avaliar é também privilegiar um modo de estar em aula e no

mundo, valorizar formas e normas de exceléncia, definir um aluno
modelo, aplicado e décil para uns, imaginativo e autbnomo para outros

(p- 9).

Desta forma, o autor nos alerta que a avaliagdo também é utilizada
como ferramenta para julgar e selecionar estudantes. E bastante provavel que
recordemos da avaliagdo desta forma, como um instrumento que determina se
estamos aptos ou ndo para as séries seguintes ou que nos qualifica para ingressar

na Universidade. De alguma forma, verificamos enquanto professores que boa



parte destes objetivos continuam presentes nas escolas.

As visOes trazidas por Perrenoud (1999), Gatti (2003) e Black (1997)
sdo exemplo das divergéncias estabelecidas no campo educacional quando
tratamos de avaliagdo. Contudo, Névoa (2005, apud, FERNANDES, 2009) aponta
que “a partir de meados do século XIX, deixa de ser possivel imaginar processos
educacionais que nao conduzam a modalidades de julgamento dos alunos e de
seus conhecimentos” (p.13). O que o autor aponta como tendéncia consolidada
em meados do seculo XIX ainda se verifica de forma significativa no sistema
educacional brasileiro, ou seja, é impossivel pensar a escola sem pensar em
avaliacao.

Assim, a presengca massiva de processos avaliativos no sistema
educacional nao ocorre por acaso, 0 ato de avaliar € 0 que nos permite obter
dados ou indicios a respeito de como e quanto os alunos estdo assimilando os
conteudos ensinados. Estes resultados oferecem subsidios para se pensar néo sé
a respeito do aluno em si como também sobre o trabalho desenvolvido pelo
professor, que pode, a partir dos resultados, reestruturar suas estratégias de
ensino. Neste caso, a avaliacdo pode assumir também o papel fundamental de
concretizar o projeto pedagdgico previamente estabelecido (LUCKESI, 1998).

Villas Boas (2007) destaca basicamente duas formas de avaliacao que
séo realizadas pelo professor: avaliagdo formal e avaliagdo informal. Na informal,
o aluno é avaliado com base nas suas necessidades, duvidas e interesses. Tais
caracteristicas sdo observadas em sala de aula, durante as atividades ou aulas
expositivas, com base na forma com que o aluno se expressa, nas duvidas
apresentadas, sua postura ou nas orientacbes que pede ao professor. Esta
avaliacao tende a ser bastante flexivel e qualitativa e é, em geral, contabilizada
pelo professor em uma etapa final (do bimestre, trimestre ou ano) em que se
determina a mencgéo final referente ao desempenho do aluno ao longo do periodo.
Neste caso, a avaliacdo informal normalmente entra como um critério de
“arredondamento” da mencao (VILLAS BOAS, 2007), o que pode determinar entre

um conceito mais ou menos satisfatério para o aluno.



Ja a avaliacao formal consiste no uso de instrumentos mais diretos, nos
quais os estudantes tém clara a expectativa de receberem um conceito ao final do
processo, como no caso de provas escritas, listas de exercicios, atividades
laboratoriais, produgéo de textos, etc. Nas avaliagbes formais os alunos sabem
que ao final receberdo um conceito, em forma numérica, expressando a
quantidade ou o percentual de respostas corretas obtidas, ou alfabética, que
qualificam o seu trabalho em alguma escala definida pelo professor ou pela
instituicdo, como insuficiente, satisfatério, plenamente satisfatorio etc. (LUCKESI,
1998).

No campo das avaliagdes formais, instrumentos alternativos vém sendo
oferecidos no sentido de se buscar uma avaliagdo mais completa do aluno, séo
eles: a avaliagdo por portfolio, na qual os alunos ao final de um determinado
periodo exibem todos os trabalhos desenvolvidos e os seus entendimentos e
conclusées a respeito de determinada area (VILLAS BOAS 2007; KLASSEN,
2006); a avaliagdo por mapas conceituais, que permitem aos estudantes
produzirem estruturas hierarquicas para exibir relagées construidas e identificadas
entre diferentes conceitos; avaliacdo de desempenho, na qual € proposto um
problema pratico ao estudante e um conjunto de equipamentos (por exemplo,
instrumentos de laboratério de ciéncias) para que ele trabalhe em busca da
solucdo (KLASSEN, 2006).

Ainda na perspectiva de alternativas de avaliagdes, tem sido defendido
que o conhecimento do aluno seja analisado em situacdes praticas e proximas a
realidade (FERNANDES, 2009; KLASSEN, 2006). Esta pratica vem sendo
incentivada como uma oposigdo a formatos de avaliagdo oriundos da “escola
tradicional”’. Neste modelo, as perguntas centram-se em um assunto de cada vez,
de forma que, juntas, compéem um conhecimento mais complexo. A proposta de
se avaliar em contextos mais praticos parte do principiode que o aluno deve ter a
habilidade de mobilizar o conhecimento em situagdes pertinentes, caso contrario a
aprendizagem nao sera efetiva (BRASIL, 1998, 2000; KLASSEN, 2006;
FERNANDES, 2009).

10



Outro argumento posto a favor de uma avaliacdo mais contextualizada,
baseia-se nos resultados de pesquisas (EBENEZER e GASKELL, 1995 apud
KLASSEN, 2006, p.832) que apontam a relagdo entre as respostas dos
estudantes e as situacdes apresentadas. Neste sentido, nota-se que as respostas
dadas a um mesmo fendmeno dependiam do contexto que era apresentado aos
alunos.

Tendo em vista tais discussdes, acreditamos que uma avaliacao pode
ser considerada completa quando contempla os mais variados contextos de
aplicacao (KLASSEN, 2006).

Independente do instrumento usado para se realizar a avaliacao,
espera-se no final do processo, a producdo de um resultado, seja ele numérico,
alfabético, qualitativo ou quantitativo que verifigue o conhecimento e/ou as
habilidades do estudante. Em qualquer caso, cabe ao professor ou instituicao
decidir qual sera o papel dos seus resultados no processo de ensino.

Atualmente vem sendo defendido que as avaliagdes sejam utilizadas de
forma a fornecer subsidios para o processo de ensino e aprendizagem
(PERRENOUD, 1999; FERNANDES 2009; GATTI, 2003; VILLAS BOAS, 2007),
conferindo um sentido formativo ao processo. A defesa de uma avaliacao nesse
sentido parte do principio que o diagndstico fornecido por uma avaliagcao € inutil
caso nao venha acompanho de uma intervencdo adequada, que busque a
superacao das dificuldades apontadas.

Em principio, poderiamos afirmar que toda acdo avaliativa contém um
papel formativo uma vez que exerce um minimo de regulacdo em fungdo das
aprendizagens. No entanto, Perrenoud (1999) alerta que

para se tornar uma pratica realmente nova, seria necessario, entretanto,
que a avaliagao formativa fosse a regra e se integrasse a um dispositivo
de pedagogia diferenciada. E esse carater metodico, instrumentado e
constante que a distancia das praticas comuns. Portanto, nao se poderia,
sob o risco de especulacdo, afirmar que todo professor faz

constantemente uma avaliagcdo formativa, ao menos n&o no sentido pleno
do termo (p.14).
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Assim, 0 que caracteriza uma avaliacdo como formativa € justamente
seu carater frequente e deliberado em fornecer subsidios para aprimorar a pratica
pedagogica. O objetivo é levar o professor a observar seus alunos de forma mais
metddica, compreender a forma de pensarem de modo a ajustar de maneira mais
precisa e individualizada suas intervencdes pedagdégicas (PERRENOUD, 1999).

Testes empiricos ja apontam que a pratica da avaliacao formativa tem
gerado resultados positivos em relagdo aos estudantes formados e avaliados da
maneira tradicional (BLACK, WILIAN, 1998, apud FERNANDES, 2006;
FERNANDES, 2009). Por outro lado, ainda sao muito frequentes as avaliacoes
que nao sao elaboradas e nem utilizadas com a intencdo de se constituir um
elemento de aprendizagem e sim apenas de verificar o quanto o aluno aprendeu
acerca de determinado conteudo e utilizar esse resultado para atestar seu
sucesso ou fracasso apds um determinado periodo escolar (FERNANDES, 2009).

A finalidade deste tipo de instrumento, chamado de avaliacdo somativa,
é produzir um resultado o qual, em tese, reflete o nivel de proficiéncia do aluno em
relacdo a critérios estabelecidos pelo professor ou instituicdo. Estes critérios
podem ser definidos de forma absoluta, isto €, de acordo com expectativas pré-
determinadas pelo professor, ou relativa a um grupo de estudantes, de modo que
o desempenho baseia-se no quao acima ou abaixo o estudante esta em relacao a
um grupo.

Avaliagdes somativas sao subproduto de uma visdo de educacao que
pertence a chamada “escola tradicional”’, em que a instituicdo e/ou o professor nao
se sentiam responsaveis pelos resultados. A escola cabia oferecer a todos a
oportunidade de aprender e a avaliagdo era posta apenas como um processo final
que servia para apresentar quais alunos tinham obtido maior ou menor sucesso
neste processo (PERRENOUD, 1999). Vale ressaltar que nao é apenas o fato
desta avaliagao ocorrer, em geral, ao final de um processo que a torna diferente
da formativa. A principal diferenga entre ambas consiste no propésito de seus
resultados (VILLAS BOAS, 2007).

O carater aparentemente “simplista” de uma avaliagdo somativa nao
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reflete a importancia que seus resultados podem ter na tomada de decisdao em um
ambiente escolar. Apesar de nao contribuirem de forma deliberada para a
formacgao dos alunos durante o processo de ensino, seus resultados sao usados
para julgar: quais alunos devem ou ndo frequentar aulas extras de recuperagéo
(em geral trata-se de aulas dadas no contra-turno com o objetivo de retomar os
contetdos ndo assimilados); quais deverao fazer um “exame final” (uma segunda
prova dada aos alunos para tentarem atingir a média necessaria para aprovagao);
quais devem ir para a sala dos “alunos bons” e quais devem ir para a sala dos
“alunos com dificuldades”, divisdo que ainda €& feita por algumas escolas no
sentido de segregar os alunos em fungcao do desempenho.

Ainda neste modelo, os resultados das avaliagdes podem adquirir uma
fungcéo paralela: além da atribuicdo de pontos ou conceitos, a avaliagdo passa a
constituir-se em um processo de negociacdo entre o professor e os alunos,
servindo como instrumento de regulacao de comportamento ao condicionar seus
resultados a praticas como trabalhar em siléncio, concentrar-se nas aulas e fazer
todas as tarefas no prazo, visando o objetivo supremo que é “passar de ano”
(PERRENOUD, 1999).

Apesar de termos exposto até aqui alguns objetivos, possibilidades e
usos para a avaliacdo em ambiente escolar, estas ndo sdo as Unicas avaliagdes
as quais os estudantes sdo submetidos. As avaliagbes educacionais também
podem ser elaboradas e aplicadas por 6rgaos externos as escolas, tendo como
objetivo produzir diagndsticos com base no desempenho de grandes populacdes
ou selecionar estudantes aptos a prosseguirem para diferentes niveis
educacionais. No contexto da educagao brasileira, um exemplo deste tipo de
avaliagdo é o Exame Nacional do Ensino Médio, realizado todos os anos por
milhdes de estudantes.

Uma vez que o desempenho em funcdo do contexto em exames de
larga escala € o objeto de estudo desta dissertacdo, faremos uma analise acerca
da estrutura e do funcionamento de exames de larga escala como um processo

avaliativo.
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1.1.1. Avaliacoes em Larga Escala

As avaliacbes em larga escala, também chamadas de exames de larga
escala (ELE), sao elaboradas e/ou administradas pelos governos ou por
instituicbes externas a escola e se caracterizam por serem aplicadas a um namero
muito elevado de pessoas.

Por parte dos governos, os ELE sao utilizados com a fungdo de
monitoragao, para prestagdao de contas a populagao (“accountability”) acerca dos
investimentos e/ou melhorias na area ou também como controle, para assegurar
que determinados conteudos sejam lecionados. Em alguns casos, os resultados
destes exames sao usados também para direcionamento de verbas as escolas ou
professores, como é o caso do Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008), em que
a politica de direcionamento de verbas adotada baseia-se no desempenho dos
estudantes no Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Séao
Paulo (Saresp). Trata-se de um ELE composto por uma redacdo e itens de
multipla escolha que abrangem todas as disciplinas (SAO PAULO, 2013a). Com
base no desempenho da escola sdo estabelecidas metas de progressao para o
ano seguinte, cujo cumprimento esta relacionado ao bénus salarial distribuido aos
funcionarios da instituicao (SAO PAULO, 2013b).

A aplicacdo destes exames ndo se da com frequéncia, em geral
ocorrem ao final de todo ano letivo ou somente para alunos que se encontram no
fim de um ciclo escolar (FERNANDES, 2009). Apesar do grande numero de
estudantes, os exames sao aplicados a todos no mesmo dia e horario como uma
tentativa de garantir que todos sejam avaliados sob as mesmas condi¢gdes sem
que que nenhum grupo seja favorecido (FERNANDES, 2009). Os resultados em
geral sédo tornados publicos com o objetivo de prestar contas a populacédo e, em
alguns casos para gratificar professores ou escolas cujos alunos atinjam bons
desempenhos.

Outro uso que é frequentemente conferido aos exames de larga escala

€ o de selecdo. No Brasil, a universalizacdo do Ensino Médio levou a um aumento
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significativo na demanda pelo Ensino Superior, demanda essa que nao foi suprida
pelas instituigbes existentes. Em face deste cenario, tornou-se habitual um
processo de selegdo em que as universidades realizam exames com o objetivo de
selecionar os alunos com melhor desempenho para preencherem as vagas
disponiveis.

Praticamente todos os paises do mundo possuem algum sistema de
ELE (KELLAGHAN, 2003) que, em geral, sdo usados essencialmente como
avaliagbes somativas (FERNANDES, 2009). Ainda segundo Fernandes (2009),
podemos destacar que os ELE adquirem funcdes de:

certificacdo de que um dado estudante ou candidato demonstra um

determinado nivel de conhecimento;

- selecdo de estudantes aptos a progredirem para niveis escolares

superiores;

- controle dos governos sobre os conteddos que serdo aplicados em todas as

escolas do pais;

- prestacdo de contas a populacdo sobre a qualidade do ensino e
responsabilizacdo dos envolvidos no sistema sobre os resultados

apresentados nos exames.

Todos os ELE sao constituidos por perguntas ou propostas no formato
de ensaios, questdes dissertativas ou de multipla escolha. Neste grupo, perguntas
mais abertas, como dissertativas ou ensaios, sdao as mais recomendadas por se
consistirem em uma avaliagdo mais completa do ponto de vista cognitivo ao
permitir, por exemplo, a analise de estratégias usadas na resolu¢do de problemas
ou capacidade de sintetizar informagées (FERNANDES, 2009).

Por serem mais completas do ponto de vista avaliativo, questdes mais
abertas sdo mais dificeis ou complexas de serem corrigidas de forma padronizada
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quando comparadas as questées de multipla escolha, conforme sugere o sistema
de avaliacdo inglés Assessment Performance Unit? (TORRANCE, 2003).

Por esse motivo, o uso de questbes de mdultipla escolha é
predominante, como pode ser observado no Brasil. Uma das vantagens do uso
deste tipo de questdes € a facilidade e rapidez na correcdo devido ao uso de
instrumentos de leitura 6ptica. Acrescente-se que ha a confiabilidade na correcéo,
dado que a resposta correta é julgada de maneira idéntica para todos os
candidatos e outro aspecto a se considerar é a possibilidade de administrar um
namero elevado de questdes em um tempo relativamente curto de aplicagao, uma
vez que o tempo para responder aos itens € menor em comparagao a questoes
abertas (KELLAGHAN e MADAUS, 2000).

Por outro lado, alguns autores apontam limitacGes para tais tipos de
testes, como a impossibilidade de avaliar processos mentais mais complexos; a
influéncia que alternativas ambiguas podem ter no desempenho dos estudantes; a
quantidade de informacéo limitada que se pode inferir de uma resposta correta em
um teste de multipla escolha (FERNANDES, 2009).

Apesar da grande diversidade de ELE que podem ser encontrados nos
mais diversos sistemas educacionais, Kellaghan (2003) enumera algumas
caracteristicas em comum:

- sao aplicados de maneira padronizada. O horario de inicio e término da
aplicacdo € o mesmo para todos e séo aplicados fora do ambiente escolar

dos alunos;

- em geral, os critérios de corre¢do, o conteudo e os resultados sao tornados
publicos;

- sao elaborados a partir de conteudos constantes nos curriculos;

2 Exame inglés criado em 1975 com o objetivo de informar os padrées nacionais a respeito do nivel
de habilidade de estudantes entre 7 e 16 anos.
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Ao enfatizarem os conteludos - tendo que levar em conta a diversidade
que o curriculo pode ter em um pais e ao mesmo tempo tendo que atender a
critérios de igualdade de condi¢des - os exames possuem, em geral, maior énfase
no conhecimento do que em outras habilidades como integracéo de conteudos ou
mobilizacao para resolver situagdes problema (FERNANDES, 2009).

Essas caracteristicas sdo, de alguma forma, frequentemente
associadas aos exames destinados a sele¢do para o Ensino Superior no Brasil.
No entanto, observa-se que parte destes exames ja acena para um novo formato,
em que se valoriza a mobilizagdo dos conhecimentos em situagcdes mais
contextualizadas (MORTIMER, 2002; PINHEIRO e OSTERMANN; 2010;
GONCALVES e BARROSO, 2012; PEIXOSO e LINHARES; 2010).

Apesar de originalmente se constituirem em ferramentas essenciais
para se obter dados a respeito de grandes populacbées ou serem a forma mais facil
de selecionar grandes numeros de candidatos para o Ensino Superior, ao menos
em nosso pais ja € amplamente conhecido que estes exames influenciam de
maneira acentuada os curriculos da educacao béasica. A forma e a frequéncia com
gue determinados conteddos sdo cobrados em tais exames serve de modelo para
diversos professores a respeito da forma como eles desenvolverao os conteudos
em sala de aula, exercendo uma fungdo normativa mais proeminente do que os
préprios curriculos oficiais, conforme ja citado na introducado (KRASILCHIK, 2000).

Sob o ponto de vista pedagdgico, tal efeito € bastante questionavel,
uma vez que a LDB/96 determina que os curriculos escolares devem ser
elaborados levando em conta a diversidade das diferentes regides do pais
(BRASIL, 1996). Nesse sentido, os exames podem ter efeito bastante negativo ao
homogeneizar os curriculos em funcao do que “cai na prova”.

Apesar dos seus efeitos negativos sobre o curriculo, como objeto de estudo
sao valiosas por serem realizadas por um grande numero de estudantes e assim
tais avaliagbes se constituem em uma rica fonte de dados a respeito das
facilidades ou dificuldades que os estudantes de uma forma geral apresentam em
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determinados assuntos. E evidente que tal analise requer um olhar mais detalhado
a respeito do desempenho dos estudantes, buscando informacdes que vao além
do resultado final na prova, normalmente divulgado publicamente.

Apesar dos exames serem elementos muito presentes no noOsso
sistema educacional e serem fruto de discussbes e debates acerca de seus
efeitos, 0 uso destas avaliagdes, principalmente com a funcado de selecionar
estudantes, ndo é recente. Entretanto, seu formato passou por modificagdes até
chegar ao comumente observado.

De inicio, avaliagbes para acesso a niveis superiores® de ensino,
principalmente na Europa, eram orais até o século XVI. Nessa época, principiaram
as avaliagbes escritas, complementando ou substituindo as avaliagbes orais
utilizadas até entdo. Avaliacdes escritas eram aplicadas para atestar os resultados
da aprendizagem e, por outro lado, para definir os curriculos. No entanto, politicos
da época notaram que os resultados dos testes poderiam também ser utilizados
para controle ndo sé dos estudantes, mas também dos professores, por meio de
sistemas de beneficios ou san¢gbdes associados ao desempenho.

Em 1792, Willian Farish, professor da Universidade de Cambridge,
passou a atribuir aos exames um conceito quantitativo a partir da contagem de
respostas corretas promovendo uma revolucdo na forma de apresentar os
resultados de desempenho (MADAUS e KELLAGHAN, 1993). A aprendizagem
deixou de ser um conceito qualitativo, passando a ser algo mensuravel, o que
permitiu a classificagdo numérica dos estudantes em funcao de seu desempenho

em um teste.

A atribuicdo da nota levou a modificagdo da estrutura das questbes
utilizadas, que passaram a ser mais objetivas, dando preferéncia a perguntas
diretas sobre fatos ao invés de questdes amplas que exigissem que os alunos

® Nesse contexto, entendido como um nivel acima do qual o aluno se encontra.
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discorressem sobre diversos assuntos. Com isso, buscou-se facilitar a correcao e

tornar mais imparcial a atribuicdo dos pontos (HOSKINS, 1968).

Assim como na Europa, as avaliagdes realizadas nas escolas basicas
norte-americanas eram orais, até que em 1845, Horace Mann, secretario da
Educacdo do Estado de Massachusetts, substituiu na cidade de Boston os
exames orais por exames impressos e publicos. Mann argumentava que os testes
impressos seriam mais justos, uma vez que poder-se-ia padronizar a avaliagao ao
se aplicar o mesmo conjunto de questdes para todos os estudantes e assim,
poderiam ser feitas comparacbdes entre os desempenhos obtidos (MADAUS e
KELLAGHAN, 1993).

Sua preocupacao em padronizar os testes ndo era apenas educacional,
mas também politica. Segundo Mann, o fato de os alunos de uma determinada
escola apresentarem desempenho superior em relacao a outra, significava que
alguns diretores e professores nao estavam desempenhando seu trabalho
corretamente. Essa visdo demonstrava a crenga de Mann na validade dos testes
como indicadores de aprendizagem e que o aprendizado era fruto apenas de
aulas bem dadas por mestres competentes, o que iniciou uma politica de
responsabilizacao de escolas com base em resultados. Por consequéncia, escolas
foram fechadas e diretores foram responsabilizados pelos desempenhos de seus
alunos (KLASSEN, 2006).

Os ELE norte-americanos se popularizaram desde suas primeiras
aplicacbes, em Massachusetts, e foram modificados com base nos
desenvolvimentos da psicometria®, que se iniciaram com os trabalhos de Francis
Galton (1822-1911) na Inglaterra (PASQUALI, 2003). Esses exames eram

caracterizados pelo uso de testes de multipla escolha, de modo a padronizar a

* Area da psicologia que se destina a medir de maneira objetiva comportamentos, conhecimentos,
atitudes, habilidades e tracos de personalidade.
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atribuicao de notas, além disso, as provas eram aplicadas em diversas localidades
sob 0os mesmos procedimentos, o que supostamente garantiria a igualdade de

condi¢des para todos os estudantes.

A partir da década de 60, o governo norte-americano passou a utilizar
os ELE para funcdes que iam para além da avaliacao da qualidade do ensino. Ao
atrelar ao desempenho dos estudantes bénus e sangdes, os politicos encontraram
uma maneira de acelerar a implantacdo de politicas publicas, além de prestar
contas a populagdo a respeito da qualidade das escolas do pais. Essa mesma
politica de prestacao de contas foi reforcada e institucionalizada em forma de lei,
conhecida como No Child Left Behind (nenhuma crianga sera deixada para tras)
promulgada em 2001 pelo governo de George W. Bush, na qual o resultado dos
estudantes nas avaliagbes padronizadas em forma de testes de multipla escola &
utilizado para aumentar ou diminuir o repasse de verbas publicas para escolas ou
até mesmo para fechar as que apresentem desempenho consistentemente abaixo
da média (RAVICH, 2011).

No Brasil, os exames ficaram conhecidos principalmente pela funcéo de
selegdo. Durante o periodo imperial, o Colégio Pedro Il localizado no Rio de
Janeiro tinha exclusividade em formar e preparar alunos aptos para ingressar no
Ensino Superior. Era a Unica instituicao de ensino no Brasil cujos alunos formados
ndo necessitavam realizar nenhum tipo de avaliagdo para ingresso no Ensino
Superior. Os estudantes formados em outras instituicées deveriam obter

[...] a certidao de aprovagao em latim, francés, retorica, filosofia racional e
moral, aritmética e geometria. A partir de 1854, passaram, também, a ser
exigidos os certificados de geografia e histéria. Para o ingresso nas

escolas de Medicina, dispensava-se a certiddo de retdrica e poética
(NUNES, 1962, p. 75).

Ap6s 1889, com a proclamacdo da republica, correntes liberais e
positivistas do governo quebraram o monopdlio do Colégio Pedro Il, passando o
Estado a equiparar a este, colégios estaduais e particulares por meio da
adequacao dos curriculos aos padrées do Pedro |l
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O aumento do numero de candidatos ao Ensino Superior devido, em
parte, a abertura iniciada apés a proclamacao da republica, levou o governo a
exigir, por meio do decreto de n® 8.659/1911 conhecido como Lei Orgénica do
Ensino Superior e Fundamental da Republica ou Reforma Rivadavia Correia, que
todos os candidatos fossem submetidos a um exame de admissdo que atestasse
sua aptidao (CUNHA, 1982).

Este exame deveria ser dividido em uma prova escrita, cujo conteudo
nao era especificado pelo governo, para provar a maturidade necessaria para
cursar o Ensino Superior e uma prova oral, sobre linguas e ciéncias, a ser
avaliada por professores do proprio instituto (BRASIL, 1911). A matricula era
concedida a todos que fossem classificados como aptos pelos avaliadores e
cumprissem 0s seguintes requisitos legais: idade minima de 16 anos e
comprovada idoneidade moral.

Quatro anos depois, 0 ensino brasileiro é reorganizado por meio do
decreto n® 11.530/1915, conhecido como Reforma Carlos Maximiliano, que cita
pela primeira vez o exame vestibular como uma exigéncia para matricula no
Ensino Superior, sendo as matérias previstas pelo decreto. O exame compreendia
uma prova escrita, na qual era exigida a traducao para o portugués de um trecho
de um livro em lingua estrangeira, e de uma prova oral de disciplinas especificas
referentes ao curso desejado. A avaliacdo era feita por professores do Colégio
Pedro IlI, ou de algum instituto estadual equiparado, sob a presenca de um
professor universitario (BRASIL, 1915). Além da aprovacdo no vestibular, o
candidato deveria obter certificado de aprovacdo em todas as disciplinas que
constituem o curso ginasial do Colégio Pedro Il, conferido pelo mesmo ou por

institutos a ele equiparados pelo Estado.

Observe-se que 0s exames aplicados no Brasil até o0 momento nao
tinham carater classificatério, ndo buscavam a padronizacdo, muito menos
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buscavam cumprir critérios de confiabilidade® e validade® observada nos exames
norte-americanos que estavam sendo aplicados no mesmo periodo. O vestibular
se constituia de uma avaliacdo essencialmente oral, julgada por uma equipe de
professores de escolas credenciadas pelo governo.

Em 1925, os vestibulares ganham funcdo mais ampla quando o entéao
presidente Artur Bernardes instituiu um numero limite de vagas para cada curso.
Assim, os vestibulares perdem a funcao unica de exame de habilitagdo, destinada
a verificar se os candidatos tinham condigdes para ingressar no Ensino Superior, e
ganham a funcdo de exame classificatério, apesar de permanecerem os critérios
minimos necessarios para a aprovacao. Dessa forma, seria possivel que as vagas
nao fossem totalmente preenchidas caso ndo houvesse numero suficiente de

candidatos considerados aptos pelos professores avaliadores.

Na década de 60 o governo federal institui uma reforma no sistema
educacional que, de certa forma, impacta nos exames de selegdo para o Ensino
Superior. Em 1961 foi promulgada a Lei n® 4.024 que fixa as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — LDB. Neste documento, o governo federal oficializa esforgos
no sentido de:

[...] melhorar a qualidade e elevar os indices de produtividade do ensino
em relacdo ao seu custo:

- promovendo a publicacdo anual das estatisticas do ensino e dados
complementares, que deverao ser utilizados na elaboragédo dos planos de
aplicagao de recursos para o ano subsequente;

- estudando a composigdo de custos do ensino publico e propondo
medidas adequadas para ajustd-lo ao melhor nivel de produtividade
(BRASIL, 1961).

® Por confiabilidade compreende-se que o teste produzird o mesmo resultado em caso de ser
aplicado ao mesmo individuo em periodos diferentes. Para uma estimativa do grau de
confiabilidade, um teste pode ser aplicado mais de uma vez (ou analisado em duas metades) e a
correlacdo entre os resultados deve ser alta.

® Por validade compreende-se que o teste mede aquilo que se pretende medir. Deve-se assegurar,
por exemplo, que um teste que deseja medir apenas a habilidade de um aluno em somar nimeros,
nao exija que ele interprete os textos. Caso contrario, um baixo desempenho pode estar associado
a problemas de interpretacdo e néo a falta de habilidade em somar.
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Notamos que naquele ano, o governo parecia ter foco em aumentar a
produtividade. Essa ideia, em educacéo, pode parecer demasiadamente vaga uma
vez que nao explicita exatamente qual o significado atribuido ao termo
“produtividade”. Estaria o governo preocupado em melhorar a qualidade ou o

numero de estudantes nas escolas?

Os dados do IBGE da época indicavam que a populacao brasileira era
proxima de 70 milhées de pessoas sendo que, acima de 10 anos, apenas 12,5
milhdes (aproximadamente 18%) declararam ter estudado. Destes, cerca de 730
mil haviam concluido o colegial (equivalente ao Ensino Médio) e menos de 300 mil
haviam concluido o Ensino Superior em todo o pais (IBGE, 1960). Estes dados
indicavam que, na época, o0 nivel de escolarizacdo era muito baixo, 0 que nos
ajuda a entender a possivel intencdo do governo em aumentar os niveis de

“produtividade”.

No campo especifico do Ensino Superior, a década de 60 foi marcada
por fortes pressbées populares pela ampliacdo de vagas, o que levou a medidas
pragmaticas que visavam diminuir o numero de candidatos que ndo ingressavam
na universidade. Uma delas foi a determinacdo, por meio de decreto, que o
vestibular teria carater exclusivamente classificatorio, assim todos o0s cursos
deveriam ter suas vagas totalmente preenchidas. Essa medida visava minimizar o
problema dos "excedentes", nome atribuido ao grupo de estudantes que
apresentavam nota superior a cinco nos exames, e, portanto, estavam aptos a
ingressar no curso desejado, mas que ndo eram admitidos por falta de vagas. E
evidente que esta medida ndo ampliou 0 numero de vagas nos cursos de maior
interesse, porém reduzia o numero de jovens que nao eram admitidos na
Universidade, no caso aqueles que ndo ingressavam por ndo terem obtido

pontuagao minima.

Outra modificacdo, realizada por forca das universidades, foi a
unificagdo de vestibulares de cursos semelhantes da mesma regido. Em Séo
Paulo, houve a criacdo de trés grandes vestibulares: Centro de Selegcdo de
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Candidatos as Escolas Médicas e Biologicas (CESCEM); Centro de Selecédo as
Escolas de Administracdo e Economia (CESCEA), que incluia outros cursos de
ciéncias humanas; prova unificadora dos vestibulares da Escola de Engenharia
Maud, Escola Politécnica da USP e da Faculdade de Engenharia Industrial
(MAPOFEI), posteriormente abrangendo toda area de ciéncias exatas.

O CESCEM foi a primeira tentativa de racionalizar um sistema de
admissao que passava a ser cada vez mais disputado, com um contingente cada
vez maior de estudantes da classe média em formacao (WHITAKER, 2010). Nao
por acaso, a busca por avaliagbes mais objetivas que pudessem ser corrigidas de
maneira automatizada se iniciou nas escolas de Medicina, nas quais a relacao
candidato/vaga foi sempre muito alta (WHITAKER, 2010).

Até aquele momento, os vestibulares eram planejados e executados por
professores que, deixando de lado suas atividades de docéncia e pesquisa,
dedicavam-se de maneira empirica e quase amadora a estruturar as provas
(SIGUETA, 1985). O numero cada vez maior de candidatos somado ao numero
limitado de vagas "levava os estudantes a uma verdadeira maratona para prestar
exames em varias instituicdes, chegando a realizar até trés provas num mesmo
dia" (SIGUETA, 1985).

A unificagdo parcial dos vestibulares de Medicina conduziu a criagdo da
Fundacéo Carlos Chagas (em 1964), que trabalhou no sentido de racionalizar as
provas associadas ao acesso as Universidades, buscando promover igualdade de
condicOes para todos os candidatos, ao aplicar as provas no mesmo dia, horario e
com todos os candidatos recebendo as mesmas instrugcdes. Outra caracteristica
decorrente do processo de mudanca foi o uso de sistemas mecanizados para

apuracgao dos resultados.

Além destes pressupostos, as provas eram elaboradas com o intuito de
abranger todo o curriculo do Segundo Grau (Ensino Médio), partindo da premissa
de realizar uma avaliacao completa do candidato. De acordo com Sigueta (1985),
a opcao de incluir todas as matérias nos vestibulares tinha o objetivo de frear a
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deformacdo que vinha ocorrendo no Ensino Médio, ao especializarem
precocemente os alunos ensinando apenas matérias cobradas nos exames de
cursos de maior demanda na época, ou seja, Medicina, Direito e Engenharia. Ao
que parece, a criacdo da Fundacéo Carlos Chagas foi o primeiro passo dado para
se instaurar no Brasil uma cultura em ELE conforme conhecemos hoje, além de
ser um centro de pesquisas em avaliacdo mesmo ap6s a separagao dos

vestibulares que comecgou a ocorrer na década de 1970.

O sucesso do CESCEM fez com que escolas de Medicina de outros
estados e outros cursos aderissem ao exame unificado, 0 que gerou problemas.
Como os alunos podiam priorizar todas as escolas e cursos oferecidos,
instituicbes de menor procura passaram a receber candidatos que almejavam uma
vaga nas Faculdades de Medicina de Sdo Paulo e que logo quando que possivel
tentariam transferéncia ou prestariam o vestibular novamente no ano seguinte,
gerando um grande numero de vagas ociosas em determinados cursos ou cidades
(LELIS, 1985).

Sucedendo a unificagdo dos exames vestibulares, houve um processo
contrario, no qual as instituicoes passaram a administrar seus proprios exames de
selecdo de maneira independente ou em conjunto com poucas instituicbes mais
proximas. Nessa perspectiva, a Fuvest iniciou suas atividades em 1976 com o
objetivo de elaborar e aplicar as provas para a Universidade de Sdo Paulo (USP) e
a Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). Apdés 11 anos realizando o
vestibular conjunto, houve um segundo processo de separagao, no qual Unicamp
iniciou discussdes sobre a elaboracdo de suas proprias provas de admissao.
Segundo Kleinke (2006) as bases do vestibular da Unicamp passaram a ser
elaboradas em 1985 quando o Prof. Rubem Alves observou que:

...duas coisas ficaram claras:
1. Os exames vestibulares, longe de serem simples exames de entrada,
sdo fatores que tém determinado, em grande medida, as linhas de

desenvolvimento da nossa educacdo, nos 10s e 20s graus, cristalizando
e institucionalizando uma série de deformagdes que vao desde o
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estreitamento do interesse dos jovens e o desperdicio da inteligéncia até
a injusta selecao preliminar que elimina as classes menos favorecidas.

2. Considerando-se que é inevitavel que haja um processo de selegao
daqueles que vao ingressar em nossas universidades, € necessario nao
nos esquecermos de que ha muitas alternativas ainda nao exploradas de
se fazer isto, e que poderiam ser investigadas e sugeridas pela Unicamp
[ALVES, 1985].

Além da fungéo intrinseca de selecionar estudantes, Rubem Alves
reconhecia o papel do vestibular como um instrumento que interage com o
curriculo do Ensino Médio, além de buscar maior independéncia para uma nova

proposta de vestibular.

Iniciadas em 1985, essas discussbes levaram a nomeacdo de uma
comissdo para estudar e propor alternativas para os Vestibulares que levou a
definicdo de um perfil de aluno capaz de "... exprimir-se com clareza, ...organizar
suas ideias; ... estabelecer relacées; ... interpretar dados e fatos; ... elaborar
hipdteses; ... dominar os conteudos das disciplinas do nucleo comum do 20 grau”
(SOUZA, 1986). A busca por alunos com o perfil supracitado nortearam a forma
com que o Vestibular Unicamp comecou a ser elaborado (KLEINKE, 2006).

A primeira fase consistia em um exame eliminatério e era composta por
duas questdes dissertativas para cada disciplina (Matematica, Fisica, Quimica,
Biologia, Histéria e Geografia) envolvendo problemas de carater mais geral e
pouca complexidade, além de uma redagao.

Ja a segunda fase consistia em um exame classificatério e era
composta por 12 questdes de cada disciplina, além de Inglés e Lingua
Portuguesa. Segundo Kleinke (2006) tanto a primeira quanto a segunda fase eram
elaboradas com a perspectiva de valorizarem a leitura e a interpretacdo em
oposi¢ao ao conhecimento enciclopédico. A adocdo de provas tematicas a partir
de 1999, nas quais todas as questbes e a redagdo versavam sobre 0 mesmo

26



assunto’, bem como o fornecimento da tabela periédica na prova de Quimica e de
férmulas menos convencionais na prova de Fisica corroboram com esta

afirmacao.

Para além dos exames vestibulares, elaborados por comissdes ligadas
as universidades, o governo passou a utilizar em nivel nacional exames com o
objetivo de aferir deficiéncias no sistema educacional brasileiro. Desta forma, em
1990 inicia-se no Brasil o Sistema de Avaliacao de Educacao Basica (SAEB) que
consiste em um exame nacional por amostragem, administrada pelo INEP,
aplicado a cada dois anos, contendo testes padronizados nas areas de Lingua
Portuguesa (énfase em leitura) e Matematica (énfase na resolucao de problemas),

na 42 e 82 séries do Ensino fundamental e 32 ano do Ensino Médio.

Além da investigagdo da proficiéncia dos alunos nas referidas
disciplinas, o SAEB investiga, por meio de questionarios, o perfil s6cio cultural de
alunos, professores e diretores das escolas avaliadas. Em 1995 o SAEB passou
por uma reestruturacdo metodoldgica importante ao adotar a Teoria de Resposta
ao ltem (TRI)® como metodologia de construcdo e andlise de seus resultados,
abrindo a possibilidade de comparar os indicadores de desempenho entre as
avaliacoes que seriam aplicadas futuramente. Segundo Becker (2010), foi a partir
dessa reformulacdo que o SAEB adquiriu um papel estratégico, articulando-se
com um conjunto de politicas voltadas para a melhoria da qualidade de ensino em

todos os seus niveis.

’ Exemplos: 1999- Grandes Navegacdes e Descobrimento do Brasil; 2000 — Agua; 2002 —
Trabalho; 2005 - Radio; 2006 - Meios de Transporte. Fonte:
http://www.convest.unicamp.br/vest_anteriores/vest_ant.html

® Modelo matematico utilizado para determinar a proficiéncia de um individuo em um determinado
teste. A TRl relaciona a probabilidade que um individuo tem de acertar uma questao com base em
sua proficiéncia e em parametros da questdo previamente medidos. No caso do Enem, que
também utiliza a TRI, o modelo escolhido leva em consideragdo o indice de discriminagdo da
questao, o indice de dificuldade e a probabilidade de acerto ao acaso para determinar a
proficiéncia do estudante.
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Em 1996, a educacgao brasileira foi marcada por uma nova reforma,
iniciada com a promulgagdo de uma nova LDB. A partir desta reforma, a Unido
incumbiu-se da tarefa de "assegurar o processo nacional de avaliagdo do
rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com
0s sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da
qualidade do ensino" (BRASIL, 1996).

Ao se instituir a obrigatoriedade de avaliar o rendimento escolar, €
esperado que a Unido busque instrumentos de avaliacdo adequados. Assim, com
o SAEB, aplicado desde o inicio da década de 90, o INEP implementou outro ELE,
o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Esta avaliacdo era destinada aos
alunos que cursavam o ultimo ano do Ensino Médio, com o objetivo de avaliar as

competéncias consideradas fundamentais para o exercicio da cidadania.

Na presente dissertacao, o Enem foi amplamente utilizado como fonte
de dados e, por esse motivo, sera apresentado com maior profundidade a seguir.

1.1.2. O Exame Nacional do Ensino Médio

O Enem, foi criado em 1998 com o objetivo de avaliar o desempenho
dos estudantes ao final da educacdo basica em competéncias basicas para o
exercicio da cidadania (INEP, 2000) e atualmente ja4 encontra-se plenamente
consolidado no cenério atual da educacao nacional. Apesar do objetivo inicial
citado, o Enem passou por modificagbes em sua estrutura e ampliou seu papel ao
ser utilizado como exame vestibular. Desde 2009, quando assumiu essa fungao, o
Enem conta com um numero cada vez mais expressivo de participantes. Em 2013,
todas as Universidades Federais aderiram ao exame como instrumento de selegcéo

e 0 nimero de inscritos superou a marca de sete milhdes®.

® Dados retirados de http:/portal.inep.gov.br/ acessado em 10/10/2013
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Em face da magnitude do exame, da sua importancia para milhdes de
brasileiros que desejam uma vaga no Ensino Superior e da reconhecida influéncia
dos exames vestibulares na educagéo basica, € inegavel o papel do Enem como
um potencial agente indutor de mudangas nos curriculos principalmente do Ensino
Médio.

A partir da reforma educacional iniciada com a LDB de 1996, ficou
definido que o Ensino Fundamental e Médio integrariam um s6 conjunto,
denominado educacgéo basica, cujo foco € formar sujeitos aptos para o exercicio
da cidadania mediante:

o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo; a
compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade; o
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a

aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacao de atitudes e
valores (BRASIL, 1996).

Estes objetivos pedagdgicos, que deverdo ser incorporados a pratica
em sala de aula, nortearam o Enem. Assim, o exame auxilia a Unido na avaliagéo
da educacao nacional e, ao ser pautado pela LDB/96 (MENEZES, 2005; INEP,
2007) também deve ser um agente capaz de levar reformas educacionais para a

educacéao basica.

O Enem consiste em uma avaliacdo aplicada em larga escala, de
carater voluntario, destinada a concluintes e egressos do terceiro ano do Ensino
Médio cujo objetivo geral é: “avaliar o desempenho do aluno ao término da
escolaridade basica para aferir o desenvolvimento de competéncias fundamentais
ao exercicio pleno da cidadania" (INEP, 2000, p.7). Além deste, sdo apontados

mais trés objetivos especificos:

a. oferecer uma referéncia para que cada cidadao possa proceder a sua
auto-avaliacdo com vista as suas escolhas futuras, tanto em relacéo ao
mercado de trabalho quanto em relacdo a continuidade de estudos;

b. estruturar uma avaliagdo da educacdo bésica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos processos de selecao nos
diferentes setores do mundo do trabalho;
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c. estruturar uma avaliagdo da educacdo basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos exames de acesso aos
cursos profissionalizantes p6s-médios e ao Ensino Superior (INEP, 2007,

p.7).

Notamos aqui que, desde o principio, 0 Enem assume um duplo papel:
uma referéncia para auto-avaliacdo e um exame de selecao, seja para o mercado
de trabalho, seja para niveis mais elevados de ensino. Dessa forma, nao € recente
o exame ter uma fungéo classificatéria e seletiva além do seu papel originalmente

determinado.

Para as escolas, o Enem poderia ser utilizado como indicador de
qualidade desde sua primeira edicdo. Caso a participagdo dos alunos fosse
superior a 90%, a instituicao de ensino poderia requisitar as notas dos estudantes
mediante 0 pagamento de uma taxa pré-fixada. Entretanto, a partir de 2007 as
notas das escolas passaram a ser disponibilizadas no site do INEP. Esta medida
fez com que os resultados nos exames ganhassem ampla repercussao na midia e,
conforme se pode notar em algumas cidades, o desempenho no exame passou a
servir como instrumento de marketing pelas escolas melhor colocadas o que, de
certa forma, contribuiu para a visibilidade do Enem.

Como dissemos anteriormente, desde sua primeira aplicacdo, o0 nimero

de participante cresce todos o0s anos, o que pode ser conferido pelo Quadro 1.1:

Ano Participantes

1998 115.575
1999 315.960
2000 352.487
2001 1.200.883
2002 1.318.820
2003 1.322.645
2004 1.035.642
2005 2.200.618
2006 2.783.969
2007 2.742.548
2008 2.920.589
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Ano Participantes

2009 2.426.432
2010 3.242.776
2011 4.035.642
2012 4.071.306
2013 5.093.238

Quadro 1.1 — Numero de participantes
do Enem em funcéo dos anos

Fonte: http://www.inep.gov.br

Ha cinco fatores relevantes aos quais podemos atribuir as mudancgas
apresentadas: a quantidade de instituicbes de Ensino Superior publico e privado
que passaram a utilizar o resultado do Enem de maneira integral ou parcial na
composicao de seu processo seletivo passou de 93 em 1999 para 700 em 2007; a
isencdo do pagamento da taxa de inscricdo para alunos egressos do Ensino
Médio publico, que ocorreu a partir de 2001; o uso da nota do exame como critério
para concessao de bolsas parciais ou integrais de estudos em instituicbes de
Ensino Superior privadas pelo Programa Universidade para Todos - ProUni, que
ocorreu a partir de 2005; a mudanga do formato da prova em 2009, com o objetivo
de se tornar um exame vestibular para algumas Universidades Federais; a partir
de 2009, o numero crescente de universidades federais que aderiram ao exame
como forma de ingresso, até atingir a totalidade em 2013.

O relatério pedagdgico do Enem 2008 mostrou que, aproximadamente,
74% dos participantes fizeram a prova com o objetivo de entrar numa instituicdo
de Ensino Superior e apenas 15% tinham a intencédo de testar suas capacidades
de raciocinio. Com isso, registra-se a divergéncia existente entre parte dos
objetivos da prova declarados pelo INEP e o objetivo dos participantes que veem,

em sua maioria, 0 Enem apenas como um exame vestibular.

Apesar de ser entendido pelos participantes, essencialmente, como um
exame de selecdo, cuja funcdo e formato remetem as avaliagbes mais
tradicionais, o Enem estrutura-se em uma matriz de habilidades e competéncias e

procura incorporar conceitos de interdisciplinaridade e contextualizacao (FINI,
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2002; DIAS, 2002), com o objetivo de articular o conhecimento a realidade do

aluno.

As questdes do Enem sao estruturadas sob a perspectiva de uma
situagdo-problema. Estas situagcbes tém como objetivo se caracterizarem pelo
recorte de uma situacao real e propdéem obstaculos que devem ser superados
para se chegar a solucao (MACEDO, 2005a). O Enem é uma prova de multipla
escolha em que uma das cinco alternativas deve ser correta ou suficiente para
responder a pergunta da forma em que foi posta, levando-se em consideragéao o
contexto descrito no enunciado (MACEDO, 2005a). Assim, Macedo (2002) refor¢a
que “o compromisso contextual esta presente em todos os itens da prova do
Enem” (p.72).

O objetivo de elaborar questdes com essa perspectiva é provocar um
"conflito cognitivo" momentaneo que mobilize os estudantes a buscarem a solucao
para o problema e com isso avaliar estruturas mentais ao invés de conhecimentos
factuais (INEP, 2002).

As estruturas mentais que sédo avaliadas no Enem séo explicitadas por

cinco competéncias que sdo comuns a todas as disciplinas:

I- Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das
linguagens matematica, artistica e cientifica;

II- Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a
compreensao de fenémenos naturais, de processos histérico-geograficos,
da produgao tecnolédgica e das manifestagdes artisticas;

Ill- Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informacoes
representados de diferentes formas, para tomar decisbes e enfrentar
situagdes-problema;

IV- Relacionar informagbes, representadas em diferentes formas, e
conhecimentos disponiveis em situagbes concretas, para construir
argumentagao consistente;

V- Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboragéao
de propostas de intervencdo soliddria na realidade, respeitando os
valores humanos e considerando a diversidade sociocultural (INEP, 2000

p.6).
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Nessa relagdo, € possivel notar que nao ha referéncia a contetudos
especificos das disciplinas escolares. As competéncias se referem a “modalidades
estruturais da inteligéncia” (INEP, 2000, p.5) e descrevem acgdes e operagdes de

carater geral que sao possibilitadas pela estrutura cognitiva do sujeito.

O conjunto das competéncias é amparado por outro, contendo
habilidades, que expressam um saber mais especifico e imediato, responsaveis
pelo “saber fazer”. No conjunto de habilidades é possivel notar alguma mengéao a
conhecimentos um pouco mais especificos, 0 que nos permite, em alguns casos,
identificar um saber normalmente associado a algum componente curricular. A
habilidade sete, por exemplo, estd associada a Fisica referindo-se a "identificar e
caracterizar a conservagdo e as transformacbes de energia em diferentes
processos de sua geragao e uso social, e comparar diferentes recursos e opg¢des
energéticas" (INEP, 2000 p.7).

Até 2008, havia uma matriz que relacionava as cinco competéncias
citadas a 21 habilidades e que servia de base para estruturar as questdes. Todas
as habilidades eram avaliadas por uma prova unica contendo 63 questbes de
multipla escolha, sendo trés para cada habilidade, além de uma redacado. O
desempenho nas questdes objetivas era expresso e qualificado a partir da
porcentagem de acertos separados para cada competéncia descrita na matriz. A

qualificacdo era feita da seguinte maneira:

Faixa de Desempenho Intervalo de Notas
Insuficiente a Regular [0, 40]
Regular a Bom (40, 70]
Bom a Excelente (70, 100]

Quadro 1.2 — Classificagdo de desempenho usada pelo ENEM

Fonte: (INEP, 2002)

A partir de 2009 o Enem sofreu profundas modificacbes e ficou
conhecido como "Novo Enem". O novo formato resultou de uma negociagdo que

ocorreu entre o Ministério da Educagdo e as Instituicbes Federais de Ensino
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Superior (IFES) que objetivaram tornar o exame nacional um vestibular unificado
que possibilitasse aos estudantes concorrerem as vagas destas instituicées. Em
uma carta aberta enviada as IFES (BRASIL, 2009), o Ministério da Educacao
explicita motivos que justificam a adocdo do sistema unificado. Uma delas é a
democratiza¢do do ingresso nas IFES, uma vez que com uma Unica prova seria
possivel concorrer a vagas em muitas das instituicdes federais. A outra reside na
influéncia que o Enem passaria a ter nos curriculos do Ensino Médio, uma vez que
o préprio Ministério da Educacgao reconhece o papel dos vestibulares tradicionais

neste aspecto.

Assim, o Enem enquanto vestibular passaria a ser “um importante
instrumento de politica educacional, a medida que sinalizaria concretamente para
o Ensino Médio orientagdes curriculares expressas de modo claro, intencional e
articulado para cada area de conhecimento” (BRASIL, 2009, p.4). Ressaltamos,
entretanto, que nao se encontram explicitadas na carta quais orientacdes
curriculares iriam delinear a elaboracdo do exame, ao contrario do formato anterior
cuja intencdo em atender a LDB/96 é explicitada (MENEZES, 2005).

Cabe considerar que um dos possiveis riscos a utilizacao de uma prova
de ambito nacional é a uniformizacdo dos curriculos da educagdo basica,
ignorando diversidades regionais/ locais e diferengas de formagéo dos estudantes.
Essa questéo torna-se ainda mais relevante uma vez que o novo Enem colocou-se
como uma ferramenta para determinar o acesso ao Ensino Superior, isto é, todos

os estudantes passaram a ser avaliados pelo mesmo instrumento.

Em 2009, menos de 30 IFES haviam aderido ao novo Enem e em 2013
esse numero chegou a 59, sendo que algumas aboliram totalmente o vestibular
tradicional. Associado a esse movimento, o Ministério da Educacdo criou um
Sistema de Selecdo Unificado (Sisu) a partir do qual os estudantes que
realizassem o novo Enem poderiam candidatar-se a distintos cursos superiores.
Trata-se de um sistema que permite varias tentativas de acesso, combinando a

nota do candidato com a procura dos diferentes cursos em todo o pais.
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Ao firmar, oficialmente, a inteng¢ao de tornar o Enem um instrumento de
avaliagdo para o preenchimento das vagas nas IFES, o Ministério da Educacao
também assumiu um compromisso, junto a algumas universidades, de aumentar o
numero de questdes com maior nivel de complexidade, de modo a “discriminar
alunos de altissima proficiéncia daqueles de alta proficiéncia” (BRASIL, 2009, p.5),
transformando o novo Enem em um exame com objetivos similares aos dos

vestibulares tradicionais.

Nesta proposta de um novo Enem, que se concretizou em 2009 e
vigora desde entdo, as caracteristicas estruturais do exame que vinha ocorrendo
desde 1998 foram alteradas. No lugar da avaliacdo Unica com 63 questdes, o
exame passou a contar com quatro provas, uma para cada area de conhecimento,
além de uma redagdo. Cada prova € composta por 45 questbes de multipla
escolha, em um total de 180. As componentes curriculares que integram cada

area sao apresentadas a seguir:

Areas de Conhecimento Componentes Curriculares
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias Histéria, Geografia, Filosofia e Sociologia
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias Quimica, Fisica e Biologia
Lingua Portuguesa, Literatura, Lingua
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias e Estrangeira (Inglés ou Espanhol), Artes,
Redacéo Educacao Fisica e Tecnologias da Informacgéo e
Comunicacéao.
Matematica e suas Tecnologias Matematica

Quadro 1.3 — Divisdo entre componentes curriculares e areas do conhecimento no novo Enem
Fonte: (INEP, 2012)

O aumento no numero de questdes fez com que a prova, anteriormente
aplicada em um dia, passasse a ser aplicada em dois dias.Para cada componente
curricular existe uma proposta de conteudos especificos que, segundo a proposta
do Ministério da Educacado, teriam sido desenvolvidos em conjunto com a
comunidade académica das IFES.

Junto a maior especificidade no que tange as componentes
curriculares, a matriz de competéncias e habilidades foi revista e tornou-se mais
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extensa. As cinco competéncias presentes no Enem original tornaram-se "eixos
cognitivos" gerais. Em cada area de conhecimento consta um conjunto de
competéncias especificas, que varia de seis a nove, bem como um conjunto de 30
habilidades relacionadas, totalizando 120. A maior especificidade se estendeu no
que tange aos conteudos abordados no exame. Ao contrario da matriz de
referéncia do modelo anterior, 0 Inep passou a especificar conteudos relativos a
cada uma das disciplinas, evidenciando que conteudos especificos passariam a

ser avaliados.

A proficiéncia dos estudantes em cada prova objetiva passou a ser
medida utilizando a Teoria de Resposta ao Item (TRI). Esta teoria permite
reajustar o peso de cada questdo a partir do padrdao completo de respostas ao
longo do teste. No novo Enem, a proficiéncia dos estudantes é determinada com
base em trés caracteristicas associadas as questdes: indice de discriminacéo;
dificuldade; probabilidade de acerto ao acaso. Estas caracteristicas sdo obtidas a

partir de testes realizados antes da avaliacao oficial.

O modelo utilizado tem como vantagens a comparabilidade de
resultados entre estudantes que realizaram provas diferentes; a possibilidade de
aplicar o mesmo exame varias vezes ao ano e distinguir os acertos conseguidos
ao acaso (chute) para determinar a proficiéncia. Desta maneira, é possivel que
dois candidatos com o mesmo numero de acertos, porém com padrbes de

resposta diferentes possuam proficiéncias diferentes.

As proficiéncias sado calculadas separadamente para cada area de
conhecimento. Para definir como se dara a distribuicdo de valores, definiu-se a
média dos concluintes regulares como 500 e seu desvio-padrao 100 (INEP, 2011).
Desta forma, obter 600 em uma determinada proficiéncia significa um
desempenho de um desvio padrdao superior a média do grupo que realizou a
prova.

A mudanga explicitada na matriz de referéncias quanto ao conjunto de

competéncias e habilidades, a mencao a conteudos programaticos e a mudanca
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na forma de atribuicdo de pontos parecem nao ter desviado a intencao de avaliar
os alunos com base nas respostas dadas a situagOes-problema. No guia de
elaboracdo de itens do Inep, publicado concomitantemente a reestruturacdo do
exame em 2009, é possivel notar que o0s objetivos quanto as caracteristicas das
questdes nao mudaram. Prevalece a intencdo de itens que contenham uma
situacao que propicie a reflexao para resolver o problema posto (INEP, 2012c).
Conforme ja dissemos anteriormente, o contexto € indissociavel de uma situagéo-

problema, visédo reafirmada no referido documento (MACEDO, 2005a).

1.2 A Contextualizacao na Educacao e na Avaliacao

Etimologicamente falando, contextualizar significa colocar um assunto
em um determinado texto ou situagéo, longe dos quais ele perde parte do seu
significado (MACHADO, 2005b). As discussdes acerca da importancia da
contextualizacdo no ensino surgiram em oposicao a perspectiva de transmitir
conteudos de maneira fragmentada e abstrata. Na chamada educacéo tradicional,
a finalidade da escola era transmitir aos estudantes o produto final do
conhecimento de maneira pronta e organizada em partes que pudessem ser
facilmente assimiladas pelos estudantes. Acreditava-se que, caso as partes
fossem devidamente assimiladas, o aluno teria aprendido o todo de maneira
adequada (KLASSEN, 2006). No entanto, ficava a cargo do aluno a articulacdo
destas partes com a realidade.

Apesar das discussOes acerca da contextualizagdo no ensino terem
comecado oficialmente no Brasil a partir do final da década de 90, Lopes (2002)
indica que esse principio aplicado a pedagogia ja vinha sendo discutido
anteriormente em outros paises, bem como nos espag¢os académicos na area de

Educacéo.

A contextualizacdo no ensino se propbe a situar e relacionar os

conteudos em diferentes contextos seja de sua produgcdo ou de sua utilizacdo
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(KATO e KAWASAKI, 2011). Ao invés de ser apresentado somente o produto final,
o aluno é, de alguma forma, colocado em uma situacao na qual se coloca uma
necessidade real que justifique a construgdo ou o uso daquele saber. Com isso, 0
conhecimento ganha significado, uma vez que possibilita ao aprendiz relacionar os

conceitos com alguma experiéncia pratica e imersa na realidade.

Para Ramos (2002 apud KATO e KAWASAKI, 2011, p. 39), a
contextualizagcao é um recurso para ampliar as possibilidades de interlocu¢cao néo
sé entre as disciplinas escolares como também entre o conhecimento e a
realidade, visdo compartilhada por outros autores (TAASOOBSHIRAZI e CARR,
2008). Teixeira (2012), aponta que contextualizar implica apresentar o conteddo

imerso em uma situacgéo real, de modo a justificar sua existéncia.

Podemos perceber que a definicdo de contextualizagdo converge para
uma pratica escolar que visa inserir em uma situacao real um contetudo que se
deseja ensinar. Nesta relagcdo entre conhecimento e realidade, espera-se
aprimorar o processo de aprendizagem, favorecendo a construgcédo de significados
por parte dos alunos.

Vale ressaltar que a contextualizagdo no processo de ensino, vai além
da enumeracao de exemplos nos quais o conhecimento se mostra presente. Ela
se da no sentido de partir de situagdes reais, que ndao podem ser inteiramente
compreendidas com base no senso comum, para que seja necessaria a busca por
novos conhecimentos. Tem-se, portanto, a perspectiva de ir além da ilustracao
para colocar o aluno como protagonista do processo de aprendizagem, saindo do
papel de mero espectador.

Ressaltamos que para uma aprendizagem plena, a contextualizacao
deve obedecer a critérios, que apesar de nao serem completamente explicitados,
fornecem indicios para o educador escolher os contextos de forma mais assertiva.

Uma vez que se busca favorecer a aprendizagem, € essencial que 0s

contextos sejam adequados ao perfil dos estudantes, a faixa etaria e a época
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(TEIXEIRA, 2012). Neste caso, considera-se também uma situagdo ou assunto
que motive o estudante a aprender (TEIXEIRA, 2012). Todavia, situagcdes criadas
de forma muito artificial, apenas para se assegurar que o conteudo seja
contextualizado, ndo sao desejaveis, sendo mesmo questionavel o uso do termo
contextualizacdo. Nesse caso, além do risco de levar os alunos ao desinteresse,
nao se favorece a aprendizagem e corre-se o risco de conduzir a informagdes
erradas (TEIXEIRA, 2012).

Outro cuidado que deve ser levado em consideracdo é o de nao
restringir o conhecimento a situagbes muito imediatas ou restritas. Conforme
aponta Ricardo (2005), a falta de discussées mais aprofundadas e claras sobre 0
processo de contextualizagdo tem levado a uma interpretagdo errbnea de que
contextualizar seria levar o conhecimento para o cotidiano do aluno. Neste caso,
corre-se 0 risco de desvalorizar um saber universal, que possa ser generalizado
pelo educando e possa leva-lo a reconhecer situacdes novas. Teixeira (2012)
ressalta que, além de contextualizar, é preciso que o professor, em parceria com o
aluno, trabalhe no sentido de facultar que o conhecimento possa ser generalizado
e reaplicado em outras situacoes.

As discussdes sobre contextualizacao foram postas no Brasil de forma
bastante explicita a partir da reforma educacional iniciada em 1996, a qual instituiu
que as escolas deveriam buscar metodologias de ensino que rompessem o
paradigma da escola tradicional (BRASIL, 2000 p. 22). Para isso, a
contextualizagdo foi posta como um dos principios pedagdgicos que devem
nortear o trabalho do professor em sala de aula.

Segundo a reforma educacional, o Ensino Médio, como etapa final da
Educacdo Basica, deve prosseguir com o trabalho a ser iniciado com o Ensino
Fundamental de formar sujeitos aptos para o exercicio da cidadania. Para atender
a esse objetivo, o curriculo deve ser pautado com iniciativas que busquem dar
destaque a educacgdo tecnoldgica; proporcionar visdes sobre o significado das

ciéncias, letras e artes; analise da lingua como instrumento de comunicagao, entre
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outros. Essas visbes devem ser pautadas em “metodologias de ensino e de
avaliagdo que estimulem a iniciativa dos estudantes” (BRASIL, 1996).

Em seu artigo 9°% inciso IV a LDB/96 prevé que a Unido, em
colaboragdo com Estados e Municipios, estabeleca diretrizes para a Educacao
Basica que deverdo nortear os curriculos de modo a assegurar uma formacao
comum (BRASIL, 1996). Nessa perspectiva, o Conselho Nacional de Educacgéo
(CNE) em parceria com o MEC elaboraram as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) com a responsabilidade de trazer os principios da LDB para um plano mais
proximo da acdo pedagodgica (BRASIL, 1998). Dentre os objetivos das DCN
podemos destacar:

* sistematizar os principios e diretrizes gerais contidos na LDB;

« explicitar os desdobramentos desses principios no plano pedagdégico e
traduzi-los em diretrizes que contribuam para assegurar a formacao
basica comum nacional;

« dispor sobre a organizagéo curricular da formacao basica nacional e
suas relagcées com a parte diversificada, e a formacdo para o trabalho
(BRASIL, 1998, p.7).

As diretrizes curriculares sdo compostas por diversos documentos que
estabelecem as especificidades de cada nivel de ensino, desde a educacao
infantil até o nivel superior. Para o Ensino Médio ha, dentre outras diretrizes, uma
secdo especifica que discute a importancia e a necessidade da contextualizacédo
no ensino para atender aos valores expressos na LDB.

Ha uma énfase no potencial de se explorar, e buscar dar significado, a
conteudos que estejam préximos da vida pessoal do aluno uma vez que este

vive num mundo de fatos regidos pelas leis naturais e esta imerso num

universo de relagbes sociais. Esta exposto a informagdes cada vez mais

acessiveis e rodeado por bens cada vez mais diversificados, produzidos

com materiais sempre novos. Estd exposto também a vérios tipos de
comunicacao pessoal e de massa (BRASIL, 1998, p.45).

Nas informagdes e objetos do cotidiano dos estudantes séao
destacados, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM),
problemas ambientais, questées de saude, atividades fisica, consumo de drogas
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ou fundamentos cientificos e tecnolégicos ligados a processos produtivos. Em
resumo, podemos dizer que € enfatizada a nogdo de um conhecimento que
realmente influencie na maneira com que os estudantes interpretam o mundo ao
seu redor. Assim, a contextualizagdo é um instrumento que permite relacionar as

matérias escolares a situagdes reais de vivéncia.

Com o intuito de fornecer subsidios para o cumprimento dos objetivos
expostos na LDB, o Ministério da Educacao publicou os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN). Ao contrario das DCN, os parametros curriculares possuem
maior proximidade com as disciplinas tradicionais facilitando o didlogo com o

professor sobre como implementar as reformas instituidas pela LDB e pelas DCN.

Nos PCN néo ha conteudos programaticos detalhados uma vez que, de
acordo com a Lei de Diretrizes e Bases, Art. 26

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela (BRASIL, 1996).

Nessa perspectiva, cada Estado, cidade ou estabelecimento de ensino
fica responsavel por definir uma grade curricular mais adequada a sua realidade,
como, por exemplo, ja fez o Estado de Sado Paulo com a publicacdo de suas
propostas curriculares. Desta maneira, os PCN se constituem de orientagcoes
metodoldgicas pautadas nos principios da LDB, especificadas para cada nivel da
Educacgéo Basica e para cada componente curricular. No caso do Ensino Médio, a
separacao é feita conforme aponta a Figura 1.1.
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Lingua Portuguesa
Lingua Estrangeira
Linguagens, Cddigos —
guagens, 8 Educacao Fisica
e suas Tecnologias
Arte
Informatica
Fisica
Ciéncias da Natureza, Biologia
B Legai Matematica e suas
ases Legais Tecnologias Quimica
Matematica
Histoéria
A Geografia
Ciéncias Humanas e 8
suas Tecnologias , ,
Sociologia
Filosofia

Figura 1.1 — Estrutura dos PCN para o Ensino Médio
Fonte: (BRASIL, 2000)

As bases legais contém informagbes gerais, metodologias e objetivos
voltados ao Ensino Médio. No inicio do texto ja € notavel a critica manifesta ao
ensino tradicional por ser descontextualizado, compartimentalizado e baseado no

acumulo de informagoes.

Segundo o documento, o Ensino Meédio excessivamente técnico e
“conteudista” vigorou principalmente entre as décadas de 60 e 70 com a finalidade
de formar especialistas capazes de suprir a demanda gerada pelo crescimento
industrial no pais e diminuir parte da demanda pelo Ensino Superior. Na década
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de 90, torna-se desafio da educacao preparar sujeitos aptos a lidar com o grande

volume de informacgdes produzido e disseminado pelas novas tecnologias.

Diante deste cenario busca-se romper com o paradigma tradicional
mediante a contextualizacao, interdisciplinaridade e o incentivo ao raciocinio e a
capacidade de aprender. Espera-se assim, alcangar “o desenvolvimento de
capacidades de pesquisar, buscar informacées, analisa-las e seleciona-las; a
capacidade de aprender, criar, formular, ao invés do simples exercicio de
memorizagdo” (BRASIL, 2000a. p. 5). Ao colocar o Ensino Médio como etapa final
da Educacao Basica, deve-se assegurar que os conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental sejam aprofundados e consolidados tendo em busca a
formagdo de sujeitos atuantes no mundo em que vivem, que produzam
conhecimentos e estejam preparados para o mundo do trabalho, o que é
sintetizado pelo documento como a formacao de um cidaddao (BRASIL, 2000a.

p.10).

A organizacdo dos PCN para o Ensino Médio (PCNEM) mostrada na
Figura 1 agrupa as componentes curriculares em areas de conhecimento,
buscando-se gradativamente uma maior aproximagdo com a perspectiva
interdisciplinar (BRASIL, 2000a). Para a area de Ciéncias da Natureza, sugere-se
que se busque “compreender principios cientificos presentes nas tecnologias,
associa-las aos problemas que se propde solucionar e resolvé-los de forma
contextualizada, aplicando aqueles principios cientificos a situacbes reais ou
simuladas” (BRASIL, 2000a, p. 20).

Na lista de competéncias e habilidades gerais da area de Ciéncias da
Natureza, notamos a inteng¢éo de formar alunos com a capacidade de:

- Analisar qualitativamente dados quantitativos representados grafica ou
algebricamente relacionados a contextos socioeconémicos, cientificos ou
cotidianos.

- Desenvolver modelos explicativos para sistemas tecnologicos e
naturais.

- Aplicar as tecnologias associadas as Ciéncias Naturais na escola, no
trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.
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- Reconhecer o sentido histérico da ciéncia e da tecnologia, percebendo
seu papel na vida humana em diferentes épocas e na capacidade
humana de transformar o meio (BRASIL, 2000b, p.13).

Nota-se que os préprios autores dos PCNEM sugerem contextos
possiveis de serem utilizados na busca de dar sentido ao conhecimento de
Ciéncias e tornar a aprendizagem mais significativa para os estudantes, usando
tanto a interdisciplinaridade quanto a contextualizagdo como meios para romper
com enfoque disciplinar, dar significado ao conhecimento, evitar sua
compartimentalizagdo, incentivar o raciocinio e a capacidade de aprender
(BRASIL, 2000b).

Conforme ja exposto no inicio do Capitulo, novos formatos de avaliagao
passaram a ser propostos no sentido de aferir o desenvolvimento de habilidades
mais complexas, além do simples acumulo de informag¢des (FERNANDES, 2009
p.56; KLASSEN, 2006 p. 831). Dentre elas, podemos citar a capacidade de
interpretar e relacionar dados, selecionar informacgdes, elaborar hipéteses e tomar
decisdes (BRASIL, 2000; FERNANDES, 2009).

Com esse proposito, a contextualizacao vem sendo defendida como um
principio pedagdgico que deve estar no processo de ensino como uma forma de
dar sentido ao conhecimento escolar de modo a favorecer a aprendizagem
(BRASIL, 1998). Além do seu papel no ensino, a presenca da contextualizacao
também vem sendo defendida no processo de avaliacdo uma vez que se torna
insuficiente avaliar o desempenho dos alunos em tarefas rotineiras ou avaliar
conhecimentos que exigem pouco mais do que a memorizacao (FERNANDES,
2009, KLASSEN, 2006).

Ebenezer e Gaskell (1995) apontam que podemos observar variacdes
na concepgao que criangas possuem a respeito de um mesmo fendmeno quando
sao apresentados em diferentes contextos. Ou seja, as concepgdes nao sao
somente caracteristicas ligadas ao individuo, mas relacées entre o individuo, o

conhecimento e o contexto.
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Desta forma, ao elaborar uma avaliacdo de forma contextualizada,
pode-se obter um diagnéstico detalhado a respeito de como se deu a apropriacao
do conhecimento e se o estudante é capaz de utiliza-lo de forma mais pratica.
Uma vez presente nas politicas publicas fica evidente a preocupacao de que o
conhecimento seja relevante para vida do aprendiz e avaliar sua capacidade de
aplica-lo torna-se ainda mais importante, pois, conforme afirma Gatti (2011), a
avaliacdo deve estar a servico da aprendizagem, e nao faz sentido haver um
descompasso entre 0 ensino e a avaliagéo.

Assim, conforme dito por Klassen (2006), ja ndo questionamos mais
sobre avaliar ou nao de forma contextualizada, mais sim qual contexto é mais
relevante ou adequado, de forma que o autor defende o uso dos mais diversos
contextos para que se obtenha um diagndstico mais preciso sobre a
aprendizagem.

1.2.1. A Contextualizacao em Exames de Larga Escala

Os ELE possuem caracteristicas que os aproximam de uma avaliacao
somativa: sao provas escritas e, em sua maioria, de multipla escolha cujos
resultados séo utilizados para produzir julgamentos a respeito de aprendizagens,
ranquear e/ou selecionar pessoas (FERNANDES, 2009).

Enquanto formatos alternativos de avaliagdo n&o se tornam vidveis para
exames em larga escala, pois entendemos que questdes contextualizadas podem
e devem ser utilizadas nestas avaliacdes. Conforme ja exposto, a avaliagcdo a
partir de situacOes reais esta de acordo com as diretrizes curriculares (BRASIL,
1998, 2000) e é apontada como a maneira mais adequada de avaliar um
determinado conhecimento (KLASSEN, 2006).

Em alguns exames vestibulares nacionais, essa tendéncia existe ha
algum tempo, como Vestibular Unicamp, por exemplo, que de 1999 até 2010
contou com provas tematicas, nas quais as questdes de todas as disciplinas
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versavam sobre um Unico tema, 0 que exigia questdes contextualizadas. Outro
exemplo € o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), como apontam autores
como Goncalves e Barroso (2012) e Pinheiro e Ostermann (2010), além da
mengao em documentos oficiais (BRASIL, 2009; MACEDO, 2005). A partir da
proposta e da provavel existéncia da contextualizagdo das questdes, torna-se
necessario avaliar como ela se apresenta. Esse tem sido o interesse de alguns

pesquisadores, em especial apds as modificagbes que ocorreram a partir de 2009.

Pinheiro e Ostermann (2010) avaliaram as questdes de Fisica das duas
provas do Enem 2009 e compararam com os vestibulares de 2009 e 2010 da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). A andlise contemplou,
dentre outros fatores, o nivel de contextualizagdo das questdes, que foram
classificadas em:

-Descontextualizada: questées que tratam de conceitos abstratos ou

extremamente idealizados.

-Pseudo-contextualizada: questdes que propdéem um contexto, porém a
situagéo proposta ndo é relevante ou essencial para a compreenséo da questéo.

-Semi-contextualizada: a pergunta posta contempla os objetos expostos
no enunciado, porém os objetos ndo estao integrados a situacdo de modo a nao

se justificar sua escolha em particular.

- Contextualizada: os objetos descritos no enunciado s&o 0s Unicos
cabiveis para a situacao ou ha um interesse especial, expresso na pergunta, que
justifique a escolha do contexto.

- Situaga@o Problema: além de ser caracterizada como contextualizada,
a situacao problema engloba uma pergunta considerada relevante para o contexto

mostrado, isto €, o problema realmente se impde no contexto apresentado.

Além da classificacdo dos niveis de contextualizacao, foi proposta por
Pinheiro e Ostermann (2010) uma separagao das questdes por assunto abordado

no enunciado. Para isso, utilizaram as seguintes categorias:
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- Cotidiano: situacbes que se espera presentes no cotidiano dos
candidatos

- Tecnologia: aborda aparelhos e dispositivos de tecnologia

- Fazer Ciéncia: situacbes de laboratério ou andlise de dados

experimentais.

- Compreensdao da Natureza: processos naturais como doencas,

formacao do universo etc.

- Reconhecimento de problemas coletivos e solugdes: aborda problemas
ambientais, fontes de energia etc.

- Outros: situagdes que nao se adequaram as questdes anteriores.

Os resultados obtidos indicaram uma predominancia de questbes
contextualizadas e situagbes problema no novo Enem, enquanto no vestibular da
UFRGS predominam questbes de Fisica descontextualizadas ou pseudo-
contextualizadas. No que se refere ao formato da contextualizacdo, os autores
caracterizaram no Enem a predominancia de itens que tratam de reconhecimento
de problemas coletivos e Tecnologia; enquanto no vestibular da UFRGS mais de
50% trata de Fazer Ciéncia, quando a contextualizacdo esta presente de algum

modo.

Goncalves e Barroso (2012) realizaram uma analise quanto a
contextualizagdo dos itens de Fisica do Enem entre 2009 e 2011, na qual foram
usados quatro niveis de contextualizacao: pré-texto; baixa contextualizacao; média
contextualizacdo; alta contextualizagdo. Em todas as provas analisadas, o maior
nimero de questdes se concentrou entre os niveis de média e alta
contextualizacdo, sendo que o numero de questdes deste Ultimo seguiu uma

tendéncia de aumento a cada ano.
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Peixoto e Linhares (2010) realizaram uma comparacao das questdes de
Ciéncias da Natureza entre as provas do Enem no formato antigo e o novo
formato. Para tanto, analisaram as modificagdes implementadas nas matrizes do
exame, classificando as questdes em interdisciplinares e disciplinares, verificando
a identificacdo dos eixos cognitivos, competéncias e habilidades mobilizadas pelas

questodes.

As provas no antigo formato analisadas compreenderam os anos 2005
e 2008. Neste caso, identificou-se cerca de 10 questdes por ano que trabalham
temas ligados a Fisica com forte carater interdisciplinar (PEIXOTO e LINHARES,
2010). J& na prova de Ciéncias da Natureza aplicada em 2009 ha 35 questdes
especificas de Fisica, Quimica ou Biologia e 10 questbes envolvendo o tema Meio
Ambiente, considerado pelas autoras como um tema interdisciplinar (PEIXOTO e
LINHARES, 2010).

Para as questdes de Fisica, notou-se que a prova nao teve foco em
verificacdo ou aplicacdo de férmulas e os conceitos foram mobilizados em
situacoes reais, exigindo dos alunos a aplicagdo dos conhecimentos para explicar

fenbmenos cotidianos e demonstracdes mais praticas.

Conforme evidenciado pelas trés pesquisas citadas, o novo Enem
privilegia questdes com um alto grau de contextualizagdo assim como ocorria, no
modelo anterior da prova (MACEDO, 2002).

Pinheiro e Ostermann (2010) apontam que a contextualizacdo nos
itens do novo Enem é um fator que o diferencia de alguns vestibulares mais
tradicionais, embora ambos o0s instrumentos busquem atender ao mesmo

propésito: selecionar estudantes para ingressar no Ensino Superior.
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1.3. Sumario do Capitulo

As avaliag6es sao ferramentas indissociaveis da educacao. No contexto
brasileiro, ndo s6 a avaliacdo escolar como também o0s exames externos sao
muito presentes e obrigatérios a todos que desejam prosseguir os estudos no
Ensino Superior. Em face da importancia que estas avaliagdes possuem em
determinar quais alunos conseguirdo uma vaga na universidade, principalmente as
publicas, a influéncia que estes exames exercem no curriculo da educacao basica

€ inquestionavel.

Uma das caracteristicas marcantes nas questées do Enem é a
presenca da contextualizacdo, componente fundamental para elaborar o que é
chamado pelo Inep de “situacdo-problema”. Em que pese as dificuldades de
avaliar um individuo com base em um exame aplicado em um ou dois dias, tendo
em vista o elevado numero de candidatos para o numero de vagas disponiveis, 0s

exames em larga escala se constituem em solucao possivel.

Em face do exposto, questionamos: a contextualizacao adotada pelo
Enem impacta de alguma maneira do desempenho dos estudantes? As facilidades
ou dificuldades dos estudantes em responder questdes contextualizadas
dependem do grupo de estudantes analisados? Depende da rede escolar?

Uma vez que estas respostas serdo obtidas a partir de uma avaliacéao
gue se destina a selecionar estudantes, responder a estas perguntas € determinar
se a contextualizagdo tem contribuido no sentido de favorecer ou ndo a exclusédo
de determinados grupos do Ensino Superior. Por outro lado, estes resultados
podem servir de indicadores para professores acerca de quais contextos sao
interpretados com maior facilidade pelos estudantes e quais agregam maior
dificuldade na resolucédo das questdes. Uma terceira discussdo que pode se seguir
a partir destes resultados é como a énfase na contextualizagdo parece ter atingido
os cursos de Ciéncias da educacéao basica.
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2. Abordagens Metodolégicas

A pesquisa em ensino procura responder questdes relacionadas nao
apenas ao ato de ensinar, mas também a aprendizagem, a avaliagdo ou ao
curriculo, que sédo elementos intimamente relacionados. Nesta perspectiva, a
avaliacao pode ser tanto um objeto de estudo como uma ferramenta, fundamental

para o pesquisador obter evidéncias acerca da aprendizagem (MOREIRA, 2011).

A procura de respostas em uma pesquisa na area se da com base em
dois enfoques principais: qualitativo e/ou quantitativo. A abordagem quantitativa
consiste em afericdes objetivas, buscando maior precisdo, que usam a estatistica
como sua principal ferramenta de analise, enquanto que a abordagem qualitativa
possui um carater mais interpretativo, com foco nos significados individuais e
contextuais (MOREIRA, 2011).

Conforme aponta Moreira (2011) alguns pesquisadores assinalam
esses dois métodos como incompativeis entre si, no entanto, Eisner (1981 apud
MOREIRA, 2011, p. 61) apresenta uma visdo conciliadora ao ponderar que a
pesquisa quantitativa preocupa-se necessariamente com qualidades. Sendo
assim, nao devemos dispender esforcos em distinguir os dois formatos de
pesquisa, mas delinearmos quais sdo os aspectos quantitativos e os qualitativos
deste trabalho.

Para atender aos objetivos da pesquisa, realizamos uma anadlise
qualitativa acerca dos contextos identificados nas questdes. Em uma analise
quantitativa, verificamos o desempenho dos estudantes em funcdo de sua
trajetéria escolar e de suas caracteristicas socioeconémicas familiares,
considerando a analise estatistica dos resultados obtidos nas questées de CN do
Enem 2010, prova que contou com 45 questées de multipla escolha (com cinco
alternativas em cada questao) de Fisica, Quimica, Biologia e Meio Ambiente,
porém sem separacgao explicita entre as areas.
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Ha pesquisas que apontam deficiéncias no desempenho escolar por
parte de determinados grupos sociais e/ou econdmicos, bem como sua baixa
presenca no Ensino Superior. De uma forma geral, esses grupos podem ser
caracterizados por sua trajetéria escolar e por caracteristicas socioeconémicas
familiares. Assim, optamos por medir o impacto do contexto no desempenho em
funcdo destes fatores socioeducacionais, que sao traduzidos nas variaveis

associadas a renda familiar e ao nivel de escolaridade da mée e do pai.

2.1. Capital Cultural e Desempenho Académico

Parte das universidades norte-americanas requerem que sSeus
estudantes realizem um exame externo, como o Scholastic Assessment Test
(SAT) ou o0 American College Testing (ACT) como parte do processo de admissao,
sendo que esses exames avaliam habilidades em Matematica, Ciéncias, escrita,
leitura etc.. Walpole (2005) aponta que, devido a grande concorréncia, 0S
estudantes devem obter pontuagbes cada vez maiores nos exames externos, em
especial quando almejam uma vaga em instituicdo de grande prestigio no pais.
Apesar da responsabilidade dos exames em determinar 0 ingresso na
Universidade, os resultados mostram que o0s estudantes norte-americanos
oriundos de grupos sociais mais carentes — definidos em funcédo de sua etnia,
origem, renda ou fatores familiares como escolaridade dos pais - vém sendo
desfavorecidos nesses exames (WALPOLE, 2005; HORVAT, 2001). Isto é, grupos
socioeconémicos ou étnicos historicamente desfavorecidos sdo os que atingem as
piores pontuagdes, apesar do tratamento supostamente igualitario oferecido pelos
testes padronizados.

No Brasil, dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD), coordenada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
indicam que o acesso ao ensino superior é desigual. Observa-se entre jovens com
idade de 18 a 24 anos que apenas 19% teve acesso ao ensino superior. Ao
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separar este grupo por quintis de renda familiar, observamos que 60% dos jovens
do 5° quintil chegaram ao Ensino Superior. Ja para o primeiro quintil este niumero
é de apenas 3% (ANDRADE, 2012). Ao separar os estudantes de acordo com a
etnia, nota-se que 28% dos bancos chegam ao ensino superior. Entre 0os nao
brancos este numero é de apenas 11% (ANDRADE, 2012). Assim, nota-se que

nosso pais também € marcado por desigualdades nos diferentes niveis escolares.

Além dessas desigualdades, também €& manifesta a preocupacao
quanto a participacédo na Universidade de alunos provenientes do ensino publico.
Com o objetivo de corrigir estas desigualdades, os governos tém implementado
politicas de acdo afirmativa’® que consistem na reserva de vagas ou um
percentual acrescido na pontuacado final dos exames vestibulares, de modo a
auxiliar o ingresso destes grupos nas universidades publicas. Uma vez que os
processos seletivos para o ingresso no ensino superior (Enem e vestibulares) sao
a unica medida utilizada (nas universidades publicas) para garantir o ingresso,
podemos inferir que a presenca reduzida de determinados grupos
socioecondémicos no ensino superior esta relacionada a um baixo desempenho

nos exames de acesso.

Investigacbes quanto a diferencas de desempenho entre grupos
estudantis ndo sao recentes. Na década de 60, o sociblogo francés Pierre
Bourdieu elaborou uma teoria social com o intuito de descrever as razdes pelas
quais determinados grupos socioeconbémicos possuem baixo desempenho
escolar. Bourdieu teve como objetivo buscar explicacées que relacionam o aluno
com o meio em que ele convive de modo a transpor a dicotomia existente entre a
visdo focada exclusivamente no individuo e/ou nas influéncias associadas ao
contexto familiar, social e econd6mico em que o individuo se encontra (BOURDIEU,
2004, HORVAT, 2001). Desta forma, Bourdieu busca explicitar regras que estao

'% Medidas tomadas com o objetivo de eliminar ou reduzir desigualdades acumuladas em virtude
do passado, buscando igualdade de oportunidades e condigbes para diferentes grupos étnicos,
religiosos, socioeconémicos entre outros (GEMAA, 2011).
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implicitas no sistema educacional, para compreender como as diferencas entre os

individuos sao legitimadas e reproduzidas (HORVAT, 2001).

Enquanto alguns podem interpretar que diferengas de desempenho
estdo associadas a aptiddes intrinsecas dos estudantes, Bourdieu (2007) coloca a
nocao de capital cultural como hipdtese indispensavel para descrever
desigualdades. Ao contrario do capital financeiro, que se consolida como uma
medida concreta do grau de riqueza de um individuo, o conceito de capital cultural
tem carater mais abstrato.

O capital cultural é relacionado a um conjunto de valores culturais como
conhecimento de obras de arte, cinema, teatro, musica, ciéncia, tecnologias
modernas etc., conhecimentos esses que séo transmitidos a um individuo pelo
ambiente em que ele vive, em especial, pela sua familia. A escola, por sua vez,
constitui-se num meio onde o capital cultural € valorizado, principalmente pelos
professores, tornando-se um recurso de poder para alguns alunos (HORVAT,
2001).

A vantagem trazida pelo capital cultural mostra-se presente em um
determinado campo, definido como um espago estruturado que contém um
conjunto de regras no qual os individuos interagem, produzem e difundem um
determinado conhecimento (BOURDIEU, 2004). Entre os individuos que atuam em
um campo ha disputas por espaco e poder que sao favoraveis, no caso do
ambiente escolar, aqueles que detém a maior parcela de capital cultural.

Pesquisas realizadas no sistema educacional francés evidenciam a
influéncia do capital cultural no campo escolar ao apontarem, por exemplo, que
um jovem oriundo de uma camada social superior tem oitenta vezes mais chance
de ingressar na Universidade do que o filho de um assalariado agricola ou duas
vezes mais chance do que um jovem da classe média (BOURDIEU, 2007). Ao
contrario do que esses dados podem sugerir em uma primeira leitura, o fator
econbmico, sozinho, ndo justificaria diferengas com essa intensidade no éxito

escolar.
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Avaliando-se o desempenho de alunos cujos pais possuem graus de
instrucao iguais, nao se identifica grande influéncia em fungcédo da renda familiar.
No entanto, ao se fixar uma faixa de renda, a propor¢gdo de alunos com bom
desempenho escolar varia de acordo com o grau de escolaridade dos pais
(BOURDIEU, 2007). Com isso, conclui-se que a influéncia do grupo familiar

concentra-se principalmente em termos culturais.

O nivel de capital cultural mostrou ter efeito cumulativo, uma vez que se
constataram diferengas nos casos em que apenas um dos pais possuia diploma
de curso superior, em comparagcao com casos em ambos possuiam escolarizagao
elevada. As diferencas de desempenho escolar observadas por Bourdieu (2007)
tornam-se mais evidentes a medida que o nivel escolar do estudante aumenta.
Este dado demonstra que a escola, além de nao atenuar as diferencas entre os
estudantes, pode contribuir para torna-las ainda mais evidentes.

Outros fatores, além daqueles ligados a cultura familiar, como o local de
residéncia também se mostraram influentes em resultados escolares,
conhecimentos culturais ou facilidades linguisticas. Combinando-se nivel cultural
familiar, residéncia e escola béasica é possivel explicar quase que inteiramente -
sem apelar para capacidades inatas individuais (facilidade ou aptidao para
determinadas tarefas) - os diferentes graus de éxito na vida escolar.

Vale considerar que a grande diversidade de fatores que influenciam na
transmissdo de capital cultural familiar tem tornado alvo de criticas a teoria social
de Bourdieu (NOGUEIRA, NOGUEIRA, 2002). Tais criticas residem no fato de que
outras dindmicas familiares, como religido, relacbes afetivas entre os membros
familiares, trajetéria de vida ascendente ou descendente influenciam no capital
cultural que é transmitido. Os criticos ainda ressaltam que a transmissdo da
herancga cultural € um trabalho ativo entre pais e filhos que pode ou ndo ser bem
sucedido, contrapondo-se a ideia de uma transmissdo passiva (NOGUEIRA e
NOGUEIRA, 2002).
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Em que pese os indicios de que fatores da dindmica familiar devem ser
avaliados com maior detalhamento para saber se a transmissao de capital cultural
foi bem sucedida, € inegavel a contribuicao de Bourdieu em ressaltar que a escola
nao oferece as mesmas chances de ascensao a todos os estudantes (NOGUEIRA
e NOGUEIRA, 2002). No entanto, sob a premissa de oferecer as mesmas
condicbes a todos os estudantes e a ndo favorecer (a0 menos de maneira
explicita ou intencional) um grupo de alunos em detrimento de outro, a escola
funda-se sobre o discurso da igualdade, que se traduz em aplicar para todos 0s

alunos os mesmos materiais e metodologias de ensino e avaliagao.

Desta forma, a escola assume um papel conservador no sentido de
reproduzir e valorizar os padrdes de distingdo cultural entre os estudantes. A esse
método de tratamento, considerado injusto, € atribuido maior valor a cultura
erudita e ao dominio da linguagem culta, saberes ja acumulados previamente por
estudantes que advém de familias socialmente favorecidas em detrimento, por
exemplo, do conhecimento e aplicacao de técnicas, que poderiam ser dominadas
com maior facilidade pelas classes menos favorecidas (BOURDIEU, 2007). Assim
sendo, ao se inserir em uma cultura baseada na igualdade de condi¢des o sistema
escolar transmite essencialmente a cultura legitimada pelas classes sociais mais

altas, o que resulta na perpetuacéao das desigualdades.

As avaliacbes também sdo permeadas pela cultura da equidade,
almejando avaliar os alunos da forma mais justa possivel (FERNANDES, 2009).
Valendo-se desse discurso, os exames de larga escala constituem-se de uma
prova Unica, que versa sobre 0s mesmos temas, aplicados nas mesmas situagoes,
caracteristica basica de qualquer avaliagdo educacional em larga escala
(FERNANDES, 2009).

Para proceder com a analise estatistica de desempenho na prova de
CN do Enem 2010, utilizamos o conceito capital cultural indicado pelo grau de
escolaridade dos pais como uma das variaveis de controle do desempenho. As

outras variaveis de controle foram o capital financeiro (indicado pela renda mensal
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familiar) e a rede escolar (publica ou privada), que, conforme citamos

anteriormente, influenciam no desempenho dos estudantes brasileiros.

Ao tratarmos com grandes numeros de estudantes, ha ferramentas
estatisticas que auxiliam a medir e qualificar diferencas de desempenho entre
grupos. Neste trabalho, para medirmos e classificarmos as diferencas de
desempenho entre os grupos estudantis, utilizamos a distancia estatistica de

Cohen, que pode ser determinada pela expressao:

my —my

d. =
¢ dpag

Onde ma e mg séo as médias dos subgrupos A e B, respectivamente e
dp,p 0 desvio padrao do grupo AB formado pela unido dos subgrupos A e B. Com
base no valor da distancia estatistica, podemos qualificar a sua relevancia entre os

grupos de acordo com a seguinte escala: d; < 0,10 trivial; 0,10 < d; < 0,35
pequena; 0,35 < d. <0,65 moderada e d. = 0,65 grandes (COHEN, 1988).

Para ilustrar uma possivel aplicacdo deste conceito, sdo apresentadas
a seguir as distribuicdes de nota para um grupo ficticio de estudantes, formado por
estudantes da rede publica e da rede privada. Na Figura 2.1, a curva tracejada
cinza, que se superpde as outras, representa o conjunto total de estudantes, com
uma nota média igual a 4,7 e um desvio padrao 1,8. Os estudantes da rede
publica sdo representados por uma curva pontilhada, com uma nota média igual a
4,0, enquanto a curva tracejada preta é formada por estudantes da rede privada,

cuja média é 6,0.
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Figura 2.1 — Distribuicdo de Notas e distancia de Cohen

Fonte: Elaborado pelo autor.

No mesmo grafico esta representada, esquematicamente, a distancia
entre os dois grupos, associada a diferenca entre as médias e o desvio padrdo da
amostra geral. Determinando-se o valor numérico utilizando o modelo proposto por
Cohen (1988) temos:

No exemplo dado, a distadncia estatistica entre os grupos é de
aproximadamente 1,1 desvio padrdo. De acordo com a escala proposta por Cohen
(1988) a diferenca entre as médias é estatisticamente significativa e pode ser

classificada como grande.

No presente trabalho, a distancia de Cohen foi utilizada para qualificar

as diferencas de desempenho entre grupos de estudantes na prova de CN do
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Enem 2010, que serdo separados em termos da rede escolar (publica ou privada),
do capital cultural (indicado pela escolaridade dos pais) e do capital financeiro

(indicado pela renda familiar).

2.2. Analise de desempenho em questoes

Kleinke e Gebara (2007) analisaram o impacto do treinamento e de
fatores socioculturais no desempenho em questdes de Fisica da primeira fase do
Vestibular Unicamp, a partir da existéncia de contextualizagdo no enunciado. A
analise consistiu em determinar o desempenho em funcao do capital cultural dos
estudantes, estimado a partir da escolaridade dos pais. Para tanto, os estudantes
foram separados em dois grupos, considerando pais que cursaram ou hao o
Ensino Médio. A seguir, dois exemplos de questdes analisadas pelos autores
supracitados:

Vestibular 1992

Considere, na figura abaixo, dois blocos A e B, de
massas conhecidas, ambos em repouso: B
Uma forga F = 5,0N é aplicada no bloco A, que
permanece em repouso. Ha atrito entre bloco A
e a mesa, e entre os blocos A e B.

a) O que acontece com o bloco B?
b) Reproduza a figura no caderno de respostas, indicando as forgas horizontais (sentido,
madulo e onde estdo aplicadas) que atuam sobre os blocos A e B.

Na analise dos autores,

essa questdo mostra uma estrutura ortodoxa de apresentagdo e
solicitacdo de conteudo. Existe, porém, a necessidade de interpretagédo
de um esquema, o que implica em uma composi¢do de duas formas de
linguagem, a escrita e a visual. A necessidade de interpretar linguagens
distintas parece ampliar a participa¢do da formagéo familiar do candidato
em seu desempenho. A distancia do papel familiar no desempenho passa
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a ser moderada para os candidatos de escola publica (KLEINKE e
GEBARA, 2008).

Neste caso, trata-se de uma questdo de relativa facilidade, com uma
nota média de 2,1 para estudantes da escola publica (em uma escala que varia de
zero até cinco pontos). A medida de distancia estatistica apontou que alunos cujos
pais cursaram ao menos o ensino médio completo, apresentaram desempenho

0,28 desvio padrdo superior aqueles cujos pais nao chegaram ao ensino médio.

Em outra questdo, observa-se um grau de dificuldade bastante
semelhante, com uma média de 2,2 para a rede publica:

Vestibular 2004

Os carros em uma cidade grande desenvolvem uma velocidade
média de 18 km/h, em horarios de pico, enquanto que a

velocidade média do metré é de 36 km/h. O mapa ao lado NIy %

representa os quarteirdes de uma cidade e a linha subterranea
do metro.

a)Qual a menor distancia que um carro pode percorrer
entre as duas estagbes?

b)Qual o tempo gasto pelo metré (Tm) para ir de uma =
estacdo a outra, de acordo com o mapa?

c)Qual a razdo entre os tempos gastos pelo carro (Tc) e i i | [ _JI 100le |

pelo metrd para ir de uma estagdo a outra, Tc/Tm?
Considere o menor trajeto para o carro.

Neste caso, chama atencdo o fato da questdo estar relacionada a um
contexto proximo ao mundo real. Apesar das notas médias das duas questdes
serem préximas, houve um aumento significativo na influéncia do capital cultural
no desempenho de modo que a diferenga entre os dois grupos de estudantes foi
ampliada (KLEINKE e GEBARA, 2007).
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As diferencas de desempenho em funcdo da escolaridade dos pais
calculadas utilizando a d¢c apontaram um valor igual a 0,28 na primeira questao e

0,44 na segunda, considerando somente estudantes da rede publica.

Estes valores indicam que a dc passou de pequena para moderada,
apesar das médias nas duas questdes serem iguais. Desta forma, ha itens que,
apesar de apresentarem a mesma dificuldade (explicitada pela nota média),
privilegiam mais ou menos o capital cultural dos estudantes. Apesar da andlise da
nota média nas provas apontar uma correlagcao positiva entre capital cultural e
desempenho, os dados especificos por questdo apontam que estas diferencas
nao sao uniformes, isto é, ha questdes que parecem privilegiar os grupos de
maneiras distintas (KLEINKE e GEBARA, 2007).

2.3. A contextualizacao nas questoes

No processo de reforma educacional brasileira, a contextualizagdo foi
por diversas vezes explicitada como um principio pedagogico que deve permear a
forma com que os conteldos séo trabalhados na educacao basica.

Ha tempos, alguns exames em larga escala como o Vestibular Unicamp
e 0 Enem ja acenam para esse principio ao incluirem na prova diversas questoes
contextualizadas (KLEINKE, 2006; GONCALVES E BARROSO, 2012, PEIXOTO e
LINHARES, 2011; PINHEIRO e OSTERMANN, 2011). Pesquisas quantitativas que
trabalham com questdes do Vestibular Unicamp (KLEINKE e GEBARA, 2007,
2009) apontam que, além da correlagdo existente entre o capital cultural e o
desempenho na prova, ha questdes que diferenciam os estudantes de maneira

mais ou menos pronunciada nesse aspecto.

Na busca de categorias de contexto, realizamos um projeto piloto com
as questdes de Fisica do Vestibular Unicamp aplicadas nas primeiras fases entre
1987 e 2010. Nesse processo foi possivel notar um padrdo nos contextos dos
enunciados, apesar de tratarmos questdes aplicadas em exames separados por
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varios anos. Os PCNEM para a area de CN possibilitaram identificar categorias de
contextos para o Ensino Médio passiveis de serem adotadas para as questées do
Vestibular Unicamp. Foram identificadas quatro categorias de contextos, as quais
englobam as propostas por Pinheiro e Ostermann (2010) e por Fernandes,
Moreira e Filgueira (2004), porém com uma estrutura mais generalizada. As
categorias de contexto, a partir dos PCNEM e da literatura da é&rea, séao:

Exercicios, Cotidiano, Cientifico e Tecnoldgico.

As categorias elaboradas foram testadas para observarmos possiveis
ambiguidades ou dificuldades em caracterizar alguma questao e optamos por uma
validacdo baseada no nivel de concordancia da classificacdo em categorias das
questodes, realizada por dois pesquisadores.

Para validar as categorias no projeto piloto, foram classificadas 60
questbes de Fisica aplicadas em diferentes anos na segunda fase do Vestibular
Unicamp. Ao serem confrontadas as classificagdes, obtivemos uma concordancia
de 88% entre os diferentes leitores. Apds discussdes e ajustes, classificamos as
questdes de Fisica da primeira fase do Vestibular Unicamp, que resultou numa
coincidéncia de 92% dos resultados.

A discussdo das categorias observadas nas questbes, tanto as
concordantes quanto as discrepantes, permitiu aperfeicoar a definicdo das

categorias, 0 que nos conduziu as definicdes de categoria apresentadas a seguir:

Contexto de Exercicios — Refere-se a situacdes restritas a pratica
escolar tradicional, cujo contetudo é apresentado, praticamente sem relacées com
o universo dos estudantes, privilegiando a teoria em detrimento de exemplos
concretos. Sao questdes com uma estrutura similar aos exercicios de fixacdo dos
livros didaticos. A identificacdo desse contexto nos PCNEM esta expressa pela

critica manifesta no seguinte comentario: a utilizacdo de férmulas, em
situacoes artificiais, desvinculando a linguagem matematica que essas formulas

representam de seu significado fisico efetivo" (BRASIL, 2000b. p.22).
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Contexto Cotidiano — Nessa categoria sdo apresentadas as questoes
que propdem situacdes que podem ter sido vivenciadas pelos candidatos e/ou
integradas ao seu dia a dia. Esta categoria contempla o uso e aplicacdo de
utensilios domésticos ou tecnoldgicos, abordando conceitos "cujo significado o
aluno possa perceber no momento em que aprende e ndo em um momento
posterior ao aprendizado" (BRASIL, 2000b. p.23). Podemos incluir também temas
tecnoldgicos ou cientificos de ampla divulgacdo na midia, mais frequentemente
associados a discussoes relativas a ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente.
Como exemplo, podemos citar questbes que abordam o papel da Quimica “no
controle das fontes poluidoras, através da melhoria dos processos industriais,
tornando mais eficaz o tratamento de efluentes” (BRASIL, 2000b p.30) ou
“‘interacbes entre seres vivos, incluindo o ser humano, e demais elementos do
ambiente” (BRASIL, 2000b p.15).

Contexto Cientifico — Nessa categoria estdo situadas as questdes cujos
enunciados utilizam informagdes associadas a divulgacao de pesquisas cientificas
atuais. Nesse contexto, podemos incluir as questdes contextualizadas nos projetos
atuais de pesquisa, cujas tematicas nao fazem parte dos livros didaticos e,
possivelmente, também estdo distantes das discussées de sala de aula. Sao
questdes alinhadas com a necessidade de se levar em conta o momento de
transformacdes que vivemos para o qual "promover a autonomia para aprender
deve ser preocupacado central [..] devendo buscar-se competéncias que
possibilitem a independéncia de acao e aprendizagem futura" (BRASIL, 2000b p.
23).

Contexto Tecnologico — Refere-se as questdbes mais proximas do
funcionamento ou da operacao de um utensilio tecnolédgico. Essa categoria reune
as questdoes relativas a tecnologia embarcada, utensilios domésticos e
profissionais, maquinas e equipamentos. Nesta categoria "o conhecimento volta-

se, novamente, para os fenémenos significativos ou objetos tecnoldgicos de
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interesse, agora com um novo olhar, como o exercicio de utilizacdo do novo saber

adquirido, em sua dimenséo aplicada ou tecnolégica" (BRASIL, 2000b p.23).

Apos finalizar o projeto piloto (cujos resultados sao apresentados no
Apéndice A), as categorias de contexto foram utilizadas para a classificagéao
questbes de CN do Enem 2010. Nesta etapa, a categorizacdo do contexto das
questbes foi realizada por trés professores da area de Fisica (um do ensino
superior e dois do ensino médio) que classificaram, de maneira independente, as
45 questoes. Nesse processo atingimos concordancia em 90% dos casos. Para
ampliar o escopo da classificagdo e diminuir o viés associado a area de formagao,
foram convidados mais dois professores de ensino médio que atuam na area de
Quimica e Biologia para também classificarem as questdes. Foram consideradas

definitivas as categorias com maior numero de indicagdes entre as cinco leituras.

Para uma melhor compreensao de como se processou a categorizacao
dos contextos, algumas questdes da prova de CN do Enem 2010 serdo

apresentadas como exemplo a seguir.
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Jupiter, conhecido como o gigante gasoso, perdeu uma
das suas listras mais proeminentes, deixando o seu
hemisfério sul estranhamente vazio. Observe a regido
em que a faixa sumiu, destacada pela seta.

Disponivel em: http://www.inovacaotecnologica.com.br. Acesso em: 12 maio 2010 (adaptado).

A aparéncia de Jupiter é tipicamente marcada por duas
faixas escuras em sua atmosfera — uma no hemisfério
norte e outra no hemisfério sul. Como o gas esta
constantemente em movimento, o desaparecimento da
faixa no planeta relaciona-se ao movimento das diversas
camadas de nuvens em sua atmosfera. A luz do Sol,
refletida nessas nuvens, gera a imagem que é captada
pelos telescopios, no espago ou na Terra.

O desaparecimento da faixa sul pode ter sido determinado
por uma alteracao

na temperatura da superficie do planeta.

no formato da camada gasosa do planeta.

no campo gravitacional gerado pelo planeta.

na composigédo quimica das nuvens do planeta.

na densidade das nuvens que compdem o planeta.

(M o wi>}

A questao aborda o desaparecimento de algumas das manchas da
superficie de Jupiter, um planeta essencialmente gasoso. O texto encaminha o
leitor a considerar que a supressdo da mancha deve estar relacionada com o
movimento inerente a um gas, cujas particulas estdo desagregadas e, portanto,
tanto sua forma quanto seu volume estao suscetiveis a mudancas. Diante deste
encaminhamento prévio, o estudante deve selecionar a alternativa que expressa
uma causa plausivel para o movimento dos gases que fizeram a mancha sumir, o
que segundo o gabarito oficial, deve-se a variagbes de densidade. O aluno é
levado a formular uma hip6tese sobre um evento registrado por astrénomos no
ano de aplicagdo da prova, assim a questdo caracteriza-se pelo contexto

cientifico.
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A carie dental resulta da atividade de bactérias que
degradam os acgucares e os transformam em &cidos
que corroem a porgéo mineralizada dos dentes. O fluor,
juntamente com o calcio e um agucar chamado xilitol,
agem inibindo esse processo. Quando ndo se escovam
os dentes corretamente e neles acumulam-se restos
de alimentos, as bactérias que vivem na boca aderem
aos dentes, formando a placa bacteriana ou biofilme.
Na placa, elas transformam o agucar dos restos de
alimentos em acidos, que corroem o esmalte do dente
formando uma cavidade, que € a carie. Vale lembrar
que a placa bacteriana se forma mesmo na auséncia de
ingestao de carboidratos fermentaveis, pois as bactérias
possuem polissacarideos intracelulares de reserva.

Disponivel em: http://www.diariodasaude.com.br. Acesso em: 11 ago 2010 (adaptado).

carie 1. destruicdo de um 0sso por corrosao progressiva.
* carie dentaria: efeito da destruigdo da estrutura dentaria
por bactérias.

HOUAISS, Antoénio. Dicionario eletrénico. Verséo 1.0. Editora Objetiva, 2001 (adaptado).

A partir da leitura do texto, que discute as causas
do aparecimento de céries, e da sua relacdo com as
informagdes do dicionario, conclui-se que a carie dental
resulta, principalmente, de

0 falta de fluor e de célcio na alimentacdo diaria da
populacao brasileira.

consumo exagerado do xilitol, um agucar, na dieta
alimentar diaria do individuo.

reducao na proliferagédo bacteriana quando a saliva é
desbalanceada pela ma alimentacéo.

uso exagerado do flior, um agente que em alta
quantidade torna-se téxico a formagao dos dentes.
consumo excessivo de agucares na alimentacao
e ma higienizagdo bucal, que contribuem para a
proliferacdo de bactérias.

@ 0 @ ©

O enunciado apresenta um texto introdutério sobre as condigcbes
favoraveis ao aparecimento da carie dental e explica o processo em uma
linguagem técnica ao tratar de termos relativos a area de Biologia, citando
polissacarideos, carboidratos etc. O leitor deve mobilizar as informagdes contidas
no texto e identificar quais sdo os principais motivos que levam ao aparecimento
da cérie. Trata-se de um assunto (de contexto) cotidiano, por tratar de um tema
basico de higiene. Vale ressaltar que, a despeito das informag6es contidas no

texto, 0 mesmo nao é necessario para a resolugao da questao.
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Para explicar a absor¢do de nutrientes, bem como a
funcao das microvilosidades das membranas das células
que revestem as paredes internas do intestino delgado,
um estudante realizou o seguinte experimento:

Colocou 200 m{ de agua em dois recipientes. No primeiro
recipiente, mergulhou, por 5 segundos, um pedaco de
papel liso, como na FIGURA 1; no segundo recipiente,
fez o mesmo com um pedago de papel com dobras
simulando as microvilosidades, conforme FIGURA 2. Os
dados obtidos foram: a quantidade de agua absorvida
pelo papel liso foi de 8 m{, enquanto pelo papel dobrado
foi de 12 m{.

L)l

2

\3
P

10 cm

10cm

FIGURA 1 FIGURA 2

Com base nos dados obtidos, infere-se que a funcgéo
das microvilosidades intestinais com relagéo a absorgéo
de nutrientes pelas células das paredes internas do
intestino é a de

manter o volume de absorgao.
aumentar a superficie de absorgao.
diminuir a velocidade de absorgao.
aumentar o tempo de absorgéo.
manter a seletividade na absorcao.

(I C oI o0 >

A questdo trata sobre as caracteristicas e as fungbes principais das
microvilosidades, presentes em nosso aparelho intestinal. Para ilustrar a funcéo de
aumentar a capacidade de absorcdo de determinado material, o texto faz aluséo a
uma experiéncia didatica comparando duas folhas de papel, uma lisa e outra de
maior tamanho que, dobrada, apresenta 0 mesmo comprimento e largura da folha
lisa. Trata-se, portanto, da andlise de uma experiéncia didatica apresentada fora
de um contexto cotidiano, tecnolégico ou académico. Assim, essa questdo é

caracteristica do contexto de exercicios.
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Todo carro possui uma caixa de fusiveis, que sao
utilizados para protegdo dos circuitos elétricos. Os
fusiveis sdo constituidos de um material de baixo ponto
de fusdo, como o estanho, por exemplo, e se fundem
quando percorridos por uma corrente elétrica igual ou
maior do que aquela que sdo capazes de suportar. O
quadro a seguir mostra uma série de fusiveis e os valores
de corrente por eles suportados.

Fusivel | Corrente Elétrica (A)
Azul 1,5
Amarelo 2,5
Laranja 5,0
Preto 7,5
Vermelho 10,0

Um farol usa uma lampada de gas halogénio de 55 W
de poténcia que opera com 36 V. Os dois farbis séo
ligados separadamente, com um fusivel para cada um,
mas, apdés um mau funcionamento, o motorista passou
a conecta-los em paralelo, usando apenas um fusivel.
Dessa forma, admitindo-se que a fiagao suporte a carga
dos dois fardis, o menor valor de fusivel adequado para
protecéo desse novo circuito € o

azul.
preto.
laranja.
amarelo.
vermelho.

(MECoNX>]

O enunciado da questdo aborda uma situacdo em que € necessario
realizar um reparo emergencial em um farol de carro que passa por problemas de
funcionamento. A questdo discute como conectar os fusiveis de forma a nao
"queimarem". Para redimensionar o fusivel, o estudante deve levar em conta
célculos feitos com base na lei de poténcia para determinar qual corrente elétrica
circulard no circuito e entdo escolher o fusivel adequado. Trata-se de
conhecimentos de circuitos elétricos que devem ser aplicados em uma situacao

pratica, tratando-se, portanto, de um contexto tecnoldgico.
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Deseja-se instalar uma estagdo de geracdo de energia
elétrica em um municipio localizado no interior de um
pequeno vale cercado de altas montanhas de dificil
acesso. A cidade é cruzada por umrio, que é fonte de agua
para consumo, irrigagéo das lavouras de subsisténcia e
pesca. Na regido, que possui pequena extenséo territorial,
a incidéncia solar € alta o ano todo. A estagéo em questao
ird abastecer apenas o municipio apresentado.

Qual forma de obtencdo de energia, entre as
apresentadas, € a mais indicada para ser implantada
nesse municipio de modo a causar o menor impacto
ambiental?

0 Termelétrica, pois é possivel utilizar a agua do rio no
sistema de refrigeragéo.

® Edlica, pois a geografia do local é propria para a
captacgéo desse tipo de energia.

® Nuclear, pois o0 modo de resfriamento de seus
sistemas nao afetaria a populagéo.

® Fotovoltaica, pois é possivel aproveitar a energia
solar que chega a superficie do local.

@ Hidrelétrica, pois o rio que corta o municipio é
suficiente para abastecer a usina construida.

Na questdo o aluno deve fazer uma leitura das caracteristicas da cidade
quanto a aspectos topograficos e econémicos para escolher a fonte geradora de
energia elétrica mais adequada. Trata-se de um assunto que, além de ser tratado
nas aulas de Ciéncias ou Geografia, encontra-se em voga na midia devido as
questdes socioambientais envolvidas na escolha de uma matriz energética. Assim,

a questao enquadra-se na categoria cotidiano.
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Sob pressédo normal (ao nivel do mar), a a4gua entra
em ebulicdo a temperatura de 100 °C. Tendo por base
essa informagdo, um garoto residente em uma cidade
litoranea fez a seguinte experiéncia:

Colocou uma caneca metalica contendo agua no
fogareiro do fogdo de sua casa.

Quando a agua comegou a ferver, encostou
cuidadosamente a extremidade mais estreita de
uma seringa de injecdo, desprovida de agulha,
na superficie do liquido e, erguendo o émbolo da
seringa, aspirou certa quantidade de agua para seu
interior, tapando-a em seguida.

Verificando ap6s alguns instantes que a agua da
seringa havia parado de ferver, ele ergueu o émbolo
da seringa, constatando, intrigado, que a agua voltou
a ferver apés um pequeno deslocamento do émbolo.

Considerando o procedimento anterior, a agua volta a
ferver porque esse deslocamento

(A)

(E)

A situagéo apresentada no enunciado leva o aluno a uma experiéncia,
cujo resultado relaciona a temperatura de ebulicido de um liquido e a presséo
aplicada sobre ele. Apesar de o enunciado explicar de maneira sistemética como a
experiéncia foi realizada, ndo se observa alguma aplicagdo cotidiana, ndo se
analisa o funcionamento de nenhum equipamento (como uma panela de pressao)
que faz uso do principio exposto, bem como ndo se trata de uma experiéncia
restrita a pesquisa cientifica de ponta, configurando-se unicamente como uma
experiéncia de carater didatico. Assim, trata-se de uma questdo da categoria

exercicios.

permite a entrada de calor do ambiente externo para
o interior da seringa.

provoca, por atrito, um aquecimento da agua contida
na seringa.

produz um aumento de volume que aumenta o ponto
de ebulicao da agua.

proporciona uma queda de pressdo no interior da
seringa que diminui o ponto de ebulicdo da 4gua.
possibilita uma diminuicdo da densidade da agua
que facilita sua ebuli¢do.
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Um grupo de cientistas liderado por pesquisadores
do Instituto de Tecnologia da Califérnia (Caltech), nos
Estados Unidos, construiu o primeiro metamaterial que
apresenta valor negativo do indice de refragdo relativo
para a luz visivel. Denomina-se metamaterial um material
optico artificial, tridimensional, formado por pequenas
estruturas menores do que o comprimento de onda
da luz, o que Ihe da propriedades e comportamentos
que ndo sao encontrados em materiais naturais. Esse
material tem sido chamado de “canhoto”.

Disponivel em: http://www.inovacaotecnologica.com.br. Acesso em: 28 abr. 2010 (adaptado).

Considerando o comportamento atipico desse
metamaterial, qual é a figura que representa a refragéo
da luz ao passar do ar para esse meio?

\ metamaterial
fuz inc:sdeﬂle/

metamaterial

o .

metamaterial

@ _______ __...—:'_—L"_"_'_'_r'

metamaterial

luz incidente \

metamaterial

luz incidente
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A questao trata de um caso incomum de refracdo, resultado de uma
pesquisa cientifica recente, publicada no ano em que a prova foi aplicada. Quando
ocorre refracao da luz (isto €, ela passa de um meio para o outro) espera-se que a
mesma siga a trajetéria de incidéncia com apenas um pequeno desvio que
depende da velocidade da luz no meio para qual ela passa. Entretanto, no material
sintético citado, chamado de metamaterial, o indice de refracdo negativo implica
um angulo de refragdo superior a 180°. Trata-se de uma questao que requer 0 uso
da lei se Snell-Descartes em uma situagdo nova, 0 que coloca a questao na

categoria cientifica.

Duas irmés que dividem o mesmo quarto de estudos
combinaram de comprar duas caixas com tampas para
guardarem seus pertences dentro de suas caixas,
evitando, assim, a bagunca sobre a mesa de estudos.
Uma delas comprou uma metalica, e a outra, uma caixa
de madeira de area e espessura lateral diferentes, para
facilitar a identificagdo. Um dia as meninas foram estudar
para a prova de Fisica e, ao se acomodarem na mesa de
estudos, guardaram seus celulares ligados dentro de suas
caixas. Ao longo desse dia, uma delas recebeu ligagdes
telefénicas, enquanto os amigos da outra tentavam ligar
e recebiam a mensagem de que o celular estava fora da
area de cobertura ou desligado.

Para explicar essa situagéo, um fisico deveria afirmar que
o material da caixa, cujo telefone celular ndo recebeu as
ligagbes € de

® madeira, e o telefone nao funcionava porque a
madeira n&o é um bom condutor de eletricidade.

® metal, e o telefone ndo funcionava devido a
blindagem eletrostatica que o metal proporcionava.

® metal, e o telefone ndo funcionava porque o metal
refletia todo tipo de radiagéo que nele incidia.

® metal, e 0 telefone ndo funcionava porque a area
lateral da caixa de metal era maior.

@ madeira, e o telefone ndo funcionava porque a
espessura desta caixa era maior que a espessura da
caixa de metal.

O enunciado aborda as falhas de funcionamento que podem ocorrer
devido ao mau uso de um telefone celular, o qual opera com transmissdo de
informagdes por ondas eletromagnéticas. Neste caso, a resolucdo da questao
necessita do conceito de blindagem eletromagnética e requer que o aluno, além
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de identificar o fenébmeno, reconheca quais sdo as condi¢cdes necessarias para
que ele ocorra. Uma vez que aborda o conceito aplicado ao funcionamento de
telefones celulares, a questdo é bem descrita pela categoria de contexto
tecnoldgico.

Para analisar a facilidade de cada categoria de contexto sobre os
grupos de estudantes, baseamo-nos em indices de acerto (IA) das questbes que a
compbem, definido como o percentual de estudantes que responderam
corretamente as questdes. O indice de acertos pode ser calculado por:

Nacertos

IA =

N estudantes

Onde: Ngcertos representa o numero de estudantes que acertaram a
questao € Nestudantes, © NUMero de estudantes que responderam a questdo. Desta
forma, o |A assume valor igual a um no caso de 100% dos estudantes terem

acertado e valor zero no caso de todos os estudantes terem errado a questéo.

2.4. Tratamento de Dados

Os dados de desempenho no Enem 2010 foram obtidos a partir dos
microdados disponibilizados pelo Inep em sua pagina na internet''. Os microdados
sdo matrizes que contém tanto as respostas do questionario socioecondmico
quanto as respostas de todas as questdes nas provas para cada candidato inscrito
no Enem. Devido ao grande volume de informacdes, estes dados sé podem ser
abertos em programas especificos de estatistica, como o SPSS (Statistical
Package for the Social Sciences) ou o SAS (Statistical Analysis System), cuja

versdo 9.2 foi utilizada na pesquisa.

Com o objetivo de obter dados dos efeitos da escolarizagdo basica no
desempenho dos estudantes, optamos por analisar o desempenho dos

"' Disponivel em <http:/portal.inep.gov.br/basica-levantamentos-acessar> Acessado em

10/10/2013
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concluintes, de forma que separamos, a partir das respostas dadas no
questionario socioecondmico, os estudantes que concluiriam o Ensino Médio em
2010 e que cursaram a educacdo basica na rede publica ou na rede privada
regular, para os quais determinamos a média de acertos (variando de zero a um),
o desvio padrao e a média de acerto em cada uma das 45 questées da prova de
CN. As respostas do questionario socioeconbémico permitiram estabelecer
subgrupos e extrair informagbes de acordo com as variaveis de controle
apresentadas no Quadro 2.1:

Variavel de Controle Subgrupos
Publica
Privada
Sem Renda
0 a 1 salario minimo (sm)
1a3sm
3absm
6a9sm
9ai2sm
12a15sm
acima de 15 sm
Nao Estudou
Fundamental |
Fundamental Il
Ensino Médio
Ensino Superior
Especializagao
Mestrado
Doutorado
Nao Estudou
Fundamental |
Fundamental Il
Ensino Médio
Ensino Superior
Especializagéo
Mestrado
Doutorado
Quadro 2.1 — Variaveis de controle e grupos de estudantes

Rede Escolar

Renda Familiar

Escolaridade do Pai

Escolaridade da Mae

Os dados dos subgrupos descritos no Quadro 2.1 foram exportados
para o Microsoft Excel 14.3 devido a maior facilidade de manipular os dados,
agora em numero reduzido, em conjunto com as classificacbes de contexto
realizadas.
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O desempenho na prova como um todo foi analisado com base na
média de acertos para cada subgrupo de candidatos. Para proceder com a analise
dos efeitos da contextualizagdo, determinamos o |A para cada questdo. Em
seguida, as questbes foram separadas em fung¢ao da classificacdo de contexto e o
indicador de desempenho de cada categoria foi calculado a partir da média
aritmética dos indices de acerto, que pode ser expressa da seguinte forma:

_ i 1Ay
n

M

Onde M é a média dos IA, YIL; IA,; é a soma dos indices de acerto em

todas as questdes da categoria e n, o numero de questbes que compde a soma.

A analise do quanto cada categoria de contexto distancia os estudantes
em termos dos indicadores socioecondmicos foi determinado com base nas
distancias de Cohen (d;). As distancias foram calculadas entre as médias dos
indices de acerto dos subgrupos A e B de interesse em cada categoria de
contexto, conforme mostrado da equacao a seguir:

d. = Ma—Ms
dpas

Onde d. é a distancia de Cohen na categoria, Ma e M, sdo as médias
dos indices de acerto em cada categoria para os grupos A e B, respectivamente e

dpas é o0 desvio padrdo combinado dos grupos A e B na categoria de contexto.

Os resultados decorrentes das analises explicitadas acima seréo

apresentados no Capitulo 3.
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3. Resultados e Discussao

A apresentacdo dos resultados sera iniciada pela analise dos
candidatos em funcdo da rede escolar, seguida da classificacdo de todas as
questdes da prova de CN do Enem 2010 em termos do contexto expresso no
enunciado. A andlise de desempenho geral sera realizada com base na média de
acerto para todas as questbes da prova, a analise de desempenho por categoria
de contexto sera realizada a partir da média dos indices de acerto das questdes
de cada categoria seguida das distdncias de Cohen em cada uma delas. Tais
analises serdo realizadas para os candidatos separados em temos da rede
escolar, do capital financeiro (estimado pela renda familiar do candidato) e do

capital cultural (associado a escolaridade dos pais).

3.1. Amostra

Os dados de desempenho foram determinados a partir das respostas
dos estudantes que iriam concluir o EM no ano em que prestaram o Enem. Nesse
grupo, foram escolhidos somente aqueles que cursaram o EM integralmente em
escolas da rede publica ou privada e obtiveram nota maior do que zero nas quatro
provas de multipla escolha e na redagdo. Com base nesses critérios,
selecionamos um total de 1.010.324 candidatos.

Tabela 3.1 - Participantes por escola

Rede Escolar N Rel
Publica 802.198 79,4%
Privada 208.126 20,6%

Segundo os dados da Tabela 3.1, nota-se que a maior parte dos
concluintes é proveniente do sistema publico de ensino, correspondendo a
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aproximadamente 80% dos candidatos. O Censo Escolar, realizado pelo INEP'
no mesmo ano, indica que 85,3% das matriculas na Educagdo Basica
concentram-se no sistema publico, o que abrange Instituicées Federais, Estaduais
ou Municipais. Em um recorte que contemple apenas o Ensino Médio, temos que
88,2% das matriculas estdo no sistema publico de ensino.

A proximidade entre os valores censitarios do percentual de matriculas
por rede de ensino no pais com o percentual de concluintes sugere que o Enem é
uma boa amostra da Educacao Basica nacional.

3.2. Analise do impacto da contextualizacao

A partir das categorias de contexto foi possivel determinar o impacto
que diferentes temas abordados nas questées apresentam sobre o desempenho
dos estudantes no Enem. Na Tabela 3.2 apresentamos os resultados da
classificacao para cada questdo, em que na primeira coluna temos o numero da
questdo (Q) referente a prova azul do Enem, seguida da classificagdo de
Contexto, do indice de acerto (IA) para todos os estudantes (Geral), indice para a
escola publica (Pub) e para a escola privada (Priv).

12http://down|oad.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/resumos_tecnicos/divuIgacao_censo
2010_revisao_04022011.pdf
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Tabela 3.2 — Contexto e desempenho no Enem

Q Contexto IA Geral IA Pub IA Priv
46 Cotidiano 0,62 0,57 0,81
47 Tecnoldgico 0,17 0,15 0,25
48 Tecnoloégico 0,23 0,21 0,27
49 Cotidiano 0,85 0,84 0,92
50 Exercicios 0,18 0,18 0,20
51 Exercicios 0,17 0,15 0,27
52 Tecnoloégico 0,66 0,62 0,81
53 Cotidiano 0,39 0,36 0,50
54 Cientifico 0,31 0,29 0,37
55 Tecnoloégico 0,28 0,29 0,24
56 Tecnoloégico 0,61 0,56 0,78
57 Cotidiano 0,37 0,34 0,48
58 Exercicios 0,33 0,26 0,58
59 Cotidiano 0,51 0,46 0,73
60 Cotidiano 0,42 0,37 0,58
61 Cotidiano 0,37 0,30 0,63
62 Exercicios 0,51 0,44 0,77
63 Tecnoloégico 0,42 0,37 0,62
64 Exercicios 0,21 0,17 0,36
65 Exercicios 0,21 0,17 0,40
66 Cientifico 0,10 0,10 0,13
67 Tecnoloégico 0,33 0,32 0,37
68 Cotidiano 0,17 0,15 0,24
69 Exercicios 0,20 0,18 0,25
70 Tecnoloégico 0,12 0,13 0,10
71 Cotidiano 0,21 0,19 0,26
72 Exercicios 0,11 0,11 0,09
73 Exercicios 0,26 0,26 0,28
74 Exercicios 0,31 0,30 0,35
75 Exercicios 0,53 0,46 0,79
76 Exercicios 0,30 0,28 0,38
77 Exercicios 0,21 0,19 0,29
78 Tecnolégico 0,39 0,37 0,49
79 Tecnolégico 0,21 0,18 0,32
80 Exercicios 0,15 0,13 0,23
81 Exercicios 0,32 0,29 0,40
82 Tecnolégico 0,20 0,19 0,23
83 Exercicios 0,33 0,30 0,43
84 Cientifico 0,23 0,20 0,34
85 Cientifico 0,19 0,17 0,26
86 Cientifico 0,32 0,29 0,45
87 Cotidiano 0,30 0,27 0,41
88 Cotidiano 0,56 0,51 0,76
89 Cotidiano 0,37 0,30 0,60
90 Cotidiano 0,34 0,30 0,50
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3.3. Rede Escolar e Desempenho

Os dados da classificacdo de contexto apresentados na Tabela 3.2,
permitiram determinar os desempenhos para os diferentes subgrupos de
interesse, separados por rede escolar (publica ou privada) na qual os estudantes

cursaram integralmente o EM.

Na Tabela 3.3 sdo apresentadas as médias (m) e os desvios-padrao

(dp) da prova separados por rede escolar.

Tabela 3.3 - Desempenho em CN no Enem: média e desvio padrao

Grupo m dp
Total 0,32 0,13
Rede Publica 0,29 0,10
Rede Privada 0,43 0,15

O subgrupo formado por alunos do sistema privado de ensino
apresenta uma nota média superior aos de escola publica, sendo que esse valor
(0,43) implica em que 43% da prova foi, em média, respondida corretamente
frente a média de 0,29 para candidatos provenientes do ensino publico.

A andlise dos desempenhos por categoria de contexto foi realizada
utilizando-se a média dos indices de acerto nas questdes. A Tabela 3.4 apresenta
0s grupos de contexto, 0 niumero de questées que compdem cada subgrupo e a
média em cada categoria (M), tanto para a rede privada quanto para a rede
publica.
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Tabela 3.4 — Média para cada contexto em funcao da rede escolar

Contexto NQ M Priv M Pub
Cotidiano 13 0,57 0,38
Tecnoldbgico 11 0,41 0,31
Exercicios 16 0,38 0,24
Cientifico 5 0,31 0,21

Como se observa na Tabela 3.4, as categorias de contexto apresentam
médias distintas, sendo o contexto cotidiano o mais facil e o contexto cientifico o
mais dificil, independente da rede escolar. A maior facilidade dos candidatos com
o0 contexto cotidiano pode estar relacionada a construgdo das questdes ou a
utilizacdo de exemplos cotidianos nas aulas, indicando que os professores estao
priorizando situagdes presentes no dia a dia para ilustrar conceitos de ciéncias.
Esse resultado responde em parte a questdo norteadora dessa pesquisa,

mostrando que o desempenho depende do contexto das questdes.

O Gréfico 3.1 apresenta a média dos acertos em funcéo da categoria de
contexto. As barras cinza claro representam as médias dos indices de acerto em
cada categoria de contexto para alunos da rede privada e as cinza escuro, da rede

publica. No eixo horizontal constam as categorias de contexto e no eixo vertical,

as médias dos indices de acerto.
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Grafico 3.1. — Grafico de desempenho em fungéo do contexto e da rede escolar

Como se observa no Grafico 3.1, a separacao entre as barras é maxima
no contexto cotidiano e minima no contexto cientifico. Porém, em ambos os casos

se observa melhor desempenho da rede privada.

A categoria de contexto cientifico € a mais dificil para os dois subgrupos
(médias de 0,31 para rede privada e 0,21 para a rede publica). Neste caso os
temas abordados estdo ausentes tanto das discussfes escolares na forma de
exercicios quanto das informagdes presentes no cotidiano dos alunos. A resolugcéo
destas questdes requer mobilizacdo de conhecimentos previamente adquiridos na
interpretacdo de situagcdes novas, (provavelmente) inéditas para a maioria dos

concluintes que realizaram a prova.

Questdes préximas de exercicios de fixacdo encontrados nos livros
didaticos e usualmente resolvidos em sala de aula, com situagbes abstratas e
pouco ou nada contextualizadas, compdée a segunda categoria de pior
desempenho para os dois subgrupos, com média de 0,38 para rede privada e 0,24
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para a rede publica, sendo, nos dois casos, um desempenho abaixo da média na

prova.

No Gréfico 3.2 apresentamos os resultados das distancias de Cohen
para as quatro categorias de contexto analisadas, sendo calculada tomando como
base os médias dos estudantes da rede publica. No eixo horizontal constam as
quatro categorias de contexto e no eixo vertical, as distancias. Como ja
apresentado na metodologia (se¢do 2.1 e seg¢do 2.4) essa medida representa a
diferenca de desempenho entre grupos na prova.

Distancia por Contexto
1.20

1.00

0.80 -

0.60 -

dc

0.40 -

0.20 -

0.00 -
Cotidiano Tecnoldgico Exercicios Cientifico

Contexto

Grafico 3.2 — Distancias por contexto entre escola publica e privada

A maior distancia ocorre para os exercicios, com um valor grande, igual
a 0,97 desvio padrdo a favor dos candidatos oriundos da rede privada, o que
pode estar associado a maior énfase dessas escolas nessa modalidade de
questdes. O contexto cotidiano apresenta uma distancia ligeiramente menor, ainda

que grande, igual a 0,93 desvio padrdao. Em seguida, encontra-se o grupo de
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questbes de contexto tecnolégico, com distancia igual a 0,66 e por fim o contexto
cientifico cuja distancia passa a ser moderada e igual a 0,50.

3.4 Capital, Capital Cultural e Desempenho

ldentificada a influéncia do contexto no desempenho de estudantes das
duas redes escolares, analisaremos nas proximas secoes o efeito de indicadores
socioeconbémicos, tais como, renda familiar, escolaridade do pai e escolaridade da
mae - com base no indice de acertos e na distancia estatistica — nos resultados da
prova de CN.

3.4.1 Renda e Desempenho

Os dados de desempenho em funcdo da renda familiar foram
calculados a partir de informacdées do questionario socioeconémico. A renda
mensal familiar € categorizada em faixas de salarios minimos (sm). Na Tabela 3.5,
sdo apresentados, por categoria de renda, o numero absoluto de concluintes (N);
o percentual relativo (Porc) associado a cada faixa; a média na prova de CN.

Tabela 3.5 - Numero de estudantes e média em fungao da renda familiar

Renda N Porc m

Sem Renda 15.034 1,5% 0,27
0a1lsm 249.103 24,7% 0,27
1a3sm 452.718 44 8% 0,31
3a6sm 172.159 17,0% 0,36
6a9sm 50.668 5,0% 0,42
9ai12sm 28.627 2,8% 0,45
12a15sm 13.057 1,3% 0,47
mais de 15 sm 28.958 2,9% 0,50
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Os dados da Tabela 3.5 apresentam uma relagéo crescente entre renda
familiar e nota média obtida na prova como um todo. O grupo de maior renda
acerta em media 50% da prova, enquanto o grupo com renda até 1 sm acerta
cerca de 27%.

Na Tabela 3.6 sdo mostrados os indicadores de desempenho,
representados pela média dos indices de acerto, em fungdo de renda e da
categoria de contexto da questéo.

Tabela 3.6 — Média dos indices de acerto para cada contexto em fungéo da renda familiar

Renda M Cientifico | M Cotidiano | M Exercicios | M Tecnoldgico

Sem Renda 0,20 0,34 0,23 0,29
0Oalsm 0,19 0,34 0,22 0,29
1a3sm 0,22 0,40 0,25 0,32
3a6sm 0,26 0,48 0,30 0,36
6a9sm 0,30 0,55 0,36 0,40
9ai12sm 0,33 0,60 0,39 0,42
12a15sm 0,35 0,62 0,42 0,44
mais de 15 sm 0,38 0,65 0,45 0,47

Conforme o esperado em fungdo do resultado geral de desempenho
apresentados na Tabela 3.5, ha em todas as categorias de contexto um aumento
na média conforme a renda familiar cresce. Essa variagdo pode ser observada no
Gréfico 3.3. Cada série de pontos representa uma categoria de contexto. Apesar
de nao representarem uma fungédo continua conhecida, os pontos foram ligados

para facilitar a visualizacdo das variacbes em termos da renda familiar. No eixo
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horizontal do grafico estdo os estudantes separados em fungédo da renda familiar e
no eixo vertical estdo expressas médias dos indices de acerto em cada categoria.
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Grafico 3.3 — Desempenho por contexto em fungéo da renda familiar

Apesar do aumento de média em todas as categorias, podemos
observar que este ndo acontece na mesma propor¢gado em todos os casos. Para os
grupos de renda familiar muito baixa, hd uma proximidade entre as quatro
categorias de contexto. Entretanto, para os niveis de renda familiar mais elevada é
possivel notar que a média de acertos nas questdes de contexto cotidiano cresce
mais do que nas outras categorias. As questdes de contexto cientifico sao as mais
dificeis para todos os grupos, seguido dos exercicios. As questdes envolvendo
temas de tecnologia sdo de dificuldade intermediaria, configurando-se como a

segunda categoria mais facil para todos os grupos.

No Gréafico 3.4 apresentamos as Distdncias de Cohen para as
categorias de contexto em funcao da renda familiar determinada tomando como
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referéncia o grupo que declarou ndo ter renda (SR). No eixo horizontal estao
expressos 0s niveis de renda familiar, no eixo vertical as distancias de Cohen,
expressas em unidades de desvio padréo. Cada uma das quatro séries de pontos
apresenta o comportamento de uma categoria de contexto. Apesar de nao serem
expressas por uma fungdo continua conhecida, os pontos foram ligados para

facilitar a visualizacdo de comportamentos em termos da renda.
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Grafico 3.4 — Distancia de Cohen por Contexto em termos da renda familiar

Do Grafico 3.4 é possivel perceber que em praticamente todos os casos
h& um aumento na distancia com o aumento de renda. A Unica ressalva ocorre
entre os subgrupos Sem Renda e 0 — 1 salario minimo, no qual as diferengas sdo
negativas, porém pequenas, muito abaixo do trivial (0,10).

As questdes de contexto cotidiano apresentaram as maiores distancias
com o aumento da escolaridade, com distdncias acima do trivial a partir do
subgrupo com renda entre 1 e 3 sm, chegando a 1,3 desvio padrdo para o

subgrupo de maior renda. Questdées com pouca ou nenhuma contextualizacéo
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compuseram a segunda categoria com maior distancia entre os estudantes em
funcdo da renda, caracteristica que se tornou mais proeminente a partir do
subgrupo que recebe entre 3 e 6 sm por més, com uma distancia maxima de
aproximadamente 1,15 desvio padrdo. As questdes de contexto Tecnoldgico
constituiram a terceira categoria que mais diferenciou os estudantes, entretanto
com um valor ainda grande, igual a 0,97. O contexto Cientifico apresentou as
menores diferengcas de desempenho entre os subgrupos, com um valor maximo de

0,75 para o grupo de maior renda.

3.4.2 Escolaridade do Pai e Desempenho

Com base nas respostas do questionario socioeconémico do Enem,
categorizamos os estudantes em fungéo da escolaridade do pai, cuja divisdo se da
nos seguintes niveis: Desconhecida (N/D), N&o Estudou (NE), Ensino
Fundamental | (FI), Ensino Fundamental Il (FIl), Ensino Médio (EM), Ensino

Superior (Sup), Especializa¢édo (Esp), Mestrado (Ms) e Doutorado (Dr).

Na Tabela 3.7 sdo apresentados o numero de estudantes (N), o
percentual relativo (Porc), a média na prova de Ciéncias da Natureza.

Tabela 3.7 - nimero de estudantes média de acertos e distancia estatistica em fungao da
escolaridade do pai

Esc. do Pai N Porc m
N/D 75.572 7,5% 0,29
NE 37.270 3,7% 0,26
FI 257.941 25,5% 0,28
Fll 213.491 21,1% 0,30
EM 284.537 28,2% 0,34
Sup 106.323 10,5% 0,42
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Esc. do Pai N Porc m
Esp 24.565 2,4% 0,46
Ms 6.990 0,7% 0,48
Dr 3.635 0,4% 0,50

Notamos aqui um padrao de desempenho muito semelhante ao obtido

para a separagao por renda familiar. O grau de escolaridade do pai mostra um

efeito positivo no desempenho do candidato, que varia de um acerto médio de

26% da prova no grupo cujo pai nao estudou para um acerto médio de 50% da

prova para o caso de o pai ter doutorado. E notavel que o maior aumento

observado no percentual de acertos na prova ocorre entre os niveis Médio e

Superior para a escolaridade paterna. Na Tabela 3.8 sdo apresentadas as médias

para cada categoria de contexto, calculadas com base no indice de acertos das

questdes.

Tabela 3.8 - Nota reduzida para cada contexto em fung¢éo da escolaridade do pai

Esc. do Pai M Cientifico M Cotidiano M Exercicios M Tecnolégico
N/A 0,21 0,37 0,24 0,30
N.E 0,19 0,33 0,22 0,28
F1 0,20 0,37 0,23 0,30
F2 0,21 0,39 0,25 0,31
EM 0,24 0,45 0,28 0,34
SUP 0,30 0,55 0,36 0,40
ESP 0,34 0,60 0,40 0,43
Ms 0,36 0,63 0,42 0,45
Dr 0,38 0,64 0,44 0,46
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Em todos os casos, observamos um aumento na média dos indices de
acerto. Questées que versam sobre o cotidiano agregam as maiores médias,
enquanto que o contexto cientifico engloba questdes mais dificeis. O Grafico 3.5
ilustra como o desempenho, expresso pela média dos indices de acertos, varia
para cada subgrupo de estudantes separado pela escolaridade do pai.

Cada uma das quatro séries de pontos representa a média dos indices
de acerto em cada categoria. Apesar de ndo obedecerem a uma func¢ao continua
conhecida, os pontos foram ligados por curvas com o objetivo de facilitar a
visualizacdo dos comportamentos. No eixo horizontal encontram-se os graus de
escolaridade do pai e no eixo vertical, os valores de média.
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Grafico 3.5 — Desempenho por contexto em termos da escolaridade do pai

Assim como observado na secado anterior, a escolaridade do pai
apresenta correlacdo positiva com o resultado obtido pelo filho. Em todos os
contextos ha um aumento na média dos indice de acertos com o aumento da

escolaridade do pai, entretanto este aumento ndo ocorre na mesma proporgéo. O
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desempenho nas questdes do cotidiano se distancia das demais para 0s maiores
niveis de renda. Em todos os casos, o contexto cientifico € o mais dificil, seguido
dos exercicios. O contexto tecnolégico € o segundo contexto mais facil para todos

0S grupos.

No Grafico 3.6 apresentamos as distdncias de Cohen nas quatro
categorias de contexto em funcdo da escolaridade do pai. Todas as distancias
foram determinadas em relagcdo ao mais baixo grau escolar declarado — quando o
pai ndo estudou. Eliminamos da analise casos de escolaridade do pai

desconhecida.
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Grafico 3.6 — Distancia de Cohen em termos da escolaridade do pai

Nota-se que conforme aumenta a escolaridade do pai, a distancia
estatistica também aumenta para todas as categorias de contexto. Contudo, mais

uma vez 0s aumentos ndo s&o iguais.
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As questdes que trabalham com temas do cotidiano apresentaram as
maiores distancias em praticamente todos os casos, com valor maximo de 1,64
desvio padrao em relagdo ao grupo de menor escolaridade paterna, porém com
valores acima do trivial a partir dos casos em que o pai possui Ensino
Fundamental | completo. As questdes que trabalham com Ciéncia apresentaram
as menores distancias, com valores maximos ao redor de um desvio padrdo em
relacdo ao subgrupo de menor grau de escolaridade paterna. O contexto
Tecnoldgico é a terceira categoria que mais distanciou os estudantes atingindo
uma distdncia maxima de 1,2 desvios padrao, entretanto jA ndo acompanha o
mesmo crescimento do contexto Cotidiano ou Tecnoldgico para altos graus de

escolaridade.

Questdes sem contexto compuseram a segunda categoria que mais
distanciou os estudantes, com valores praticamente coincidentes ao contexto
Cotidiano para os casos do pai possuir mestrado ou doutorado. As distancias
tornaram-se mais pronunciadas a partir do subgrupo cujo pai possui 0 ensino
médio, quando assume distancia de 0,86 e cresce até 1,69.

3.4.3 Escolaridade da Mae e Desempenho

A escolaridade da mae foi subdividida da mesma forma que a
escolaridade do pai. Na Tabela 3.9 sdo apresentadas, para cada subnivel, as
médias de acerto da prova, o numero de estudantes e o percentual de estudantes.

Tabela 3.9 - nimero de estudantes média de acertos e distancia estatistica em fungao da
escolaridade da mae

Esc. da Mae N Porc Média
N/D 29.313 2,9% 0,27
NE 27.693 2,7% 0,26
F1 219.676 21,7% 0,28
F2 223.058 22,1% 0,30

92



Esc. da Mae N Porc Média
EM 323.707 32,0% 0,33
Sup 135.940 13,5% 0,40
ESP 41.266 4.1% 0,43
Ms 7.218 0,7% 0,46
Dr 2.453 0,2% 0,50

A escolaridade da mae, assim como a do pai, mostra-se diretamente

ligada ao desempenho na prova de CN. No caso da mé&e possuir doutorado os

estudantes acertam em média 50% da prova, valor que vai para apenas 26% no

caso da mae nao ter estudado. O maior incremento no percentual de acertos

médio na prova ocorre quando a mae possui ensino superior. Neste caso, 0s

estudantes apresentam médias de acerto 7% superiores.

Na Tabela 3.10, apresentamos a média para cada categoria de

contexto com os estudantes separados em termos da escolaridade da mae.

Tabela 3.10 - Nota reduzida para cada contexto em funcéo da escolaridade da mae

Esc. da Mae | M Cientifico | M Cotidiano | M Exercicios | M Tecnolégico
N/A 0,20 0,35 0,23 0,29
N.E 0,19 0,33 0,21 0,27
F1 0,20 0,36 0,23 0,29
F2 0,21 0,38 0,24 0,31
EM 0,24 0,43 0,28 0,34
SUP 0,29 0,52 0,34 0,39
ESP 0,31 0,56 0,37 0,41
Ms 0,34 0,60 0,41 0,43
Dr 0,38 0,65 0,45 0,47
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Em todos os casos hd um aumento na média dos indices de acertos
com o grau de escolaridade materno. Questées envolvendo assuntos do cotidiano
sao as mais faceis, enquanto questées envolvendo temas de divulgacgao cientifica
apresentaram, em média, os menores indices de acerto. O Gréfico 3.7 ilustra
como as médias dos indices de acertos variam em termos da escolaridade da

mae.
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Grafico 3.7 — Desempenho por categoria de contexto em funcéo da escolaridade da mae.

Assim como ocorreu com a escolaridade do pai, ha em todas as
categorias de contexto um aumento na média com o grau de escolaridade da mae
e, novamente, esse aumento ndo ocorre de forma proporcional em todos os
casos. As questdes que tratam de temas do cotidiano apresentaram os maiores
incrementos no desempenho, enquanto questdes que tratam do contexto cientifico
sao as mais dificeis para todos os grupos de candidatos, seguida das questdes
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com pouco ou nenhum contexto. As questbes envolvendo temas de tecnologia

compdbe a segunda categoria mais facil.

Para uma analise destas variagbes, apresentamos no Grafico 3.8 as
distancias de Cohen para cada categoria de contexto, determinadas em relacdo

ao subgrupo cuja mae nao estudou.
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Grafico 3.8 — Distancias de Cohen por contexto e escolaridade da méae

Pode-se notar que o grupo de questbes de contexto cotidiano apresenta
as distancias superiores as demais a partir do nivel de escolaridade Fundamental
l, valor que se torna maior para graus de escolaridade superiores, atingindo valor
maximo pouco superior a 1,7 desvio padrdo. As questdes que tratam de exercicios
de fixagdo passam a ter maior impacto em distanciar os estudantes a partir do
momento que a mae possui 0 Ensino Superior completo. Questdes que tratam de
temas cientificos sdo as que menos diferenciam os estudantes em termos do grau

de escolaridade da mae. O contexto Tecnoldgico foi novamente o terceiro grupo
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de questbes que mais diferenciou os estudantes. A partir do grupo cuja mae
completou o ensino médio, a distancia nesta categoria sobe, no entanto, menos do
que os Exercicios ou as questdes de Cotidiano atingindo um valor maximo de 1,3
desvio padréo.

3.4.4 Caracteristicas Familiares, contexto e desempenho

Conforme mostrado nas Tabelas 3.7 e 3.9, o percentual de candidatos
em que ambos os pais possuem nivel de escolaridade acima do ensino superior é
muito pequeno, proximo de 5% do total de concluintes. Para a maior parte dos
estudantes (aproximadamente 75%), a escolaridade dos pais situa-se entre o
Ensino Fundamental | e 0 EM.

Os dados relacionando desempenho e escolaridade dos pais
evidenciam a relacao entre o capital cultural (indicado pela escolaridade dos pais)
e 0 desempenho dos filhos. A maior variacdo no desempenho entre as diferentes
faixas se da quando o pai ou a mae completam o nivel superior. Para graus de
escolaridade mais elevados, como Especializacdo, Mestrado ou Doutorado, o

desempenho mantém-se crescente, embora com menor intensidade.

Analisando os dados de renda familiar, verifica-se que em cerca de
70% casos, esta se situa entre zero e trés salarios minimos. Assim como ocorreu
com capital cultural, o capital financeiro também € um fator de correlagdo positiva
com o desempenho dos estudantes. A média na prova entre os estudantes de
mais alta renda é muito semelhante a dos estudantes cujos pais tém niveis de
escolarizacao altos, assim como ocorre entre 0s niveis mais baixos de
escolarizacao dos pais e renda familiar.

Tal correlacdo era esperada, pois, em geral, a alta renda familiar e nivel
escolar elevado estao bastante associados, principalmente no Brasil, e impactam
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positivamente no desempenho dos estudantes. Desta forma, os gréaficos de renda
familiar e escolaridade dos pais apresentam forte correlacéo.

Ao avaliar o desempenho em termos do contexto das questoes,
observamos nos Gréficos 3.3, 3.5 e 3.7 padrdes similares nas medias dos indices
de acerto. O mesmo ocorre quanto determinamos as distancias de Cohen em
relacdo ao grupo de baixa renda (Grafico 3.4) ou em relacdo ao grupo de baixa

escolaridade dos pais (Graficos 3.6 e 3.7).

Em todos os casos notamos que as questbes envolvendo temas do
cotidiano apresentam os maiores indices de acerto em todos os subgrupos
familiares. Todavia, as distdncias de Cohen apontam que neste conjunto de
questbes, os alunos de alto capital cultural apresentam uma das maiores

vantagens sobre grupos socioeconémicos menos favorecidos.

Apesar de ser a terceira categoria de contexto mais facil para os
diferentes subgrupos, as questées sem contexto - que sdo proximas da linguagem
tradicional utilizada em exercicios de fixagdo - compuseram a segunda categoria
que mais distanciou o0s estudantes em termos das caracteristicas
socioeconémicas familiares, atingindo valores muito préximos ao contexto
cotidiano. Entretanto, este destaque em relagdo as demais categorias
(Tecnolégico e Cientifico) s6 ocorreu a partir da situacado em que 0s pais possuem
o Ensino Médio completo ou a renda familiar € superior a trés sm. Uma vez que
este tipo de questdo pode estar associada a exames vestibulares, 0 desempenho
nestas pode refletir uma énfase de grupos mais favorecidos na preparacao para

tais exames.

As questdes de contexto Tecnoldégico compdem a segunda categoria de
maior acerto, ainda que nao os distancie de forma tdo acentuada quanto as

questdes de contexto Cotidiano ou Exercicios.

As questdbes envolvendo temas cientificos sdo as de menor

desempenho para todos. Em todos os subgrupos de renda ou capital cultural, os
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estudantes acertam pouco estas questdes, indicando que estes temas nao sao
triviais, seja pelo pouco treinamento ou pela distancia que possuem de seu dia a
dia. E evidente, entretanto, que maiores niveis de renda ou escolaridade dos pais
estdo relacionados com um melhor desempenho nestas questées, embora a
distancia entre diferentes niveis socioeconémicos nao seja tdo elevada quanto nas

questdes do Cotidiano ou nos Exercicios.
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CONCLUSOES

A partir da revisao bibliografica sobre o tema e, principalmente, do texto
do PCNEM de Ciéncias da Natureza, elaboramos uma classificagdo dos tipos de
contexto presentes na prova do Enem 2010. S&o eles: Cotidiano; Tecnoldgico;
Cientifico e Exercicios. Essas categorias foram utilizadas para classificar questoes
em dois exames de larga escala: o Vestibular Unicamp, utilizado com teste piloto

para a metodologia associada as categorias, e 0 Enem.

A andlise da prova de Ciéncias da Natureza, a partir das categorias
elencadas, mostrou a existéncia de semelhancas no desempenho dos estudantes
egressos da rede publica e privada de ensino. Embora o desempenho dos
candidatos da rede privada tenha sido superior em todas as questbes, as
diferentes categorias de contexto apresentaram o mesmo padrao de desempenho
para os alunos de ambas as redes: o contexto cientifico apresentou maior nivel de

dificuldade, seguido do contexto de exercicios, tecnoldgico e do cotidiano.

Além do nivel de dificuldade que uma questdo pode apresentar em
funcdo da complexidade ou especificidade do conteudo exigido, o contexto do
enunciado apresenta-se como mais uma caracteristica que influencia no
desempenho dos estudantes. Nas médias dos indices de acerto evidenciaram-se
as diferencas entre as categorias de contexto. Nesse sentido € possivel afirmar
que questbes com contexto proximo de situagdes vivenciais dos alunos

apresentam os melhores niveis de desempenho.

A distancia de Cohen calculada para a rede privada em relagdo a
publica apresentou diferentes valores em cada contexto. No caso do contexto
Cotidiano ou nos Exercicios a distancia foi cerca de um desvio padrdo, o que
caracteriza uma diferenca grande. As questdes que menos diferenciaram os
estudantes das duas redes foram as cientificas, com uma distancia moderada,
proxima de 0,5. Ou seja, além das diferencas quanto a facilidade ou dificuldade
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dos contextos, ha casos de maior ou menor distanciamento entre os estudantes

em funcao da rede escolar.

A andlise em fungéo de caracteristicas familiares aponta que o impacto
do contexto no desempenho varia em fungao da renda e do grau de escolaridade
dos pais. Alunos oriundos de classes mais favorecidas com maior renda familiar
e/ou maior nivel de escolaridade dos pais tiveram melhor desempenho na prova.
Esses resultados, interpretados a luz das teorias de Bourdieu, reiteram que os
sistemas de ensino tém favorecido estudantes que agregam maior capital cultural.

O desempenho nas diferentes categorias de contexto, quando
observado em fungdo da renda ou da escolaridade dos pais, manteve
essencialmente a mesma ordem observada anteriormente. Na categoria de
contexto Cotidiano e nos Exercicios ocorreram as maiores variagbes de
desempenho entre os subgrupos. E possivel que o crescimento da nota média
ocorra em funcédo do capital cultural. Em termos de renda, as duas categorias
citadas apresentaram distancias maximas situadas entre 1,15 e 1,3 desvio padrao.
Ja em termos da escolaridade dos pais, os valores ja situam-se entre 1,6 e 1,7
desvio padrdo a favor dos candidatos mais favorecidos em termos
socioeconbémicos, fator provavelmente associado as possibilidades de contato
desses estudantes com cultura em geral e ao conhecimento escolar voltado a

preparacao de exames vestibulares, geralmente associado a escolas particulares.

Apesar da forte influéncia na separacdo dos estudantes, os exercicios
compde apenas a terceira categoria em ordem de facilidade, o que mostra que a
auséncia de contexto com énfase em contetdos e/ou calculos faz com que tais

questdes sejam dificeis.

As categorias de contexto que menos diferenciaram os candidatos por
classe econdbmica foram o tecnolégico e o cientifico, sendo o cientifico com a
menor média nos indices de acerto e o contexto tecnoldgico, a segunda categoria

mais facil para todos os subgrupos.
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De maneira geral, é possivel afirmar que diferentes formas de contexto
impactaram no desempenho dos estudantes na prova de Ciéncias da Natureza de
2010 do Enem. A diferenca, em alguns casos expressiva, entre as categorias pode
ser resultado de esforco no ambiente escolar em contextualizar os conhecimentos,
ainda que de forma ilustrativa. Entretanto, os dados apontam a fragilidade dos

estudantes em lidar com contextos mais distantes do seu mundo vivencial.

Iniciamos a pesquisa defendendo a hipdtese que situacdes
contextualizadas, articulando o cotidiano dos estudantes com conteudo cientifico,
podem favorecer o desempenho nas questoes de Ciéncias da Natureza. Essa
hipotese foi corroborada pelos resultados, contudo a analise nao permitiu
identificar subgrupos que tenham sido privilegiados em apenas uma das
categorias de contexto elencadas. Os dados reiteram que o desempenho, seja na
prova, seja em todas as categorias de contexto elaboradas, esta fortemente
relacionado com o capital financeiro e cultural das familias dos candidatos.
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Apéndices
Apéndice A - Teste Piloto com o Vestibular Unicamp

Nesta segdo, apresentaremos o0s resultados do teste piloto realizado
com o Vestibular Unicamp, usado na elaboracdo e validagdo das categorias de
contexto utilizadas para a categorizacao das questdes do Enem, apresentada
neste trabalho.

No teste piloto, classificamos todas as questdes de Fisica aplicadas na
primeira fase do Vestibular Unicamp entre 1987 e 2010. Neste periodo, a primeira
fase era composta por 12 questdes dissertativas de Fisica, Matematica, Quimica,
Biologia, Historia e Geografia sendo duas questbes por disciplina a cada ano.

Obtivemos junto & Comvest'® as notas médias para cada questio da
primeira fase do periodo escolhido. A andlise destes exames nos proporcionou um
total de 50 questdes de Fisica'* que foram respondidas por cerca de 890 mil
candidatos ao longo dos 24 anos. Em posse dos dados estatisticos das provas,
realizamos uma analise de desempenho por rede escolar nas questdes de fisica,

separadas por categoria de contexto.

A seguir, os dados deste teste piloto serdo apresentados com a
seguinte estrutura: Amostra de algumas questdes comentadas e classificadas;
Resultado final da classificacdo para todas as questdes, contendo a nota média
nas questdées e as notas reduzidas para estudantes da rede publica e da rede
privada; Caracterizagdo do grupo de estudantes por rede escolar em todo periodo
analisado; Desempenho obtido por cada grupo em cada categoria de contexto.

'3 Comissao permanente para os vestibulares - http://www.comvest.unicamp.br/

'“ Em 1988 houve duas aplicagbes do exame, 0 que nos proporcionou duas questées a mais do
que o esperado no intervalo de 24 anos.
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A.1 Amostra de questoes

A classificacdo das questdes foi realizada por dois professores de
Fisica, sendo que um atua em Ensino Superior e outro em Ensino Médio. Em um
primeiro momento, ambos realizaram a classificagdo separadamente, e obtiveram
um nivel de concordancia de 92%. A discussdo dos resultados discordantes nos
conduziu a uma classificacao final que foi utilizada como parametro para a anélise

estatistica.

Apresentaremos abaixo, uma selecdo de oito itens caracteristicos das
categorias de contextualizacao propostas, bem como uma sucinta discusséo sobre

as leituras realizadas para conduzir a classificacdo de contextos que sera

mostrada em seguida.

1990 — Questao 1

A figura mostra as linhas de forga do campo eletrostatico
criado por um sistema de 2 cargas puntiformes q; e Q..

a)Nas proximidades de que carga o0 campo %

eletrostatico € mais intenso? Por qué?

b)Qual é o sinal do produto q;.02?

A questao acima discute as definicdes a respeito das linhas de campo
eletrostatico gerado por duas cargas elétricas, representado esquematicamente no
desenho. A ilustracao visa representar a intensidade do campo pela concentracdo
de linhas e o sinal das cargas geradoras pela indicagdo de sentido (setas) nas
linhas de campo. Nao é apresentado nenhum contexto, além de ser uma imagem
e uma questao tipica dos livros didaticos. Trata-se, portanto, de um item que pode
ser classificado na categoria exercicios, ou seja, descontextualizado.
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Vestibular 2000 - Questao 1.

O grafico abaixo representa, em funcdo do tempo, a altura

em relagédo ao chdo de um ponto localizado na borda de uma

das rodas de um automével em movimento. Aproxime 0.8
n = 3,1. Considere uma volta completa da roda e determine: /\ /\ /\

=
N

a) a velocidade angular da roda;

Altura (m)

=
=]

b) a componente vertical da velocidade média do ponto

em relacdo ao chao; 0.0

o.o o1 0.z 0.3

tempo ()

c) a componente horizontal da velocidade média do
ponto em relagdo ao chéo.

A questdo acima apresenta no enunciado uma situagdo (hipotética e
pouco comum) ao propor acompanhar a trajetéria tracada por um ponto marcado
em um pneu de um automovel. Essa trajetoria é traduzida na forma de um gréfico
senoidal, estabelecendo uma relacdo matematica indireta entre a situagcao
problema proposta e o resultado. Ocorre que as perguntas propostas ndao séo
associadas ao cotidiano, necessitando muito mais de uma analise fisico-
matematica tipica do ambiente escolar ou universitario. A situacdo pratica é
transformada em um movimento harménico simples, sendo seu reconhecimento
seguido de posterior andlise necessaria para obter os dados solicitados, tais como
a velocidade linear e a velocidade angular. O que caracteriza a questao é o
movimento harménico, sendo esse o motivo para a mesma ser classificada na

categoria exercicios.
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Vestibular 1987 - Questéao 2

Um pescador estaciona seu barco leve a margem de uma
lagoa calma, em frente a uma arvore carregada de
deliciosos frutos. Este barco pode mover-se livremente
sobre a agua, uma vez que o atrito entre ambos pode ser
considerado muito pequeno. Apés algum tempo de indtil
pescaria, 0 pescador sente vontade de comer alguns

frutos. Coloca cuidadosamente sua vara de pescar no

A A
R ey

chéao do barco e dirige-se, andando sobre ele, em diregéo

a arvore. Conseguira o pescador alcangar a arvore?

Explique os principios fisicos que o levaram a esta

conclusao.

No enunciado é descrita uma situagao cotidiana plausivel, a qual talvez
tenha sido vivenciada por alguns estudantes, que € navegar em um bote. O texto
requer uma interpretacdo associada ao desenho (o0 qual é quase desnecessario).
Todo trabalho é feito sobre uma situacao pratica em que os estudantes devem
mobilizar os conhecimentos de fisica para prever o que acontecera. Um dos
aspectos mais instigantes dessa questdo é a possibilidade de respostas opostas,
mas corretas, dependendo da interpretacdo que se faga da forca de atrito
pequena. Apesar de cada vez menos 0s estudantes urbanos terem contatos com
acudes, trata-se de uma questdo que pode ser categorizada no contexto
Cotidiano.

Vestibular 1996 - Questao 2

No Rio de Janeiro (ao nivel do mar), uma certa quantidade de feijao demora 40 minutos em &gua
fervente para ficar pronta. A tabela abaixo fornece o valor da temperatura de fervura da dgua em
funcdo da pressdo atmosférica, enquanto o grafico fornece o tempo de cozimento dessa
quantidade de feijdao em funcdo da temperatura. A pressao atmosférica ao nivel do mar vale 760

mm de mercurio e ela diminui 10 mm de mercurio para cada 100 m de altitude.
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a)

Se o feijao fosse colocado em uma panela de pressdo a 880 mm de mercurio, em quanto

tempo ele ficaria pronto?

b)

Em uma panela aberta, em quanto tempo o feijéo ficara pronto na cidade de Gramado (RS) na

altitude de 800 m?

c)

Em que altitude o tempo de cozimento do feijdao (em uma panela aberta) serd o dobro do

tempo de cozimento ao nivel do mar?

Temperatira de fervara da dpea em fongdo da
pressdo

Fressio em mm de | GUN | 640 | GO | 720 | 760 | R | 840 | ke | 930 | 960 | 1000 | 1040
Temperatura em e 04 | 85 Q7 0% R -AR T .lﬂﬁ (€133 1M 11
| Tempo de cozimento versus temperatura I
1680 . - —— ;
— _.I._ ...E...._..I._:.. -k E : i_:.____.____‘..:!..... .....
E ML - -
g B PR NS RS R R R A
s B -1 1
TN b G -1t |
E \ ; I L
3 \'\. . -
= i oy ] ! b
-4 bk T Foi ey G et o
g 4 i R S
[ it i e, 2 A ! ?
m " i i | i i
JRESh A IO ) (O R e r,_-F",""""'—-u--..
1] . & i i P

S0 92 %4 9 9B 100 102 104 106 108 110 112
Temperatura ("C)

A situacdo exposta no enunciado aborda o tempo de cozimento de
alimentos em funcao da temperatura da agua que, por sua vez permanece em
estado liquido em funcdo da pressdao a que esta submetida. Trata-se de um
contexto de aplicacdo essencialmente cotidiano. E claro que é necessaria uma
leitura dupla de tabela e grafico para obter a solugéo do problema, porém isso nao
caracteriza uma situacdo de exercicio escolar. Faz-se necessaria ainda outra

ressalva: Apesar de ser citada a panela de pressdao no problema, seu
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funcionamento nao constitui 0 objeto de estudo, logo, a classificacao de contexto
tecnoldgico néo se aplica.

Vestibular 1999 - Questao 2

Um técnico em eletricidade notou que a lampada que ele
havia retirado do almoxarifado tinha seus valores
nominais (valores impressos no bulbo) um tanto

) CurvaTensdo x Poténcia para a lampada
apagados. PAde ver que a tensdo nominal era de 130 V,

mas nao pbde ler o valor da poténcia. Ele obteve, entao, 120
. . - . e — 100
através de medi¢des em sua oficina, o seguinte grafico: Z g0
; A . A . 5 60
a) Determine a poténcia nominal da lampada a partir & |
2 40 -
do grafico acima. - 20 |
0 ]
b) Calcule a corrente na lampada para os valores 0 20 40 60 80 100 120 140
nominais de poténcia e tensao. Tenséo [V]

c) Calcule a resisténcia da lampada quando ligada na
tensdo nominal.

Parte do problema proposto na questdo acima consiste em determinar
por meio de alguns dados, a poténcia nominal de uma lampada elétrica. Para isso,
o estudante deve buscar a informacdo a partir da leitura do grafico em conjunto
com o dado fornecido pelo problema. A questdo segue pedindo outras
caracteristicas elétricas da lampada que vao além do problema citado (de nao
conseguir ler o valor de sua poténcia) e que poderiam até ser transpostas para
outras situacdes diferentes dentro do estudo da eletricidade. No entanto, a
questéo é clara ao mobilizar conhecimentos para estudar parte do funcionamento

de uma lampada elétrica. Assim, trata-se de um contexto tecnolégico.

Vestibular 2005 - Questéao 1

O sistema GPS (Global Positioning System) consiste em um conjunto de satélites em 6rbita em torno
da Terra que transmitem sinais eletromagnéticos para receptores na superficie terrestre. A velocidade
de propagacdo dos sinais € de 300.000 km/s. Para que o sistema funcione bem, a absor¢éo

atmosférica desse sinal eletromagnético deve ser pequena. A figura abaixo mostra a porcentagem de
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radiacao eletromagnética absorvida pela atmosfera em fungdo do comprimento de onda.

§ 1 |

167 §0°
Comprimento de onda (m)

Fragao
absorvida %

a) A frequéncia do sinal GPS é igual a 1.500 MHz. Qual o comprimento de onda correspondente?
Qual a porcentagem de absorcao do sinal pela atmosfera?

a) Uma das aplicagbes mais importantes do sistema GPS é a determinacao da posicdo de um certo
receptor na Terra. Essa determinacéo é feita através da medida do tempo que o sinal leva para ir do
satélite até o receptor. Qual é a variagéo 't na medida do tempo feita pelo receptor que corresponde
a uma variagao na distancia satélite-receptor de [1x = 100 m? Considere que a trajetéria do sinal seja
retilinea.

O enunciado apresentado acima expdée em linhas gerais o
funcionamento do sistema de GPS. Em um primeiro momento, o estudante deve
analisar a interacdo com a atmosfera do sinal utilizado para a comunicagao entre o
aparelho e o satélite a partir da leitura de um grafico. Em outro item, o estudante
deve mobilizar conhecimentos sobre movimento uniforme para relacionar o tempo
entre transmissao e recepcao dos sinais em funcao de um deslocamento que é
realizado na superficie terrestre. Em toda questao o estudante € levado a analisar,
ainda que de maneira simplificada, alguns principios que regem o funcionamento
de navegacao por satélite. Trata-se portanto da aplicacdo de conteudos em um
contexto tecnolégico.
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Vestibular 2001 - Questao 2

O tamanho dos componentes eletrénicos vem diminuindo de
forma impressionante. Hoje podemos imaginar componentes
formados por apenas alguns atomos. Seria esta a ultima
fronteira? A imagem a seguir mostra dois pedacos
microscopicos de ouro (manchas escuras) conectados por
um fio formado somente por trés atomos de ouro. Esta
imagem, obtida recentemente em um microscépio eletrénico
por pesquisadores do Laboratério Nacional de Luz

Sincrotron, localizado em Campinas, demonstra que é

possivel atingir essa fronteira.

a) Calcule a resisténcia R desse fio microscopico, considerando-o como um cilindro com trés
diametros atdmicos de comprimento. Lembre-se que, na Fisica tradicional, a resisténcia de um
cilindro é dada por

L
R=p—
A
onde p é a resistividade, L € o comprimento do cilindro e A é a area da sua secgao
transversal. Considere a resistividade do ouro p=1,6 x 10%Qm, o raio de um &atomo de ouro

2,0 x 10""me aproxime ©t = 3,2.

b) Quando se aplica uma diferenca de potencial de 0,1V nas extremidades desse fio
microscopico, mede-se uma corrente de 8,0 x 10° A. Determine o valor experimental da
resisténcia do fio. A discrepancia entre esse valor e aquele determinado anteriormente deve-se
ao fato de que as leis da Fisica do mundo macroscépico precisam ser modificadas para

descrever corretamente objetos de dimensao atémica.

A questdo acima versa sobre componentes eletrénicos desenvolvidos
com os avangos da nanotecnologia. Ao invés de tratar de propriedades elétricas

de componentes macroscopicos, como fios de cobre ou resisténcias de chuveiro,
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o aluno deve tratar de fios em dimensdes atémicas. O conteudo utilizado para
conduzir as respostas esperadas é tratado no Ensino Médio, porém deve ser
aplicado em uma situagdo pouco convencional, ainda bastante envolvida com
pesquisas cientificas. Em face do exposto, o contexto mais adequado para a
questao € o histdrico-cientifico.

Vestibular 2001 - Questéo 1

O Projeto Auger (pronuncia-se 0gé) € uma iniciativa
cientifica internacional, com importante participagcdo de

pesquisadores brasileiros, que tem como objetivo

aumentar nosso conhecimento sobre 0s raios cosmicos.
Raios césmicos séo particulas subatdmicas que, vindas
de todas as diregbes e provavelmente até dos confins do
universo, bombardeiam constantemente a Terra. O

grafico abaixo mostra o fluxo (nUmero de particulas por

Fluxo (particulas m™ <™

m? por segundo) que atinge a superficie terrestre em

funcdo da energia da particula, expressa em eV T 0™ 10® 107 10® 10® 0™
(1eV=1,6x10""J). Considere a &rea da superficie Energia (£¥)
terrestre 5,0 x 10" m?.

a) Quantas particulas com energia de 10'® eV atingem a Terra ao longo de um dia?

b) O raio césmico mais energético ja detectado atingiu a Terra em 1991. Sua energia era
3,0x 10% eV. Compare essa energia com a energia cinética de uma bola de ténis de massa
0,060 kg num saque a 144 km/h.

A questao trata de caracteristicas relativas aos raios cosmicos que sao
detectados na superficie terrestre. A resposta da primeira parte da questado
consiste apenas na interpretacdo de um grafico que relaciona o numero de
particulas detectadas em funcédo de a energia. Na segunda parte, que pode ser
mais complexa em fung¢do dos calculos exigidos, o estudante deve comparar a
energia de um determinado raio cosmico com uma bola de ténis, provavelmente
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com o intuito de compreender melhor a quantidade de energia associada aos

raios. Ao trabalhar leitura de gréaficos e energia aplicados a radiacdo cdésmica, a

questéo caracteriza-se pelo contexto histdérico-cientifico.

Tabela 1 — Contexto e desempenho no Vestibular Unicamp

1A 1A NR NR NR
ANO Q Contexto Geral IA Pub Priv Geral Pub Priv
1987 1 Exercicios 0,34 0,27 0,42 0,11 -0,01 0,24
1987 2 Cotidiano 0,27 0,24 0,31 -0,22 -0,19 -0,27
1988 1 Exercicios 0,41 0,35 0,46 0,40 0,27 0,50
1988 2 Tecnolégico 0,61 0,55 0,66 1,60 1,44 1,74
1988 1 Exercicios 0,17 0,12 0,23 -0,54 -0,70 -0,40
1988 2 Exercicios 0,40 0,35 0,45 0,76 0,77 0,79
1989 1 Cotidiano 0,60 0,53 0,65 2,90 2,74 3,07
1989 2 Exercicios 0,28 0,25 0,31 0,54 0,54 0,57
1990 1 Exercicios 0,34 0,29 0,37 0,03 -0,01 0,04
1990 2 Exercicios 0,66 0,58 0,72 1,87 1,73 2,02
1991 1 Exercicios 0,90 0,86 0,93 3,07 3,24 3,12
1991 2 Cotidiano 0,41 0,32 0,46 0,22 0,07 0,34
1992 1 Cotidiano 0,57 0,50 0,63 0,78 0,65 0,95
1992 2 Exercicios 0,49 0,40 0,54 0,27 0,04 0,40
1993 1 Exercicios 0,27 0,20 0,31 -0,22 -0,34 -0,15
1993 2 Cotidiano 0,44 0,37 0,48 0,75 0,69 0,83
1994 1 Cotidiano 0,45 0,39 0,48 0,09 0,22 0,00
1994 2 Cotidiano 0,66 0,59 0,70 1,14 1,24 1,19
1995 1 Histérico-Cientifico 0,21 0,17 0,23 -0,87 -0,68 -1,03
1995 2 Exercicios 0,07 0,04 0,08 -1,68 -1,48 -1,92
1996 1 Cotidiano 0,36 0,28 0,41 -0,14 -0,11 -0,16
1996 2 Cotidiano 0,61 0,48 0,68 1,07 0,92 1,25
1997 1 Exercicios 0,51 0,35 0,59 0,50 0,14 0,75
1997 2 Histérico-Cientifico 0,44 0,35 0,48 0,10 0,09 0,10
1998 1 Cotidiano 0,59 0,45 0,65 0,58 0,40 0,74
1998 2 Cotidiano 0,44 0,28 0,52 -0,13 -0,45 0,03
1999 1 Historico-Cientifico 0,41 0,26 0,49 0,22 -0,21 0,44
1999 2 Tecnol6gico 0,59 0,43 0,67 1,18 0,77 1,46
2000 1 Exercicios 0,22 0,13 0,27 -0,63 -0,76 -0,62
2000 2 Cotidiano 0,24 0,14 0,30 -0,49 -0,67 -0,46
2001 1 Histérico-Cientifico 0,43 0,26 0,52 0,18 -0,15 0,38
2001 2 Histérico-Cientifico 0,41 0,26 0,50 0,12 -0,15 0,29
2002 1 Histérico-Cientifico 0,54 0,38 0,63 0,93 0,55 1,21
2002 2 Histérico-Cientifico 0,34 0,21 0,42 -0,09 -0,42 0,09
2003 1 Histérico-Cientifico 0,28 0,17 0,35 -0,55 -0,70 -0,52
2003 2 Tecnolégico 0,34 0,21 0,42 -0,23 -0,46 -0,11

120



ANO | @ | comtexto | gor | APU | piy | Geral | pub | Priv
2004 1 Cotidiano 0,57 0,40 0,68 1,01 0,69 1,33
2004 2 Cotidiano 0,56 0,45 0,63 0,96 0,95 1,09
2005 1 Tecnolégico 0,37 0,21 0,46 0,15 -0,25 0,41
2005 2 Tecnoldgico 0,36 0,21 0,45 0,09 -0,23 0,30
2006 1 Tecnolégico 0,19 0,10 0,23 -1,18 -1,10 -1,39
2006 2 Cotidiano 0,49 0,30 0,59 0,34 -0,08 0,62
2007 1 Cotidiano 0,39 0,22 0,47 0,13 -0,24 0,31
2007 2 Tecnolégico 0,45 0,25 0,54 0,42 -0,07 0,69
2008 1 Cotidiano 0,52 0,39 0,59 1,43 1,06 1,76
2008 2 Tecnolégico 0,39 0,24 0,46 0,52 0,00 0,83
2009 1 Historico-Cientifico 0,53 0,39 0,59 0,98 0,72 1,20
2009 2 Historico-Cientifico 0,41 0,26 0,47 0,22 -0,11 0,38
2010 1 Cotidiano 0,38 0,23 0,43 0,23 -0,18 0,40
2010 2 Tecnolégico 0,37 0,22 0,43 0,18 -0,24 0,36

A.2 Grupo de Candidatos

A analise das primeiras fases do Vestibular Unicamp entre 1987 e 2010
nos permitiu seguir as respostas de 890.585 candidatos que estavam concluindo o
Ensino Médio no ano em que prestavam o exame, sendo que 538.434 estudaram
somente na rede privada e 260.818 somente na rede publica.
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Grafico 1 apresenta o nimero de candidatos da rede publica e da rede privada em fungédo do ano
do vestibular, entre 1987 e 2010.

Observa-se um numero semelhante dos dois grupos até 1989, a partir
de quando, ha um crescimento vertiginoso de inscritos da rede privada, enquanto
permanece razoavelmente constante os inscritos da rede publica. A partir de 2005,
ha uma ligeira queda de participacao da rede publica enquanto ha um aumento da
rede privada, o que amplia ainda mais a diferenca de participacao destes dois

grupos no exame.

Ao determinarmos a média de acertos nas questées de Fisica ao longo
nos anos, percebemos que houve muitas variacbes quanto a dificuldade das
questoes. No Grafico 2 apresentando a seguir, a curva tracejada descreve a
média de acertos em Fisica para os alunos da escola privada e a curva continua,

da escola publica.
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Grafico 2 apresenta os desempenhos de alunos da rede publica e da rede privada em fungdo do

ano do vestibular, entre 1987 e 2010

E possivel notar que ndo s6 a média apresentou grande variacdes
como também a distancia entre ambos. Para ter maior clareza neste aspecto,
determinamos a distdncia estatistica entre os dois grupos levando em
consideracao as médias apresentadas acima. O resultado esta apresentado no

Graéfico 3, a seguir.
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Grafico 3 apresenta a distancia de Cohen calculada entre a escola privada e a escola publica nas
questdes de Fisica aplicadas entre 1987 e 2010

O gréfico acima evidencia que além da média flutuar com o passar dos
anos, a distancia entre os grupos ndo permanece constante, isto é, em cada ano
as questdes de Fisica privilegiaram de maneira mais ou menos pronunciada 0s
estudantes da rede privada. Em 1995, a distancia foi a menor no periodo, no
entanto, trata-se de um ano cujas questdes apresentaram dificuldade muito
elevada, conforme mostrado no grafico 2. Com o passar dos anos, a diferenca a

favor da rede privada foi se tornando cada vez maior.

A.3 Desempenho em funcao do contexto

Dado que o perfil da prova variou muito ao longo dos anos,
determinamos o desempenho utilizando as notas reduzidas. Uma vez que é
expressa com base na média da prova, esperamos, neste caso, minimizar o efeito
das variac¢des de dificuldade que ocorreram na prova como um todo.
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A nota reduzida (NR) foi determinada com base na nota bruta da
questdo (NBg), nota média na prova (m) e o desvio padrdao (DP) da prova

utilizando a seguinte expressao:

NBQ—m

NRo =—Dp

Como se observa na equacao acima, caso a nota bruta da questao seja
igual a média da prova, a NR vale zero; e quando a NR for igual a um, a diferenca
entre a média e a nota bruta corresponde a um desvio padrdo. Notas reduzidas
positivas (ou negativas) indicam uma nota bruta acima (ou abaixo) da média bruta
da prova. Sabendo-se que cada categoria de contexto contém mais do que uma
questao, o desempenho foi determinado a partir das médias das notas reduzidas
(MNR).

mng = 2z Fa

Onde, Y.L, NRy; é a soma das notas reduzidas de todas as questdes da
categoria e n, o numero de questdes que compde a soma.
O numero de questdes em cada categoria (NQ) e as Média das Notas

Reduzidas (MNR) das questbes sdo apresentadas na Tabela 6 para cada rede

escolar.

Tabela 6 — Notas reduzidas em Fungao do contexto para o Vestibular Unicamp

Contexto NQ MNR Priv MNR Pub
Cotidiano 18 0,72 0,43
Tecnolbgico 8 0,55 0,04
Exercicios 13 0,41 0,26
Histérico - Cientifico 11 0,22 -0,14
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Questdes que envolvem situacdes do cotidiano apresentaram o maior
desempenho para os dois grupos em comparagcao com a prova de primeira fase. A
nota reduzida para alunos de escola privada e publica foi de 0,72 e 0,43 DP,
respectivamente. Este resultado evidencia que, questdes que trabalham situacdes
préximas ao mundo vivencial dos estudantes sdo melhor compreendias e,

portanto, respondidas com maior facilidade.

As questdes de contexto Tecnoldgico evidenciaram uma diferenga
expressiva entre os alunos das duas redes escolares. Enquanto o grupo da escola
privada obteve em média 0,55 DP acima da média, alunos da escola publica
obtiveram um desempenho mais baixo, com nota reduzida de 0,04 DP. Este
resultado indica menor habilidade relativa por parte dos alunos de escola publica
em lidarem com o funcionamento de equipamentos tecnoldgicos, talvez devido as
estratégias de ensino adotadas na rede devido aos fatores socioeconémicos que
limitem o acesso a tecnologia por este grupo na época em que as questdes foram

aplicadas.

Questdes com pouca ou nenhuma contextualizagdo, muito semelhantes
a exercicios de fixacdo de livros didaticos, caracterizaram-se como a terceira
categoria mais facil para alunos de escola privada. A diferenca evidencia que
questdes que exigem muita abstracdo agregam maior dificuldade na resolugao

para este grupo, apesar da presencga dessas questdes em livros didaticos.

J& para alunos das escolas publicas, a categoria exercicios foi a
segunda com melhor desempenho, o que indica que na época em que estas
questbes foram apresentadas, a escola publica era caracterizada por
metodologias de ensino mais tradicionais, com menor grau de contextualizagao

dos contelidos.

O contexto histérico-cientifico agregou o menor indice de acertos para
os dois grupos de estudantes. Apesar da resolucdo destes problemas
incorporarem conteudos tradicionalmente trabalhados no Ensino Médio, o contexto
muito distante da realidade dos estudantes fez com que o desempenho caisse de
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maneira significativa, o que para alunos de escola publica significou um indice de
acertos situado 0,14 DP abaixo da média obtida nas provas de primeira fase.

Quanto aos resultados entre as redes escolares mostrados acima, faz-
se necessaria a ressalva de que a anadlise incluiu questdes de provas muito
antigas e que podem nao corresponder ao panorama atual em que se encontram

as duas redes de ensino.
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Apéndice B — Tabelas de desempenho

Nesta secado sado apresentados os dados de desempenho por contexto

baseado na média de acertos de cada grupo analisado nesta dissertagéo.

Tabela B.1 — Média de acertos por contexto e rede Escolar

Categorias NQ m priv m pub
Cientifico 5 0,21 0,31
Cotidiano 13 0,38 0,57

Sala de Aula 16 0,24 0,38

Tecnoldgico 11 0,31 0,41

Tabela B.2 — Média de acertos por contexto e renda familiar

Renda m Cientifico | m Cotidiano | m Exercicios | m Tecnolégico
Sem Renda 0,20 0,34 0,23 0,29
0alsm 0,19 0,34 0,22 0,29
1a3sm 0,22 0,40 0,25 0,32
3a6sm 0,26 0,48 0,30 0,36
6a9sm 0,30 0,55 0,36 0,40
9a12sm 0,33 0,60 0,39 0,42
12a15sm 0,35 0,62 0,42 0,44
15a-sm 0,38 0,65 0,45 0,47
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Tabela B.3 — Média de acertos por contexto e escolaridade da mae

Esc. da Mae | m Cientifico | m Cotidiano | m Exercicios | m Tecnolégico
N/A 0,20 0,35 0,23 0,29
N.E 0,19 0,33 0,21 0,27
F1 0,20 0,36 0,23 0,29
F2 0,21 0,38 0,24 0,31
EM 0,24 0,43 0,28 0,34
SUP 0,29 0,52 0,34 0,39
ESP 0,31 0,56 0,37 0,41
Ms 0,34 0,60 0,41 0,43
Dr 0,38 0,65 0,45 0,47

Tabela B.4 — Média de acertos por contexto e escolaridade do pai

Esc. do Pai | m Cientifico | m Cotidiano | m Exercicios | m Tecnoldgico
N/A 0,21 0,37 0,24 0,30
N.E 0,19 0,33 0,22 0,28
F1 0,20 0,37 0,23 0,30
F2 0,21 0,39 0,25 0,31
EM 0,24 0,45 0,28 0,34
SUP 0,30 0,55 0,36 0,40
ESP 0,34 0,60 0,40 0,43
Ms 0,36 0,63 0,42 0,45
Dr 0,38 0,64 0,44 0,46
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