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RESUMO

Este trabalho apresenta uma andlise qualitativa e quantitativa de cunho documental, das
questdes de quimica do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e do vestibular da Universidade
Federal de Uberlandia (UFU), no periodo de 2.001 a 2.010. Ap6és mapeamento das provas e
montagem de um banco de dados, analisamos o material enfocando quais as abordagens contextuais
que incidiam nas questdes de quimica, bem como os possiveis tangenciamentos interdisciplinares e
transversais.

Utilizamos varios autores para fundamentagao de nossas discussodes, que buscam investigar:
Como as abordagens contextuais estdo dispostas nas questdes de quimica do vestibular da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e no Exame Nacional do Ensino Média (Enem)? Qual
foco, tematica e interesse revelam essas abordagens e como elas se relacionam com o conteudo
quimico presente nesses processos?

Para tal, dividimos a analise em algumas partes, em que observamos, inicialmente, a relacao
entre fenOmeno, teorias e representagdes quimicas, buscando entender como emerge o
conhecimento quimico a partir da estrutura do conhecimento cientifico, correlacionando, assim, os
niveis da quimica e as relacdes que envolvem os eixos constitutivos fundamentais: as
transformagoes quimicas, os materiais e suas propriedades e os modelos explicativos. Procuramos,
ainda, a presenca ou ndo da interdisciplinaridade e da transversalidade, e as possiveis influéncias
delas nas questdes de quimica, além da presenga de algumas outras abordagens contextuais que
poderiam fazer parte dessas questdes.

Os resultados obtidos indicam um predominio de questdes de Quimica Geral (Q.G.), o que
mostra que ambos os exames selecionam alunos que tenham uma visdo mais ampla dos
conhecimentos quimicos, mas que dominem bem as competéncias que compdem cada uma das
provas. Entretanto, ao detalharmos a andlise acerca de como emerge o conhecimento quimico a
partir da estrutura do conhecimento cientifico, notamos que as questdes, tanto do vestibular da
UFU, como do Enem, fazem referéncia aos niveis e aos eixos constitutivos da quimica, todavia, de
maneira um pouco diferente. O Enem apresenta tanto os niveis como os eixos constitutivos de
maneira isolada, prejudicando assim, a constru¢do dos saberes por parte dos alunos. Ja o vestibular
da UFU consegue mesclar mais os niveis dentro das questdes, trabalhando também os eixos de
maneira menos desfragmentada, o que pode ajudar na construgdo dos conhecimentos quimicos.

Investigamos também a contextualizagdo de maneira mais especifica, tentando encontrar em
tais provas a presen¢a de pelo menos algumas formas de contexto, que certamente serviriam para
enriquecer as questdes. Entretanto, ambos os exames trazem as relagdes tecnologicas, sociais e

ambientais, como mera ilustragdo das teorias e conceitos cientificos. Quando pensamos nas relagdes



com o cotidiano e a experimentagao, esse cenario ¢ um pouco diferente, pois ambas as abordagens
contextuais sO aparecem em grande parte das questdes dos dois exames, quando da realizacdo
posterior do inicio do Novo Enem.

Avaliamos ainda a presenga, tanto da interdisciplinaridade, como da transversalidade e as
possiveis influéncias delas nessas questdes, o que fica explicito e ratificado no Enem, que apresenta
uma série de questdes transversais, principalmente acerca do tema Meio Ambiente. O tema Saude
também apareceu em algumas questdes, porém em menores propor¢des. A interdisciplinaridade
também ficou evidente em varias questdes do Enem, o que deixa claro a preocupacao do exame de
correlacionar os contetdos, introduzindo os candidatos a mobilizarem conhecimentos plurais no
campo da quimica. Entretanto, quando observamos as questdes de quimica do vestibular da UFU,
ndo conseguimos encontrar questdes transversais, nem interdisciplinares, o que nos impossibilitou
um estudo mais detalhado do tema, neste processo seletivo.

Desse modo, percebemos que ambos 0s exames apresentam pontos positivos € negativos,
quanto as questdes de quimica. Entretanto, as abordagens contextuais aparecem, sutilmente, nos
dois processos seletivos, principalmente, na anélise feita nos ultimos anos. Tal fato pode evidenciar
que algumas mudancas estdo ocorrendo nessas provas e as abordagens contextuais estdo se
tornando prioridade na elaboracdo dessas questdes, o que podera ajudar em uma maior aproximagao

dos conhecimentos quimicos atrelados a vida dos alunos.

PALAVRAS-CHAVE: Quimica, Enem, Vestibular, Contextualizacao, UFU.
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ABSTRACT

This paper presents a qualitative and quantitative nature documentary, questions of
chemistry of National Secondary Education Examination (Enem) and vestibular Federal University
of Uberlandia (UFU) in the period of 2001-2010. After mapping the evidence and mount a
database, which analyzed the material focusing on the contextual approaches that were focused on
issues of chemistry, as well as possible interdisciplinary and cross situations.

We used several authors for reasons of our discussions that seek to investigate: How
contextual approaches are arranged on the issues of chemical vestibular Federal University of
Uberlandia (UFU) and the National Secondary Education Examination Average (Enem)? Which
focus, theme and show interest in these approaches and how they relate to the chemical content
present in these processes?

To this end, we divide the analysis in some parts, we observe, first, the relationship between
phenomena, theories and chemical representations , seeking to understand how knowledge emerges
from the chemical structure of scientific knowledge, correlating, and levels of chemical and
relations involving the axes constituting fundamental chemical transformations, the materials and
their properties and explanatory models. We also look for the presence or absence of
interdisciplinarity and transversality, and the possible influences of these issues in chemistry, and
the presence of some other contextual approaches that could be part of these issues.

The results indicate a predominance of questions of General Chemistry (HQ), which shows
that both tests select students who has a broader view of chemical knowledge, but to dominate and
skills that make up each task. However, the analysis to detail about how knowledge emerges from
the chemical structure of scientific knowledge, we note that the issues from both the vestibular UFU
as Enem, reference levels and the axes of the chemical constituent, however, the slightly differently.
The Enem presents both levels as the axes constituent in isolation, thus hampering the construction
of knowledge by students. Since the vestibular UFU can merge more levels within the issues,
working also in a less separated axes, which can help in the construction of chemical knowledge.

We also investigate the more specific context of trying to find such evidence in the presence
of at least some forms of context, which will certainly serve to enrich the questions. However, both
studies the relationships bring technological, social and environmental, as a mere illustration of the
theories and scientific concepts. When we think in relations with the daily and experimentation, this
scenario is somewhat different, because both contextual approaches only appear in most issues of
the two tests, when carrying out subsequent to the start of the New Enem.

Also evaluated the presence of both interdisciplinarity as the transverse and the possible
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influences of them on these issues, which is explicit and ratified in Enem, which presents a series of
cross-cutting issues, especially on the topic Environment. The Health theme also appeared in some
issues, but in smaller proportions. Interdisciplinarity was also evident on several issues Enem,
which makes clear the concern of the examination to correlate to the subjects, causing students to
gain knowledge of how to build the most extensive and complete. However, when we look at the
issues of chemical vestibular UFU, we could not find cross-cutting issues, interdisciplinary or what
we prevented a more detailed study of the subject, this selection process.

Thus, we see that both tests have strengths and weaknesses, the questions of chemistry.
However, the contextual approaches appear subtly in both selection processes, mainly in the
analysis made in recent years. This fact may show that some changes are occurring in these tests
and the contextual approaches are becoming priority in the preparation of these issues, which may

assist in a closer knowledge of chemicals linked to  student’s lives.

KEYWORDS: Chemistry, Enem, Vestibular, Context, UFU.
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INTRODUCAO

Em nossas vidas sempre somos movidos por sonhos, os quais vao se modificando a medida
que conquistamos alguns ou desistimos de outros, ¢ na minha ndo foi diferente. Tive vérias
conquistas importantes, dentre elas a conclusdo da graduacdo em Quimica. Tal passo foi marcante,
principalmente por despertar meu real interesse pela drea da educacdo. Percebi durante esse
processo, que poderia tentar buscar cada vez mais recursos para ndo simplesmente ser mais uma
professora de quimica, mas sim, uma verdadeira formadora de cidaddos ativos e aptos a

desenvolver, de maneira independente, seu papel na sociedade.

Assim, por meio de leituras e discussdes, comecei a perceber como o ensino vem passando
por momentos de crises, as quais, de maneira gradual, modificam o modo de pensar e agir de
professores e alunos. Todavia, essas crises ndo se instauraram apenas no ensino oferecido nas
escolas de educacao basica, mas nas universidades também que por elas foram atingidas. Por mais
que as universidades retratem locais de aspiragcdo de uma parcela de estudantes do ensino médio que
quer nelas se adentrar, por meio do vestibular ou outro processo seletivo, isso ndo as exime dos

momentos dificeis pelos quais andam passando.

O Ensino Médio, em nosso pais, ¢ normatizado pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em

seu artigo 35 como sendo:

i) a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

i) a preparag¢do basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexi-
bilidade a novas condigoes de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores,
iii) o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

iv) a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina.

(BRASIL, 1996, p. 35)

Retomando a questdo histérica, mais precisamente as crises vivenciadas no contexto
educacional, em sentido amplo, percebe-se como essas finalidades acabam se resumindo ao

primeiro item da LDB que diz respeito ao prosseguimento dos alunos nos estudos, ou seja, a escola
1



de nivel médio acaba moldando seus objetivos em um principal, o de aprovar a maior quantidade de

alunos no vestibular'.

Pensando, assim, o vestibular, a nosso ver, deveria ser um instrumento ou exame capaz de
selecionar individuos com conhecimentos escolares e com disposicdo para investir em
aperfeigoamento pessoal progressivo e, possivelmente, dotado de criatividade e de gosto pela
investigacao. Para Silveira (2009), o vestibular pretende selecionar alunos que, ao interagirem com
a concepgao filosofica e cientifica do ambiente académico, certamente terdo condi¢des de construir
conhecimentos pessoais que os levem a serem profissionais autonomos, por meio de pesquisas

académicas, podendo assim beneficiar toda a sociedade de maneira propria e adequada.

Ribeiro (1985) destaca que o exame de admissao passou a ser obrigatorio por lei a partir de
1911. Naquela época, as faculdades realizavam os testes em duas etapas. A primeira era escrita e
dissertativa, e a segunda era oral. Esse foi o formato usado até meados da década de 1960, quando
surgiram as questdes de multipla escolha. O numero de candidatos crescia vertiginosamente
fazendo com que surgisse a necessidade de realizagdo de testes processados em computador,

facilitando assim a corregao.

Tudo parecia ir bem, até que o critério de notas utilizado passou a ser um problema. Até
entdo, era utilizado o sistema de nota minima, o que acabou aprovando muito mais candidatos do
que as faculdades comportavam. Os candidatos excedentes organizaram um movimento nacional,
“solucionado” pelo governo por meio da implementacdo da Lei 5.540/68 que passou a instituir o
sistema classificatorio com corte por nota maxima, ou seja, para obtencao da vaga o aluno deveria
além de alcangar uma nota minima pré-estabelecida, deveria também estar entre as maiores notas
destinadas ao curso que se pretendia ingressar. Logo, cada curso determinava quantas vagas seriam
destinadas aos candidatos a cada vestibular. Mesmo assim, ainda existiam muito mais candidatos do
que vagas em escolas publicas, o que fez com o governo tivesse que buscar alternativas para

resolver tal impasse.

Entretanto, alguns autores questionam parte da historia do exame vestibular, principalmente
no que diz respeito aos fatores que levaram a criacdo da Lei 5.540/68, ou mesmo a real fungao dela,
trazendo a tona discussdes acerca do momento histérico do pais nessa época, que era de Ditadura

Militar, fato esse que ndo sera discutido nesse trabalho por nao fazer parte dos objetivos do mesmo.

1 . . . . . . ~

A palavra vestibular vem do latim vestibulum, que significa entrada. Antigamente usava-se a expressio “exame
vestibular” (exame de entrada), com o passar do tempo passou-se a usar apenas “vestibular” para designar esse tipo de
prova.



Para diminuir o problema, na década de 1996, o governo do Presidente Fernando Henrique
Cardoso, por meio do Ministro da Educagdo Paulo Renato Souza, autorizou a abertura de um
grande numero de faculdades privadas. O presidente decretou ainda a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao (Lei 9.394/96), na qual se estabeleceu que o sistema federal de ensino compreendesse as
institui¢des de ensino mantidas pela Unido, as instituigdes de educagao superior, criadas e mantidas
pela iniciativa privada e os orgdos federais de educagdo. A lei permitiu que cada entidade

escolhesse o seu proprio sistema de ingresso.

Virios trabalhos tém sido escritos sobre o vestibular e seu componente avaliativo e de
selegdao. Segundo Silveira (2009), em boa parte deles, o que se nota € a constatacdo de que muitos
exames sdao organizados de modo a selecionar candidatos que memorizem informagdes
fragmentadas ou tipos padronizados de solugdes, sem uma motivagdo real para o aprendizado da
cultura humana. Assim, o vestibular, com todas as suas particularidades, possui uma inegavel
influéncia no comportamento dos estudantes da educacao basica e dos professores que organizam
suas atividades didaticas em funcdo das caracteristicas das provas do vestibular e seu carater

avaliativo.

Todavia, avaliagdo ¢ um conceito amplo e nada facil de definir. Hadji (1993) coloca que
dela ndo se pode ter uma definicdo Unica e exata. A partir desse conceito ¢ possivel definir uma
acdo, ou um conjunto de acdes importantes e até mesmo decisivas para os envolvidos. Neste
contexto, Sacristan (1998) norteia estudos sobre avaliacdo, quando volta esse olhar para 0 momento
histérico em que vivemos, colocando que as formas de conceber e praticar a avaliagdo tem a ver
com: a evolucdo das funcdes que a instituicdo educativa cumpre na sociedade e no mercado de
trabalho; as posi¢des que se adotam sobre a validade do conhecimento que se transmite; as
concepgoes que se tenham da natureza dos alunos/as e da aprendizagem; a estruturacao do sistema
escolar, ja que serve a sua organizacdo e da forma de entender a autoridade e a manutencao da

disciplina.

Buscando conhecer mais sobre a avalia¢do, na perspectiva de dois processos de selegdo, e
aqui especialmente com foco no conhecimento especifico da quimica, estudaremos o vestibular da
Universidade Federal de Uberlandia e do Exame Nacional de Ensino Médio, o ENEM, os quais

fazemos a seguir uma breve apresentacao.



O vestibular da UFU

A Universidade Federal de Uberlandia (UFU) foi criada em 1969, a partir da fusdo de
faculdades isoladas. Sendo federalizada em 1978. Desde entdo, como na maioria dos vestibulares
nacionais, foi suscetivel as influéncias do campo educacional e suas mudancgas das ultimas décadas.
Em 1994, tentando lidar melhor com tais influéncias, a UFU promoveu um foérum avaliativo de
seu vestibular, sendo colocado em pauta o proprio significado do mesmo na ocasido. Foram
convidados professores de todos os departamentos e cursos da Universidade; representantes da
Superintendéncia Regional de Ensino, das escolas publicas e particulares, dos cursos pré-

vestibulares.

Assim, algumas mudancas importantes foram se instaurando nesse vestibular tradicional da
regido do Tridngulo Mineiro, principalmente pelas adaptagdes as novas propostas educacionais,
trazendo questdes mais contextualizadas e interdisciplinares e, exigindo dos ingressantes,
capacidades de leitura e interpretacdo de textos, a medida que essas questdes determinavam
demandas no campo das praticas didatico-pedagogicas nas escolas de educacdo basica.
Consequentemente, nos ultimos anos, as provas possivelmente podem ter deixado de ter carater
puramente conteudista, passando a ser avaliacdes que apresentem interpretacdo de textos, de
imagens, de charges, de obras literarias, sem, contudo, perder de vista os conteudos escolares.

(UFU, 2000)

O Enem

O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) foi criado em 1998, pelo Ministério da
Educagdo (MEC), durante a gestdo do ministro da educagdo Paulo Renato Souza, no
governo Fernando Henrique Cardoso (1995/1998). Esse exame teve por principio avaliar
anualmente o aprendizado dos alunos do ensino médio em todo o pais. Com isso auxiliou o
ministério na elabora¢do de politicas pontuais e estruturais de melhoria do ensino brasileiro por
meio dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) do Ensino Médio e Fundamental, promovendo
alteragdes nos mesmos conforme indicasse o cruzamento de dados e pesquisas nos resultados do

Enem. Foi a primeira iniciativa de avaliagdo geral do sistema de ensino implantado no Brasil.

O primeiro modelo de prova do Enem, utilizado entre 1998 e 2008, continha 63 questdes
aplicadas em um tunico dia de prova. Em 2009, o ministro da educa¢ao Fernando Haddad, no
governo Luiz Inécio Lula da Silva, apresentou a proposta de unificar o vestibular das universidades

federais utilizando um novo modelo de prova para o Enem. O entdo ministro argumentava que
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o vestibular tradicional desfavorecia candidatos que nao pudessem se locomover pelo territério. Por
outro lado, as universidades federais localizadas em Estados menores ficavam restritas aos

candidatos de suas regides.

Além disso, o ministro afirmava que um exame nacional unificado, desenvolvido com base
em habilidades e conteudos mais relevantes, passaria a ser importante para definir a politica
educacional e o contetido a ser ensinado no ensino médio, pois esse exame ndo distinguiria
contetidos especificos na forma como sdo apresentados nos diversos curriculos escolares. Assim,
buscaria o rompimento com a fragmentacdo curricular e provocaria um movimento para reforma
nas escolas brasileiras. Desse modo, mais do que questdes, o0 Enem imprimia e imprime a ideologia
de seus elaboradores na avaliagdo, sugerindo uma forma de organizacdo para o ensino basico que

alcance as praticas educacionais dos professores do ensino médio.

Esse “Novo Enem”, termo cunhado pelo ex-ministro Fernando Hadadd, passou a ter 180
questdes aplicadas em dois dias de prova, sendo 90 questdes em cada um dos dias. Questdes essas
que se relacionam as grandes areas: linguagem, codigos e suas tecnologias (conhecimentos de
lingua portuguesa e lingua estrangeira moderna); ciéncias da natureza e suas tecnologias (biologia,
quimica e fisica); ciéncias humanas e suas tecnologias (geografia, historia, filosofia e sociologia) e

matematica e suas tecnologias (dlgebra e geometria).

Essa tentativa de manutenc¢do de qualidade educacional no sistema brasileiro revelava, além
da preocupacdo com os processos de “transmissao” de conhecimento presentes nas escolas, a
responsabilidade colocada no sistema educacional de considerar, para a formagdo dos sujeitos,
diferentes padrdes de emergéncia contemporanea, com valores éticos, estéticos, politicos e
ambientais. Isso implica em um modo de promover a educacdo no pais, em uma perspectiva de
constituicdo da identidade nacional pelo viés do desenvolvimento da pessoa humana, incluindo a
formacao ética e o desenvolvimento do pensamento critico e autdbnomo, a preparagao basica para o
mercado de trabalho e a consolidagdo dos conhecimentos adquiridos para dar oportunidade aos

alunos de continuarem seus estudos (BRASIL, 1996).

Logo, em um cenario onde a discussao da fungdo da educacgdo acalora-se, o Exame Nacional
do Ensino Médio, vem como uma possibilidade do aluno da escola basica ingressar nas
universidades do pais. Ao longo de sua criacdo, paulatinamente, as universidades e instituigdes de
ensino superior (IES) tém aderido ao Enem e, especificamente em 2009, por articulacdo politica do
Ministério da Educagdo (MEC) com as Institui¢des Publicas de Ensino Superior (Ipes), houve uma
adesdo coletiva, porém diversificada, ao exame. A proposta do MEC foi, entdo, modificar o Enem

para atender as diferentes necessidades das IES, mantendo, contudo, sua filosofia inicial com foco



na competéncia leitora, conhecimentos de atualidades e interdisciplinaridade, trazendo maior

exigéncia de contetdo.

Tal modificacdo foi alimentada pelas criticas que educadores em todo pais fizeram ao
curriculo por competéncias, ao final do século XX e inicio do XXI, acusando-o de provocar um
esvaziamento dos conteudos escolares com finalidade apenas no saber-fazer, sem, contudo, os
discentes adquirirem conhecimentos especificos constituidos historicamente pela humanidade.
Passado esse conturbado periodo de criticas e ajustes, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (Inep) comprometeu-se em resgatar no curriculo por competéncias uma maior
exigéncia dos conteudos escolares e criar um novo Enem, com foco no conteudo, mas pautado na

concepcao de competéncia.

Essa concepc¢ao de competéncia, presente na filosofia do Enem, emergente nos documentos
oficiais, traz a tona questdes de natureza cognitiva para mobilizar transformagdes nas praticas
escolares. Pode ser entendida, conforme Brasil (1998c, p.63) como “as modalidades estruturais de
inteligéncia, ou melhor, acdes e operagdes que o sujeito utiliza para estabelecer relagdes entre

objetos, situacdes, fendmenos e pessoas que desejamos conhecer”.

Entretanto, o fundamento da nova prova do Enem continua sendo pautado nas cinco

competéncias basicas, chamadas eixos cognitivos, a saber:

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

linguagens matematica, artistica e cientifica e das linguas espanhola ou inglesa.

II. Compreender fenémenos (CF): construir e aplicar conceitos das vérias areas do conhecimento
para a compreensdo de fendmenos naturais, de processos historico-geograficos, da produgdo

tecnologica e das manifestagdes artisticas.

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

problema.

IV. Construir argumentacio (CA): relacionar informagdes, representadas em diferentes formas, e

conhecimentos disponiveis em situagdes concretas, para construir argumentacdo consistente.

V. Elaborar propostas (EP): recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboragao
de propostas de intervencdo solidaria, preocupando-se, na realidade, com o respeito aos valores

humanos e, considerando a diversidade sociocultural de um povo.



Esses eixos cognitivos pretensos nas provas do Enem servem, também, para organizar a
selecdo de conteudos escolares direcionados para agirem como mobilizadores da construgdo de
competéncias cognitivas — consideradas fundamentais para o desempenho e sucesso do aluno.
Nesse sentido, a ascensdo da concepcao de competéncia serve para atender a crescente demanda no
campo do trabalho, influenciada pelas complexas relagcdes tecnoldgicas e cientificas da

contemporaneidade.

Assim, diante da problematica apresentada, a prova do Enem ¢ construida para valorizar a
capacidade interpretativa do aluno, fazendo-o entender o que se pede a partir do préprio enunciado
da questao. Também, valoriza a contextualizacdo, lugar de onde emergem as diferentes situacdes a
serem analisadas na busca da construcdo de argumentos suficientes para uma reflexdo sobre as

respostas e os elementos articuladores que a comporao.

Partindo do pressuposto que possiveis mudangas vém acontecendo nos vestibulares das
instituicdes de ensino superior de todo o pais e que os processos vestibulares da UFU tém,
possivelmente, deixado de ter cardter puramente conteudista para se tornarem avaliagdes mais
amplas e contextuais nas diversas areas do conhecimento ¢ que apresentamos nossa questdo de

pesquisa.

Como as abordagens contextuais estdo dispostas nas questdes de quimica do vestibular da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)? Qual
foco, tematica e interesse revelam essas abordagens e como elas se relacionam com o conteudo

quimico presente nesses processos?



OBJETIVOS GERAL E ESPECIFICOS:

Buscando responder tais questdes, essa pesquisa tem por finalidade estudar as abordagens
contextuais em questdes de quimica do vestibular da Universidade Federal de Uberlandia e do

Exame Nacional de Ensino Médio, do Ministério da Educagao.

Como desdobramento de tal objetivo e em busca de sua realizacdo, podemos pontuar alguns
objetivos mais especificos para nortear as agdes a serem desenvolvidas, tais como:

e C(lassificar as questdes por areas da quimica e identificar quais delas apresenta maior
ocorréncia, durante o periodo analisado;

e Observar se as abordagens contextuais aparecem e, caso sejam detectadas, como elas sdo
utilizadas nas questdes;

;e . A . ;. ) o . .
e Perceber as possiveis influéncias dos niveis da quimica” na escolha das questdes inseridas
nos processos seletivos;

e Apontar se hd predominio de questdes que evidenciam propriedades, transformacdes ou
composi¢ao da matéria;

o Identificar aproximagdes entre a perspectiva das questdes do vestibular da UFU e do ENEM;

Estruturamos o texto em capitulos. No primeiro, apresentamos algumas bases tedricas que
utilizamos, bem como uma revisao da literatura, de modo a situar esse trabalho no conjunto das

producdes que discutem processos seletivos € o ensino de quimica.

O segundo capitulo apresenta a metodologia e as estratégias utilizadas no levantamento,
constru¢do e analise dos dados obtidos nessa pesquisa. Na sequéncia, no terceiro capitulo,
apresentamos os resultados e sua anélise. Nessa parte do trabalho, destacamos a andlise dos dados,

os resultados alcangados e as discussoes desenvolvidas.

No quarto capitulo, dispomos as consideragdes finais e algumas reflexdes sobre a pretensao
de contribuicdo dessa pesquisa e possiveis caminhos para aprofundamento de trabalhos posteriores.
Por fiz temos o capitulo 5 que traz algumas referéncias que foram utilizadas no decorrer dessa

dissertacao.

2 . .o . A 1 ~ fo . -
O conhecimento quimico pode ser analisado em trés dimensdes ou niveis diferentes de conhecimento: o fenomenoldgico

ou macroscopico, o tedrico ou submicroscopico e o representacional ou da linguagem quimica, segundo Bodner (1992).



CAPITULO 1

1.1 - AS VARIAS FACES DO ENEM E DE ALGUNS
VESTIBULARES NO BRASIL

O acesso ao ensino superior ainda permanece como uma importante questao da atual politica
educacional brasileira. A demanda por vagas em Institui¢des Publicas de Ensino Superior de boa
qualidade se apresenta como um fator crucial para os alunos concluintes do Ensino Médio. Logo, os
processos de selecdo dos candidatos a Educacdo Superior t€ém merecido e recebido, recentemente,

um tratamento diferenciado, dadas as suas inimeras implicagdes.

Quando voltamos nosso olhar para os vestibulares, acabamos abrindo margem para uma
extensa discussdo, acelerada pela constatacdo do crescimento considerdvel da quantidade de
implantagdo de Institutos Federais nos ultimos anos. Assim, como os vestibulares ainda
representam a principal ferramenta de acesso a essas institui¢des, hd uma quantidade significativa

de estudos tentando caracterizar cada um desses exames.

Fica cada vez mais evidente a presenca de novos paradigmas metodologicos e politico-
educacionais do Ensino Superior. Entretanto, hd uma maior exigéncia da capacidade de leitura
critica, abstragdo, correlagdo e interpretacdo de informagdes dos candidatos, além das habilidades e
aptidoes necessarias para um bom desenvolvimento em sua vida profissional, como ja observava
Carneiro, em 1998. E essa exigéncia indica a necessidade de humanizar e simplificar a forma de
ingresso ao Ensino Superior, de modo que ele ndo seja um fim em si, mas um meio, por meio do
qual seja possivel admitir candidatos com maior justica e adequagdo vocacional. Os exames
vestibulares ndo atendem a esses requisitos, pois eles t€ém “levado o Ensino Médio a formar

especialistas em resolver questoes nos exames vestibulares” (CARNEIRO, 1998, p.25).

Outro aspecto importante dos vestibulares ¢ destacado por Kuenzer (2000), que enfatiza que
o desenvolvimento e o bem-estar s serdo plenamente possiveis numa sociedade em que os jovens
possam exercer o direito a diferenga, sem que isso se constitua em desigualdade, de tal modo que a
escolha por uma trajetoria educacional e profissional ndo seja socialmente determinada pela origem

de classe.



Neste caso, a autora expressa a sua preocupacdo com a seletividade social, ao afirmar que

o Brasil estd muito distante dessa possibilidade:

... pois as vagas em numero insignificante configuram uma situacdo em que
0 acesso a esse nivel (superior) — em particular aos cursos nobres, que
exigem tempo integral, escolaridade anterior de exceléncia, financiamento de
material técnico, bibliografico, além de cursos complementares a formagao —
¢ reservado aqueles de renda mais alta, ressalvadas algumas excecdes que
continuam servindo a confirmagdo da tese da meritocracia

(KUENZER, 2000, p.15).

Assim, outros trabalhos também possuem o enfoque social e revelam que o vestibular ndo
contribui para a inclusdo do individuo na sociedade. De acordo com Resende (2000), o processo
seletivo tem sido alvo de criticas, j4 que de um modo ou de outro acaba por cumprir a fungdo de
limitar a entrada nos cursos superiores, selecionando e reproduzindo desigualdades
socioeducacionais. Seria um mecanismo de selecdo que, por sua propria natureza, seleciona e
exclui, sendo considerado por muito tempo, como um mal necessario. Nas palavras do autor, este

meio de sele¢do so tem agravado o estado de “apartagdo” social em que vive a sociedade brasileira.

Se pensarmos especificamente no vestibular da Universidade Federal de Uberlandia (UFU),
encontraremos trabalhos como o de Silva e Lima (1999), que tentam tragar um perfil dos
candidatos, buscando contribuir para a compreensdo do processo, servindo de apoio para as
propostas politico-pedagédgicas da UFU, tanto para sua organizagdo didatico-pedagdgica, quanto

para o direcionamento de suas relagdes com as escolas de ensino médio da regido.

Durante o ano de 1994 muitas discussdes foram efetivadas na UFU a partir do 1° Férum
Avaliativo do Vestibular, buscando avaliar o modelo vigente e propondo um novo, cuja filosofia
privilegiasse uma sistematica de avaliacdo diferenciada e realmente circunscrita aos conteudos
programaticos do Ensino Médio e da entdo proposta da LDB, ja em discussdo. As avaliagdes do
vestibular feitas até entdo, revelavam um conceito de provas que separavam a funcdo seletiva das
demais instancias do ensino (Fundamental e Médio), preocupando-se apenas em selecionar os
candidatos que melhor se capacitassem para o Ensino Superior, na perspectiva dos Colegiados de
Curso da UFU. Atravessava-se um periodo de um aumento significativo pela busca dos cursos da
UFU, tendo em vista a melhoria da qualidade de vida que os candidatos vislumbravam pela

continuidade de seus estudos na universidade.
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As discussoes do 1° Foérum Avaliativo desencadearam novas reflexdes coletivas, que
orientaram a reda¢do do documento-base que originou, com modificacdes, o Novo Vestibular da
UFU e seu Regulamento, aprovados no Conselho Universitario — CONSUN, em setembro de 1995
(UFU, 2000).

Dentre as modificagdes reivindicadas constou a inclusdo das disciplinas de sociologia,
filosofia e literatura, que passaram a fazer parte dos curriculos das escolas publicas mineiras de
ensino médio a partir de regulamentacdo da Secretaria de Estado da Educagdo, em conformidade
com as normas da Constituigdo Estadual, promulgada em 1989. A obrigatoriedade desses
conteudos, remetia a possibilidade de trabalhar objetivamente com o despertar de uma pratica

cidada nas salas de aulas do antigo 2° grau.

A partir de 1997, sob a vigéncia da LDB n°® 9.394/96, outras formas de selecdo e
classificagdo dos candidatos ao ensino superior passaram a ser estudadas e implantadas. Com a
autonomia académica assegurada, as universidades puderam deliberar sobre os critérios e normas de
selecdo e admissdao de estudantes, devendo, no entanto, levar em conta as condicdes de

funcionamento do Ensino Médio, conforme destaque do seu art. 51:

As instituigdes de educacdo superior credenciadas como
universidades, ao deliberar sobre critérios e normas de selecdo e
admissdo de estudantes, levardo em conta os efeitos desses critérios
sobre a orientagdo do ensino médio, articulando-se com os orgaos
normativos dos sistemas de ensino. (BRASIL, 1996, p.21).

Sturion (2001) pondera que essa missao de criar sistemas adequados de avaliacdo e selegao
ndo representa uma tarefa facil, e serd sempre polémica. Ele sugere a possibilidade de buscar
processos alternativos para admissdo ao Ensino Superior que usasse os resultados do Exame

Nacional do Ensino Médio (Enem) e que fosse mais equitativa que os exames vestibulares.

Gomes e Borges (2009) realizaram um estudo de validade do Enem como teste de
modalidade de inteligéncia, especificamente na prova aplicada em 2001,analisaram como a
linguagem grafica ¢ trabalhada pelo Enem em relagdo aos temas: variagdes climaticas e
aquecimento global, esbogando relagdes entre a Matriz de Referéncia e as habilidades e
competéncias esperadas. Moretto (2002) relaciona o conceito de competéncia a capacidade de
abordar e resolver situagdes complexas. Sob “o paradigma do desenvolvimento de competéncias”
cabe ao estudante se apropriar de recursos, tais como identificar, analisar, sintetizar ¢ avaliar para

que possa focar e resolver situacdes propostas. Tal fato evidencia a importancia também de
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trabalhar com os alunos com situagdes-problema, o que leva a discussdo tanto da
interdisciplinaridade, como da transversalidade que sdo ferramentas importantes nessa busca do
desenvolvimento de tais competéncias. Assim, essas producdes sinalizam a crescente importancia

atribuida ao exame na atualidade.

Vérios autores trazem discussdes importantes sobre o Enem, todavia tal exame ainda nao
conta com uma quantidade significativa de estudos que esgote sua abrangéncia e seus impactos no
pais. Outros estudos como os de Amauro (2004) abordam algumas concepgdes do conhecimento
quimico no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), identificando o modo adotado pelos
elaboradores desse exame para contextualizar tais conhecimentos e correlacionando os mesmos aos
vestibulares da Vunesp e da Fuvest. Os apontamentos realizados deixam evidente o distanciamento

de tais vestibulares como o Enem e a pouca apropriagdo dessas provas as abordagens contextuais.

Entretanto, ndo apenas os autores que relacionam conhecimentos quimicos sdo importantes a
nossos estudos, pesquisadores de outras areas também trazem algumas discussdes importantes a
respeito do Enem. Como ¢ o caso de Cerri (2004), que apesar de voltar seu olhar para questdes de
Histéria, também contribui, ajudando-nos a entender algumas caracteristicas desse processo,
principalmente quando sugere que o Enem, entre outras praticas avaliativas seja visto como um
fator de organizagdo do curriculo do Ensino Médio, conjuntamente com os documentos
tradicionalmente reconhecidos como curriculos e, portanto, torna-se um fator importante da escolha
e dosagem de saberes histdricos, operados junto a faixa crescente da populacdo brasileira que

conclui esse nivel educacional.

Como um dos objetivos fundamentais desse exame ¢ avaliar o desempenho dos alunos ao
término da escolaridade basica para aferir o desenvolvimento de competéncias fundamentais ao
exercicio pleno da cidadania, ¢ mister sugerir que tal funcao de formacdo de cidadaos seja premente
as questdes e ndo pode ser suprimida do exame. Pensando nisso, Silveira (2009) busca apontar os
limites e possibilidades dessa fung¢do, a fim de que possamos elucidar as questdes apresentadas em
um contexto sdcio-politico-educacional marcado pelo alto grau de desenvolvimento tecnoldgico e,
paradoxalmente, pela impossibilidade de acesso de grande parte da populagdo brasileira aos
beneficios originados desse mesmo desenvolvimento, a comegar pelas condi¢des dignas de vida

humana.

Pensando nos estudantes como seres pensantes ha ainda autores como Primi ef al. (2001),
que trazem contribuicdes enriquecedoras sobre a parte cognitiva desses alunos e buscam entender
melhor como as questdes sdo elaboradas. Tal autor analisa o modelo conceitual de habilidades e

competéncias que orienta o Exame Nacional do Ensino Médio e o compara com os modelos
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contemporaneos da inteligéncia humana pela dtica da psicometria e psicologia cognitiva. Embora
empreguem terminologias diferentes, os modelos referem-se a dimensdes comuns da capacidade
humana, nomeadamente a inteligéncia fluida e cristalizada, mas ainda faltam estudos de validade de

construto para evidenciar com mais clareza sobre o que o Enem avalia.

1.2. A QUIMICA PELO OLHAR DA CONTEXTUALIZACAO, DA
INTERDISCIPLINARIDADE E DA TRANSVERSALIDADE

Dentre as varias mudancgas ocorridas em sala de aula, destaca-se a abordagem a partir de
temas sociais diretamente vinculados aos conceitos estudados e relacionados a questdes ambientais.
Essa abordagem, porém, deve estabelecer relacdes diretas com os conteudos quimicos, sendo feita
de forma com que o aluno compreenda os processos envolvidos e possa discutir aplicacdes
tecnoldgicas relacionadas ao tema e seus efeitos na sociedade diretamente ligados na melhoria da
qualidade de vida das pessoas e nas suas decorréncias ambientais. Tais abordagens s3o comumente

denominadas como contextuais, de acordo com as afirmacdes de Oliveira (2004).

Entretanto, muitos professores consideram o principio da contextualizagdo como sindnimo
de abordagem de situacdes do cotidiano, no sentido de descrever, nominalmente, o fendbmeno com a
linguagem cientifica. Essa abordagem ¢ desenvolvida, em geral, sem explorar as dimensdes sociais
nas quais os fenomenos estdo inseridos. Todavia, segundo os PCNs, contextualizar o ensino de
quimica ndo ¢ promover uma ligagdo artificial entre o conhecimento e o cotidiano do aluno. Nao ¢
citar exemplos como ilustragdo ao final de algum conteudo, mas ¢ propor “situacdes problematicas
reais e buscar o conhecimento necessario para entendé-las e procurar soluciona-las,” (BRASIL,

2002, p.153).

Assim, se pensarmos nas abordagens conceituais como fonte de crescimento individual e
social do aluno, ¢ preciso considerar que, os conteidos, as formas de ensinar e avaliar, o curriculo,
entre outros precisam ser flexiveis. Em outras palavras, contextualizar e adaptar o curriculo
significa aceitar e valorizar diferentes trajetorias de vida dos educandos. Segundo Zabala (1998),

para que se concretize essa flexibilidade, ¢ importante questionar:
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Quem sdo meus alunos? Que sabem os alunos em relagdo ao que
quero ensinar? Que experiéncias tiveram? O que sdo capazes de
aprender? Quais sdo seus interesses? Quais sdo os seus estilos de
aprendizagem? Planejar o contetido a ser ensinado ¢ fundamental. O
ideal é que o educador leve em conta a relevancia do assunto, se ele
¢ oportuno e como sera feita uma avaliagdo do conhecimento.
(ZABALA, 1998, p.93)

Respondendo ao questionamento sobre como obter as informagdes a respeito das
aprendizagens para variar a pratica docente com consciéncia pedagdgica, Mendéz (2002, p.56) diz
que o ato de avaliar deve se centrar “(...) na forma como o aluno aprende, ndo descuidando da

qualidade do que se aprende (...)”.

Para ajudar a entender a origem da contextualizacdo em sala de aula, podemos voltar nosso
olhar aos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), os quais estdo assentados em uma logica
baseada em competéncias. De um modo geral, as competéncias em quimica envolvem produzir e
analisar criticamente diferentes tipos de textos, investigar, compreender e estabelecer relacdes com
aspectos economicos, politicos e inclusive com tecnologia e cultura, assuntos tdo contemporaneos.

(BRASIL, 1998b).

Entretanto, ndo podemos pensar em contextualizagdo sem buscar entender melhor o que
seria o contexto na vida dos alunos. Para Dias, Nufiez e Ramalho (2004) podemos dizer que o
contexto media o pensamento e a aprendizagem, fornecendo, portanto ferramentas culturais
especificas para a constru¢do dos sentidos sobre o objeto de estudo, além de propiciar elementos
para a interacdo entre sujeitos na constru¢do dos sentidos e dos conhecimentos quimicos. Tais
autores abordam a relacdo da quimica com contexto por meio do esquema proposto a seguir

(FIGURA 1).
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FIGURA 1: Caracteristicas do contexto.
AN

£
Circunstancias, informac@es etc. nas guais se
produz a situagao-problema e que sdo
referéncias para dar sentido a dita situagdo.

Fatores externos co ntext o Condicoes ambientais (fisica,

inerentes ao problema socia_l, psicplégica etc.) nas
quais se situa o problema

<

FONTE: DIAS E NUNEZ, 2004, p. 5.

Os autores buscam apontar algumas caracteristicas que, segundo eles, sdo proprias do
contexto. Fazendo isso, podemos entender o que realmente influencia no cotidiano dos alunos que
nem sempre estao presentes quando propomos um ensino contextualizado. Portanto, o professor ao
propor situagdes-problema tem que conseguir perceber nao s6 as circunstancias que o permeiam,
mas também os fatores externos que o modificam ou as condigdes ambientais que o situam, pois s6
assim os alunos vao conseguir se sentir realmente como parte desse problema e conseguir buscar
solucdes para o mesmo.

Quanto ao fato das pessoas se manterem atualizadas, Carnoy (2003) lembra o papel das
instituigdes de ensino, que além de transmitir conhecimentos, deve reinserir os individuos em novas

sociedades construidas em torno da informacao e do saber.

Nessa perspectiva, além de entendermos as competéncias que servirdo como guia para a
escola, devemos também compreender alguns possiveis eixos-tematicos que constituem as
abordagens contextuais na area de quimica, assim como as relagdes Ciéncia / Tecnologia /

Sociedade e Ambiente (CTSA), Historia da Quimica, Cotidiano € Meio Ambiente.

Nos PCNs para o ensino fundamental encontra-se mengao ao curriculo a abordagem CTS no

item do historico do ensino de ciéncias e suas tendéncias:
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No ensino de Ciéncias Naturais, a tendéncia conhecida desde os anos
80 como “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade” (CTS), que ja se
esbogara anteriormente e que ¢ importante até os dias de hoje, ¢ uma
resposta aquela problematica.

(BRASIL, 1998, p. 254).

Torna-se evidente, assim, que o ensino da quimica e das Ciéncias via CTSA ¢ conduzido por
meio da selegdo dos conceitos que sdo importantes para o desenvolvimento de uma
explicagdo/interpretagdo plausivel para o nivel de estudos em questdo. Estes sdo vinculados a
grandes temas em torno de problematicas reais e atuais.

Dessa forma, podem ser levantadas questdes criadas na sociedade pela repercussdo da
tecnologia ou pelas implicagdes sociais do conhecimento cientifico e tecnologico. Os temas sdo
propostos como objetos do conhecimento e se articulam com uma analise sobre as contradi¢des
sociais, emergéncia e universalidade, no sentido de construir uma melhor compreensado da realidade

e de atuar na perspectiva das transformagdes (ACEVEDO e VASQUEZ, 2003).

As relagdes CTS tém se manifestado, desde 1970, como base para construir curriculos em
varios paises, em especial os de ciéncias, dando prioridade a uma alfabetizacdo em ciéncia e
tecnologia interligada ao contexto social. Originou-se a partir de correntes de investigagdo em
filosofia e sociologia da ciéncia. Seu carater interdisciplinar compreende segundo Bazzo (1998,
p.26) “[...] uma area de estudos onde a preocupagao maior ¢ tratar a ciéncia e a tecnologia, tendo em
vista suas relagdes, consequéncias e respostas sociais [...]”. Bazzo e Colombo (2001) ressaltam a
importancia social da ciéncia e da tecnologia, de forma a enfatizar a necessidade de avaliagdes
criticas e andlises reflexivas sobre a relagdo cientifico-tecnoldgica e a sociedade. Além dos
curriculos de ciéncias, elas tém abrangido as disciplinas das ciéncias sociais em humanidades,

destacando-se a filosofia, historia da ciéncia e economia.

Bazzo (1998) também destaca que com o agravamento dos problemas ambientais e diante de
discussdes sobre a natureza do conhecimento cientifico e seu papel na sociedade, elas passaram a
ser denominadas também ciéncia-tecnologia-sociedade-ambiente— CTSA quando se incluiam

obrigatoriamente a cadeia das inter - relagdes CTS as implicagdes ambientais.

Notamos, desta forma, que tanto as relagdes CTSA como a Historia da quimica sao
importantes ferramentas para alcancarmos um curriculo mais pautado na contextualizacdo,
entretanto, tais eixos tematicos ndo sdo, nem poderdo ser os Unicos inclusos na formacdo dos
alunos. Angotti e Auth (2001) ao discutirem sobre o papel da educagdo, particularmente da
educacdo cientifica e tecnoldgica, frente as mudancas ambientais e comportamentais da populacao,

em consequéncia da evolucdo e da utilizagdo de novas tecnologias, destacam que as compreensdes
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de educacao vinculadas ao meio ambiente (sobre, no, € para o meio ambiente), quando abordadas
isoladamente em uma perspectiva naturalista, sdo insuficientes para enfrentar a problemadtica
ambiental. As discussdes vinculadas ao desenvolvimento sustentdvel normalmente adotam a
denominagao educacao para o meio ambiente por considera-la portadora das melhores estratégias
para a solu¢do dos problemas, ainda que na maioria dos casos sejam solugdes individualizadas. E
isto estaria ligado a uma concepgdo que se origina com a Ciéncia Moderna, com seu pressuposto
basico de que "tudo estava pré-determinado" e, portanto, em sua interacdo com a natureza o

individuo conseguiria extrair o conhecimento nela inserido. Logo, Chassot (1993) afirma que:

“a contextualizacdo do ensino ndo impede que o aluno resolva
questdes classicas de quimica, principalmente se elas forem
elaboradas buscando avaliar ndo a evocacgdo de fatos, formulas ou
dados, mas a capacidade de trabalhar o conhecimento”.

(CHASSOT, 1993, p.39).

Outro eixo tematico importante ¢ a Historia da Quimica ou da Ciéncia de modo geral. Este ¢
uma ferramenta valiosa no processo de ensino - aprendizagem, e se olharmos através dele,
poderemos fazer uso de seus artificios para andlise, reflexdo e ensino de todo contetido quimico.
Segundo Cardoso (2000), a utilizagcdo da Histdria da Ciéncia (HC) na sala de aula poderd ajudar a
compreender a ciéncia e as suas caracteristicas e deste modo, contribuir para uma formagdo mais

adequada dos futuros cidadaos.

Sabendo, desse modo, que o conhecimento histérico ¢ a compreensdo dos processos
humanos em suas relagdes em diferentes tipos e espagos, ensinar quimica em seu contexto social ¢
ndo abandonar seu passado. A elaboragdo de qualquer teoria quimica s6 foi possivel por meio da
contribuicdo continua de hipdteses que precedem a formulagado de leis finais. Se for possivel recriar
a linha cronologica da descoberta, os interesses politicos e humanos envolvidos na busca e os
métodos pelo qual a ideia foi concluida podem despertar nao somente um entendimento, entretanto
como a curiosidade cientifica necessaria para a aprendizagem dos conhecimentos quimicos (Neves

e Farias, 2008).

Além disso, os PCNs ainda tiveram a fun¢@o de despertar a conscientizagdo da importancia
da discussdo de alguns temas, ditos transversais. Esses Parametros Curriculares Nacionais foram
elaborados, segundo Brasil (1998a), procurando, de um lado, respeitar diversidades regionais,
culturais e politicas existentes no pais e, de outro, considerar a necessidade de construir referéncias

nacionais comuns ao processo educativo em todas as regides brasileiras. Com isso, pretendia-se
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criar condig¢des, nas escolas, que permitiriam aos jovens ter acesso ao conjunto de conhecimentos

socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania.

Logo, a educacdo para a cidadania apresentada pelos PCNs requer que questdes sociais
sejam apresentadas para a aprendizagem e a reflexdo dos alunos, buscando um tratamento didatico
que contemple sua complexidade e sua dinamica, dando-lhes a mesma importancia das areas
convencionais. Com isso, o curriculo ganha em flexibilidade e abertura, uma vez que os temas
podem se priorizados e contextualizados de acordo com as diferentes realidades locais e regionais e
que novos temas sempre poderdo ser inclusos. O conjunto de temas aqui proposto — Etica, Meio
Ambiente, Pluralidade Cultural, Satde, Orientacdo Sexual, Trabalho e Consumo — recebeu o titulo
geral de Temas Transversais, indicando a metodologia proposta para sua inclusiao no curriculo e seu

tratamento didatico (BRASIL,1998a).

Os PCNs ainda discutem que a proposta de transversalidade pode acarretar algumas
discussdes do ponto de vista conceitual como, por exemplo, a da sua relagdo com a concepgdo de
interdisciplinaridade, bastante difundida no campo da pedagogia. Essa discussdo ¢ pertinente e cabe
analisar como estdo sendo consideradas nos Parametros Curriculares Nacionais as diferencas entre

os dois conceitos, bem como suas implicagcdes mutuas.

Podemos considerar, assim, que ambas, tanto a transversalidade como a interdisciplinaridade
se fundamentam na critica de uma concepc¢do de conhecimento que toma a realidade como um
conjunto de dados estaveis, sujeitos a um ato de conhecer isento e distanciado. Ambas apontam a
complexidade do real e a necessidade de se considerar a teia de relacdes entre os seus diferentes e
contraditorios aspectos. Mas diferem uma da outra, uma vez que a interdisciplinaridade refere-se a
uma abordagem epistemologica dos objetos de conhecimento, enquanto a transversalidade diz

respeito principalmente a dimensao da didatica.

Os proprios PCNs definem tais termos em seus documentos oficiais e buscam assim

esclarecer tais ideias para posterior uso destes no exame. Tais termos sdo definidos como sendo:
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A interdisciplinaridade questiona a segmentagdo entre os diferentes
campos de conhecimento produzidos por uma abordagem que ndo
leva em conta a inter-relagdo e a influéncia entre eles — questiona a
visdo compartimentada (disciplinar) da realidade sobre a qual a
escola, tal como é conhecida, historicamente se constituiu.
A transversalidade diz respeito a possibilidade de se estabelecer, na
pratica educativa, uma relacdo entre aprender conhecimentos
teoricamente sistematizados (aprender sobre a realidade) e as
questdes da vida real e de sua transformagdo (aprender na realidade e
da realidade). E uma forma de sistematizar esse trabalho e inclui-lo
explicita e estruturalmente na organizagdo curricular, garantindo sua
continuidade e aprofundamento ao longo da escolaridade.

(BRASIL, 1998a, p.436)

Logo, apesar de existirem algumas diferencas significativas, podemos dizer que, na pratica
pedagobgica, interdisciplinaridade e transversalidade “alimentam-se” mutuamente, pois o tratamento
das questdes trazidas pelos Temas Transversais expde as inter-relacdes entre os objetos de
conhecimento, de forma que nao ¢ possivel fazer um trabalho pautado na transversalidade tomando-
se uma perspectiva disciplinar rigida. Assim, a transversalidade promove uma compreensdao
abrangente dos diferentes objetos de conhecimento, bem como a percepgdo da implicagdo do sujeito
de conhecimento na sua produgdo, superando a dicotomia entre ambos. Consequentemente, a
transversalidade abre espago para a inclusdo de saberes extraescolares, possibilitando uma possivel

relagdo com a realidade dos alunos.

1.3. ENTENDENDO A QUIMICA POR MEIO DE SUAS
TRANSFORMACOES, COMPOSICOES E PROPRIEDADES

Tais transformagdes ja sdo discutidas e destacadas ha varios anos, conforme observamos nas
ideias de Edart,1967 apud Rosa &Schnetzler, 1998, que afirma a atividade central do quimico ¢
compreender as transformagdes (reagdes) quimicas e delas tirar proveito. As vezes, seu interesse
estd em produzir uma transformacdo, outras vezes, em evitd-la. Em todos os casos, ele deseja
compreender e controlar as transformagdes quimicas que podem ocorrer.

Entretanto, quando observamos de maneira mais detalhada o ensino das transformacgdes
quimicas, acabamos notando alguns problemas que acabam sendo recorrentes na maior parte das
escolas e com a maioria dos alunos. Para entendermos melhor tais problemas, Rosa e Schnetzler
(1998) listaram-nos em sua pesquisa sobre a importancia do conceito de transformagdo quimica no

processo de aquisi¢do do conhecimento quimico. O primeiro deles seria que a concepcio de
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continuidade da matéria constitui para os alunos um obstdculo epistemoldgico importante na

construcao do conceito transformagdo quimica.

Temos também a questdo das explicagdes dos alunos sobre transformacdo quimica que se
concentra no nivel macroscopico, isto €, no campo fenomenoldgico. Além disso, temos o problema
da transferéncia de aspectos observaveis no nivel macroscopico para o nivel microscopico, os quais
impedem que os(as) alunos(as) construam modelos explicativos coerentes que se aproximem mais
dos modelos cientificos. Logo, a partir de tais obstaculos fica cada vez mais clara a importancia de
despertar nos alunos, sobretudo acima de tudo, nos professores, a importancia de deixar bem claras
as ideias de transformagdo, pois por meio delas a ligagdo da quimica com o cotidiano dos alunos

acontece de maneira mais simples e natural.

Todavia, ndo apenas as transformacdes sdo importantes para entender a quimica e grande
parte do que constitui o nosso cotidiano. Almeida (2001) nos ajuda a compreender de maneira mais
clara a importancia da composi¢do da matéria quando coloca que temos contato no dia-a-dia com a
observagdo de fendmenos de natureza macroscopica. Logo, a nossa compreensdo da estrutura da
matéria € usualmente apoiada no comportamento macroscopico de materiais e substancias em geral.
Contudo, para compreendermos mais profundamente as propriedades da matéria, temos de
investigd-la sob um ponto de vista submicroscopico, isto €, em nivel eletronico ou, como

costumamos dizer, no “nivel atobmico - molecular”.

Quando temos essa visdo “micro” da estrutura da matéria, percebemos também que essa ¢
uma das chaves para compreendermos algumas de suas propriedades, as quais dependem
principalmente das interagdes entre as moléculas. O autor supracitado também contribui para tais
observagdes quando diz que sdo essas interacdes intermoleculares responsaveis pelas propriedades
fisicas das substancias, tais como pontos de fusdo e ebuli¢do, estado fisico, estrutura cristalina de
solidos moleculares etc. Logo, tal autor enfatiza que a observacdo da quimica pelo olhar de suas
transformagdes, composicao e propriedades de maneira concomitante € um convite a entrar no

maravilhoso mundo da quimica, conhecendo a intimidade da estrutura da matéria, quebrando

paradigmas e abrindo a nossa visdo rumo ao futuro.
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1.4- A QUIMICA E SEUS NIVEIS

Ha quem diga que o quimico pensa em nivel submicroscopico, conduz experimentos
macroscopicamente e representa ambos com simbolos. Bodner (1992) afirma que a fonte da
confusdo na quimica reside no fato dos estudantes terem que articular dois mundos diferentes: o
macroscopico € o submicroscopico. Assegura também, a identificagdo de um terceiro mundo: o

simbdlico.

Por conseguinte, podemos dizer que o conhecimento quimico pode ser analisado em trés
dimensdes ou niveis diferentes de conhecimento: o fenomenologico ou macroscépico, o tedrico ou

submicroscopico e o representacional ou da linguagem quimica. (BODNER, 1992).

Seja qual for a designagdao adotada, € a livre transicdo entre esses trés niveis que fornece
requisitos para que o quimico, em seu percurso profissional, contemple em suas atividades os dois
aspectos complementares dessa ciéncia : o pratico, que envolve uma maneira especial de lidar com
a matéria, e o tedrico, com a preocupagao maior de pensar sobre os fatos observaveis em termos de

esquemas e modelos representativos (CHAGAS, 2006).

Alguns autores utilizam de artificios para auxiliar na compreensao das inter-relagdes entre
0s aspectos ou os niveis quimicos, como ¢ o caso de Mortimer, Machado ¢ Romanelli (2000).
Segundo tais autores o tridngulo apresentado na Figura 2 representa as inter-relacdes entre esses

aspectos do conhecimento quimico.

FIGURA 2: Inter-relacdes entre os niveis do conhecimento quimico.

Tedrico

Conhecimento

Fenomenolégico < . Representacional

FONTE: Adaptado de Mortimer, Machado e Romanelli (2000).
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Assim, de acordo tais autores o nivel fenomenoldgico ou macroscopico estéd relacionado ao
estudo e observagdo dos fendmenos de interesse da quimica, sejam eles perceptiveis diretamente
pelos sentidos, tais como a observagao de uma mudanca de estado fisico, medic¢des, cores e cheiros
em um laboratorio, interacdes da matéria com a energia, e também, aqueles fendmenos estudados
pela quimica que estabelecem relagdes com o cotidiano dos alunos. Quando o professor questiona,
por exemplo, sobre cores visualizadas de objetos, ele estd se referindo a algo que faz parte da

cotidianidade do aluno e esse tipo de informagdo ¢ facilmente aprendida pelo estudante.

O nivel fenomenologico ¢, portanto, o campo onde se pode ver e manusear materiais,
analisar e descrever as propriedades das substincias em termos de densidade, ponto de fusdo etc. e
observar e descrever suas transformacdes. (JOHNSTONE, 1982, apud ROSA E SCHNETZLER,
1998).

J& o nivel tedrico, também discutido por Mortimer, seria aquele que se fundamenta
teoricamente, possibilitando a explicagdo de informagdes de natureza atomico-molecular. Esta
dimensdo do conhecimento ¢ representada por meio de modelos, por composi¢do de palavras,
figuras, analogias e metaforas. Os modelos abstratos representam entidades ndo diretamente
perceptiveis, como atomos, moléculas, ions, elétrons, etc. Esse nivel de conhecimento ndo se refere
a uma experiéncia que pode ser vivida diretamente pelo estudante, ndo se podem ver as particulas.
Assim, comumente, a sua abordagem, desconectada do sensivel, pode gerar problemas de
entendimento. Caso ndo seja tratado adequadamente, pode se tornar uma fonte de obstaculos a
aprendizagem, pois se o aluno ndo conhece a teoria cientifica necessdria para interpretar o

fenomeno ou resultado experimental e ndo compreende a linguagem utilizada, ele o fard com suas

proprias teorias, suas ideias e conceitos do senso comum.

Ainda, segundo os autores supracitados, o nivel representacional ou dimensdo simbolica ¢
aquele que abarca as informacgdes inerentes a linguagem quimica. O mundo material imperceptivel
cria forma, seja em carater qualitativo ou em carater quantitativo; por meio de notacdes, formulas,
equagoes, graficos, simbolos e figuras. Ele ¢ fruto da experiéncia acumulada dos quimicos por meio
de praticas experimentais e tedricas, fazendo necessario, assim, aprender tal linguagem para estudar
e entender a ciéncia quimica. Johnstone explica tal nivel como é o campo onde representamos
substancias quimicas por férmulas e suas transformagdes por equagdes. E a linguagem sofisticada

do conhecimento quimico.
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CAPITULO 2

2.1 - CAMINHO METODOLOGICO

As andlises desenvolvidas neste trabalho sdo ditas documentais. Tal técnica corresponde a
uma importante forma de abordagem de dados quantitativos e qualitativos, a qual busca em
documentos, identificar informacgdes relevantes a partir de questdes ou hipoteses determinadas

previamente. (LUDKE E ANDRE, 1986).

Fizemos a andlise dos exames do vestibular da UFU e do Enem durante os anos de 2001 a
2010. Os estudos realizados foram desenvolvidos por meio da elaboracdo de quadros estatisticos e

gréaficos que foram classificados em eixos:

1. Analise das possiveis areas de conteido do Ensino de Quimica, presente em grande

parte dos curriculos, e necessaria para a resolugao da questao.

i1. Anadlise das questdes em termos de propriedades, transformacdes e composicao da

matéria acerca dos niveis da quimica.

1il. Analise da possivel presenca e influéncia da interdisciplinaridade e da

transversalidade nas questdes de quimica.

1v. Analise da influéncia dos temas contextuais nos exames investigados.

O primeiro eixo, (1), trata da andlise de conteudos de quimica aplicados no Enem, e tem por
objetivo identificar a presenca de algumas areas que constituem os curriculos de quimica de grande
parte das escolas e que fazem parte das aulas da maioria dos professores. Esse fato pode ajudar a

compreender os efeitos dessa divisdo ou classificagdo no processo de ensino - aprendizagem.

Buscaremos também entender a quimica, de um modo geral, por meio da analise das
propriedades, transformacdes e composi¢do da matéria no segundo eixo (ii). Observaremos ainda o
que realmente ¢ esperado que os alunos saibam para a resolugdo das questdes, possibilitando assim
identificar o que os professores consideram essencial na quimica, considerando que a mesma se

completa com essas trés perspectivas. Consequentemente, ao averiguarmos essa visdo ampla acerca
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dos conhecimentos quimicos, abrimos um precedente para pesquisarmos como os niveis da quimica

se correlacionam em tais questoes.

Ja a identificagdo da interdisciplinaridade, da transversalidade e da contextualizagdo
presentes no terceiro e no quarto eixos, (iii) e (iv), trata-se de uma busca da interag@o das disciplinas
que compdem o Enem e o vestibular da UFU, despertando nos alunos e professores a necessidade
de desenvolver seus contetidos em parcerias, € ndo de maneira isolada. Tal fato pode ser importante,
pois proporciona aos alunos um contato mais amplo com determinado assunto e favorece a
compreensdo do mesmo. Além disso, hd também a relevancia da transversalidade e da
contextualizagdo, que buscam aproximar os contetidos ao cotidiano dos alunos, apresentando temas

comuns a suas vidas e que podem ser discutidos e melhor entendidos dentro das salas de aula.

Para que tais andlises sejam iniciadas, necessitamos primeiramente de determinar quais
conteudos fardo parte de cada uma dessas possiveis areas da quimica, como proposto anteriormente.
Entdo, de acordo com pesquisas ja realizados por Amauro (2004), as principais areas que ja vém

formando o ensino de quimica ao longo do tempo sdo constituidas da seguinte forma:

QUIMICA-GERAL (Q.G.)

e Estrutura atdmica

e C(lassificagao periddica

e Ligacdes Quimicas

e Reagoes Quimicas

e Leis ponderais e volumétricas

e (Calculos estequiométricos

FISICO-QUIMICA (F.Q.)
e Sistemas gasosos
e Propriedades das solugdes

e Termoquimica
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e Cinética Quimica
e Equilibrio Quimico
e Eletroquimica

e Radioatividade e reacdes nucleares

QUIMICA-ORGANICA (Q.0)
e Hidrocarbonetos

e Fungdes organicas

Os dados obtidos serdo analisados e fundamentados nos referenciais tedricos que foram
apresentados anteriormente, tendo como principal referéncia os PCNs e alguns autores que ja deram
contribuicdes acerca dos assuntos propostos nessa pesquisa. As questdes e as tabelas que serviram

como base para as andlises estdo disponiveis nos anexos disponibilizados ao final da dissertagao.
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CAPITULO 3

3.1 — AREAS QUE HISTORICAMENTE CONSTITUEM OS
CURRICULOS DE QUIMICA

De acordo com as Orientagdes Curriculares Nacionais temos que ‘“como campo
disciplinar, a quimica tem sua razao de ser, sua especificidade, seu modo de interrogar a natureza,
controlar respostas por meio de instrumentos técnicos e de linguagem peculiares, identificando as
pessoas que os dominam como quimicos ou educadores quimicos” (BRASIL, 2002).

Podemos considerar, portanto, que a quimica estrutura-se como um conhecimento que se
estabelece mediante relagcdes complexas e dinamicas que envolvem um tripé bastante especifico, em
seus trés eixos constitutivos fundamentais: as transformagdes quimicas, os materiais e suas
propriedades e os modelos explicativos (BRASIL, 2002).

Assim, assume-se, na condicdo de compor a base curricular nacional, uma organizagao do
conhecimento quimico que se estrutura a partir dos trés eixos acima mencionados, que,
dinamicamente relacionados entre si, correspondem aos objetos e aos focos de interesse da quimica,
como ciéncia e componente curricular, cujas investigacdes e estudos se centram, precisamente, nas
propriedades, na constituicdo e nas transformacdes dos materiais e das substancias, em situacoes
reais diversificadas, o que acarreta na divisdo observada em grande parte dos curriculos de quimica,
ponto de discussdao abordado nesse trabalho.

A partir de tais informag¢des podemos tentar entender como essa divisdo por areas se
fundamenta, pois os curriculos apenas nomeiam esses eixos fundamentais da quimica para facilitar
a organizacdo dos mesmos. Deste modo, a Quimica Organica estaria mais voltada para a parte de
constituicdo da matéria, a Fisico-Quimica daria um enfoque maior as transformacgdes e algumas
propriedades; e a Quimica Geral seria, apesar de trazer diversos elementos de propriedades da
matéria, um apanhado dos trés eixos.

Logo, analisaremos nesse segundo aspecto determinado por esse trabalho, essa provavel
divisdo do conhecimento quimico entre as areas que historicamente constituem os curriculos das
escolas e do ensino de quimica de um modo geral. Nesse caso, trabalharemos com a seguinte

nomenclatura;
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Quimica-Geral (Q.G.)
Fisico-Quimica (F.Q.)
Quimica-Organica (Q.O.)

Fizemos, entdo, uma divisdo dessas questdes por essas areas pré-determinadas e obtivemos

graficos (GRAFICOS 1 e 2) com os percentuais das questdes em cada uma dessas areas para ambos

€xames.
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GRAFICO 1: Percentual das questdes de Quimica por drea no Enem

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

M Geral

Areas da Quimica

B Organica M Fisico-quimica

GRAFICO 2 : Percentual das questdes de Quimica por area no vestibular UFU
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Notamos por meio do GRAFICO 1, que durante o periodo estudado hd um predominio de
questdes ditas de Quimica Geral (Q.G.), somando 53% das questdes. Tal fato pode demonstrar uma
preocupagdo dos elaboradores do exame em avaliar um entendimento dos alunos dos conceitos
fundamentais do conhecimento quimico, que poderia ser considerado como a base para o
entendimento dos demais conceitos.

J& o vestibular da UFU apresentou uma maior proximidade dos resultados, todavia também
com uma predominancia das questdes de Q.G. chegando ao valor de 45% do total das mesmas.
Assim, apesar das demais areas apresentarem uma proximidade significativa o exame também pode
ser considerado generalista, exigindo dos candidatos uma visdo mais ampla do conhecimento
quimico, entretanto sem desconsiderar os conteudos mais especificos.

Assim, partindo dos pressupostos estabelecidos pelo proprio exame, podemos evidenciar
que uma das principais preocupacdes dos examinadores do Enem ¢ selecionar candidatos com um
conhecimento quimico generalista, porém com capacidade de analisar dados, aplicar conceitos e
formalismos matematicos, predominando, portanto, as competéncias que constituem esse exame.

Outro aspecto que poderia elucidar as possiveis inten¢des ocultas nas questdes que sdo
propostas pelo Enem que se mostram em sua maioria generalistas, seria que como tal exame
influencia diretamente nos curriculos escolares e tem intengdo de mudar o panorama geral de acesso
as universidades no Brasil, 0 mesmo ndo pode desconsiderar a extrema complexidade do mundo
atual, o qual ndo mais permite que o ensino médio seja apenas preparatorio para um exame de
selegdo, em que o estudante ¢ perito, porque treinado em resolver questdes que exigem sempre a
mesma resposta padrdo. As Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio alegam que o
mundo atual exige que o estudante se posicione, julgue e tome decisdes, e seja responsabilizado por
isso. Essas sdo capacidades mentais construidas nas interagdes sociais vivenciadas na escola, em
situagdes complexas que exigem novas formas de participagdo. Para isso, ndo servem componentes
curriculares desenvolvidos com base em treinamento para respostas padrao.

Assim, Brasil (2002), também expde que um projeto pedagodgico escolar adequado nao ¢é
avaliado pelo numero de exercicios propostos e resolvidos, mas pela qualidade das situagdes
propostas, em que os estudantes e os professores, em interagdo, terdo de produzir conhecimentos
contextualizados, o que significa que ele ndo precisa dominar bem todas as partes da quimica, mas
precisa ter uma base solida dos conhecimentos gerais quimicos para correlaciona-los com as demais
competéncias.

Destaca-se, assim, que a organizagdo curricular deveria obedecer ao principio da
flexibilidade e adequagdo a realidade escolar. Assim, nas propostas pedagogicas das escolas,
conhecimentos quimicos sdo organicamente contemplados e vém sendo acrescidos. Todavia, cabe

ressaltar a necessidade de que a elaboragdo dos programas nio se perca em excessos de conteudos
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que sobrecarreguem o curriculo escolar, sem que o professor tenha condigdes temporais de explora-
los adequadamente, de maneira que os alunos possam significa-los e compreendé-los de forma
socialmente relevante. Atualmente, muitos programas de quimica estdo carregados com conceitos e
classificagdoes obsoletos e um excesso de resolucdes de exercicios por algoritmos, que pouco

acrescentam na compreensao dos conceitos quimicos.

3.2 — UM OLHAR DAS QUESTOES DE QUIMICA POR MEIO DAS
PROPRIEDADES, COMPOSICAO E TRANSFORMACOES DA MATERIA E
A RELACAO COM OS NiVEIS DA QUIMICA

Como temos notado no decorrer desta pesquisa, que varios sdo os aspectos que compoem as
questdes propostas aos candidatos, tanto do vestibular da UFU, como do Enem, nos anos
analisados. Por conseguinte, ja destacado, segundo Brasil (2002), a quimica estrutura-se como um
conhecimento que se estabelece mediante relacdes complexas e dindmicas que envolvem um tripé
bastante especifico, em seus trés eixos constitutivos fundamentais: as transformagoes quimicas, os
materiais e suas propriedades e os modelos explicativos. Logo, ndo poderiamos deixar de observar

a ocorréncia de tais eixos nas questdes analisadas.

Assim, ponderamos os exames e selecionamos as questdes que discutem a composi¢ao,
propriedades e transformacdo da matéria e distribuimos os valores encontrados por meio de dois
graficos (GRAFICO 3 e 4) dispostos a seguir e que fazem referéncia as questdes do vestibular da

UFU e do Enem, respectivamente.
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GRAFICO 3: Percentual de questdes do vestibular da UFU que discutem composigio, propriedades e
transformagdes da matéria.
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GRAFICO 4: Percentual de questdes do Enem que discutem composigdo, propriedades e transformagdes da
matéria.

Ao analisarmos os valores encontrados percebemos que quando se trata do exame do
vestibular da UFU, a distribuicdo das questdes perpassa pelos trés eixos de maneira semelhante, o
que indica que a prova consegue mesclar os conhecimentos quimicos de forma que nenhum deles
seja priorizado ou excluso das questdes de quimica que o compde. Todavia, quando essa andlise se
estende ao Enem esse panorama de distribuicao dos conhecimentos quimicos ¢ um pouco diferente,
pois ha um predominio quase que unanime das questdes que destacam algum tipo de transformagao
quimica. Dessa forma, o Enem acaba focando apenas as transformacgdes, como se a quimica pudesse
ser entendida apenas pelo nivel macroscopico, renunciando a parte microscopica ou de composi¢ao
da matéria, que quando bem entendida pode ajudar na compreensao das proprias transformagdes ou

mesmo de algumas propriedades dos materiais.

Assim, para entendermos esse quadro identificado principalmente no Enem, é de suma
importancia tentar compreender o que ¢ um fendmeno e qual sua relagdo com as transformagdes
quimicas. Para tal, Lopes (1994, p. 338) define fendmeno como um “acontecimento extraordinario,
ndo corriqueiro. Dentro do campo cientifico, a autora afirma que esse fendmeno assume significado
oposto, pois os cientistas trabalham cotidianamente com fendmenos como transformagdes
variadas”. Entdo, para ela grande parte dos cientistas, associa fendmeno a tudo aquilo que acontece

na natureza ou um processo de fazer ciéncia observando fenomenos, constatando suas
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regularidades, elaborando experimentos capazes de reproduzi-los, formulando hipodteses e

concluindo leis que os descrevam e/ou teorias e que os expliquem.

Logo, por essa proximidade dos fendmenos do cotidiano dos alunos e principalmente dos
cientistas ¢ que acabamos priorizando de certa forma o nivel macroscopico, corroborando com a
visdo de Almeida (2001), o qual nos adverte que temos contato no dia-a-dia com a observagao de
fendmenos de natureza macroscopica, logo, a nossa compreensdo da estrutura da matéria ¢
usualmente apoiada no comportamento macroscopico de materiais e substancias em geral. Contudo,
para compreendermos mais profundamente as propriedades da matéria, temos de investiga-la sob
um ponto de vista microscopico, isto €, em nivel eletronico ou, como costumamos dizer, no “nivel

molecular”.

Nao podemos, portanto, nos reter apenas ao nivel fenomenologico, hd necessidade da
interacdo dos niveis e dos eixos que constituem o conhecimento quimico, como afirma Lopes
(1994), quando tal aponta que em seus primeiros contatos com a quimica, os alunos precisam
compreendé-la como o estudo das reagdes quimicas, reagdes essas que definem as propriedades
quimicas das substancias, as quais sdo entendidas por meio de modelos. Portanto, ¢ importante, ndo
sO para o entendimento da quimica, mas também para a formacdo do pensamento cientifico dos
alunos de maneira mais ampla, desenvolvermos a no¢ao de propriedade como fruto de uma relacao
entre substancias.

Além disso, os proprios eixos cognitivos que orientam a prova do Enem fazem relacdo a tais
fenomenos, quando em seu segundo eixo traz a importancia de construir € aplicar conceitos das
varias areas do conhecimento para a compreensao de fendmenos naturais, de processos historico-
geograficos, da producdo tecnologica e das manifestagcdes artisticas. De tal modo, uma das
propostas desse exame ¢ aproximar as disciplinas ao cotidiano dos alunos, € como o nivel
macroscopico € mais facil de ser evidenciado por eles, isso acaba gerando certa proeminéncia das
transformacdes quimicas, como notamos pelo grafico (GRAFICO 4) em que a mesma chega a
alcancar 71% do total das questdes de quimica que constituem o exame no ano de 2001 e valores

bem proximos desse também foram notados em 2005 e 2006.

Fazendo um estudo estatistico mais minucioso de tal situacdo, e analisando a partir da média
obtida nos anos pré-estabelecidos, observamos que as questdes de transformacdo quimica realmente
chegam a um valor significativo, representando aproximadamente 61% do total de questdes,
enquanto as demais se dividem em 32% que trazem assuntos de propriedades dos materiais e apenas
7% acerca da composi¢do da matéria. Podemos observar tais numeros pelo grafico a seguir

(GRAFICO 5).
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GRAFICO 5: Distribui¢des do percentual médio de questdes sobre propriedades, composigdo e
transformacdo da matéria na prova do Enem

Quando voltamos nossa analise para os niveis da quimica, tal realidade nao sofre mudancas
significativas, principalmente pela proximidade das transformagdes quimicas ao nivel
fenomenologico, pois ambos se caracterizam pela observagdo da quimica de maneira macroscopica.
Ja os demais niveis que sdo o simbdlico e o tedrico ndo necessariamente estdo ligados apenas a
composi¢do e propriedades da matéria, pois podemos dizer que eles acabam coexistindo em ambos

0S €1XO0S.

Tal fato pode ser entendido se pensarmos que dependendo da propriedade que tal substancia
possua ou mesmo da transformacdo que ela tenha passado, possivelmente havera também um
simbolo quimico que a represente e uma teoria que a explique. Um exemplo disso seriam os
conceitos de polaridade e solubilidade, que sdo propriedades primordiais para os liquidos, e que sao
mais facilmente entendidos por meio da observacdo da disposi¢do dos elementos na tabela
periddica, juntamente a sua formula quimica, assim, construimos teorias com o auxilio dos
simbolos acerca de fendmeno corriqueiro no dia a dia dos alunos como o contato de dois liquidos

que se misturam ou nao.

Portanto, como afirmam Mortimer, Machado ¢ Romanelli (2000) ¢ muito importante que os
trés niveis sejam abordados conjuntamente, pois a falta de abordagens em niveis fenomenoldgicos e
teoricos, nas salas de aulas, pode levar os alunos a crer que féormulas, equagdes quimicas e modelos
para a matéria existem na realidade. Entretanto, quando as féormulas também ndo sdo utilizadas de
maneira efetiva os alunos também podem ndo perceber a importancia dessas para o entendimento

dos conceitos quimicos, o que pode ser um problema das provas do Enem, pois o mesmo traz
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poucas questdes que enfatizam tal nivel, como mostra o grafico a seguir (GRAFICO 6 ¢ 7) que por

meio de areas enfatiza a ocorréncia dos niveis da quimica.
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GRAFICO 6 : Distribuicio dos niveis da quimica nas questdes do Enem.
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GRAFICO 7 : Distribuigio dos niveis da quimica nas questdes do vestibular da UFU.

Observando os dados encontrados, percebemos um excesso de questdes que enfatizam o

nivel fenomenoldgico, isso pode ocorrer, porque o Enem traz em suas competéncias ou eixo

cognitivos, a importancia de compreender fendmenos. Por conseguinte, tal exame acaba nao
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conseguindo transitar pelos trés niveis de maneira simultanea, o que pode acarretar problemas na

aprendizagem dos conhecimentos quimicos que sdo trabalhados de maneira desfragmentada.

No caso do vestibular da UFU o quadro geral ¢ um pouco diferente, pois 0 mesmo destaca em
suas diretrizes gerais UFU (2009) a importancia de articular os trés niveis de abrangéncia: o nivel
da observagdo e descricao dos fendmenos (aspectos macroscopicos); o nivel das ideias, modelos ¢
explicacdes, que se traduz pelas teorias quimicas (aspectos microscopicos) e o nivel da linguagem e
notacdo proprias da quimica (aspecto simbolico, representativo). Assim, quando observamos as
questdes, percebemos que realmente em um panorama geral hé a tentativa de articular os niveis,

como podem ser vistos no grafico a seguir (GRAFICO 8).
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GRAFICO 8: Média da distribuigdo dos niveis da quimica pelas questdes do vestibular da UFU ao longo
dos anos estudados.

Logo, como afirmam Mortimer, Machado e Romanelli (2000), a producao de conhecimento
em quimica resulta sempre da dialética entre o fendmeno, ou o resultado experimental e a teoria que
o explica, ou vice-versa. E evidente que o nivel representacional ou a linguagem quimica também
participam desse processo, fornecendo as ferramentas simbolicas necessarias para o entendimento
do que se quer ensinar em quimica. E mais ainda, os trés aspectos do conhecimento quimico,
quando bem inter-relacionados, podem desenvolver nos alunos habilidades basicas para viver em

sociedade e para ler o mundo sob as lentes da quimica.
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3.3 — A IMPORTANCIA DA CONTEXTUALIZACAO NAS QUESTOES DE
QUIMICA

A contextualizacdo comegou a tomar for¢a com a reforma do ensino médio, a partir da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB-9.394/97) que orienta a compreensao dos conhecimentos
para uso cotidiano. Também teve forte influéncia das diretrizes que estdo definidas nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), os quais visam um ensino de quimica centrado na interface entre

informacao cientifica e contexto social.

Assim, de acordo com esses PCNs, contextualizar a quimica ndo ¢ promover uma ligacao
artificial entre o conhecimento e o cotidiano do aluno. Nao ¢ citar exemplos como ilustracdo ao
final de algum contetido, mas que contextualizar ¢ propor “situagdes problematicas reais e buscar o

conhecimento necessario para entendé-las e procurar solucioné-las.” (BRASIL, 1998b, p.254).

Surge, entdo, a importincia de entendermos mais minuciosamente esse conceito de
contextualizagdo, que foi desenvolvido por apropriagdo de multiplos discursos curriculares,
nacionais e internacionais, oriundos de contextos académicos, oficiais e das agéncias multilaterais.
Logo, uma das possiveis formas de entender a contextualizacdo seria pelas ideias defendidas por

Pereira (2000) que afirma:

Formar individuos que se realizem como pessoas, cidaddos e
profissionais exige da escola muito mais do que a simples
transmissdo e acimulo de informagdes. Exige experiéncias concretas
e diversificadas, transpostas da vida cotidiana para as situacdes de
aprendizagem. Educar para a vida requer a incorporacdo de
vivéncias e a incorporagdo do aprendido em novas vivéncias.

(PEREIRA, 2000)

Corroborando com tais ideias, Lopes (1994) afirma que a contextualizacao estd diretamente
relacionada a valorizag¢do do cotidiano, assim, os saberes escolares devem ter relacdo intrinseca com
questdes concretas da vida dos alunos. Tais concepgdes de ensino contextualizado, relacionadas
com a valorizacdo dos saberes prévios dos alunos e dos saberes cotidianos, bem como relacionadas
com o carater produtivo do conhecimento escolar, contribuem para a legitimidade dos PCNs junto

a comunidade educacional.
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Entretanto, conseguir trabalhar com uma educacao contextual nem sempre ¢ uma tarefa facil
para os professores de quimica. Tal fato pode ser evidenciado por trabalhos como o de Domingues,
Toschi e Oliveira (2000) e o de Kuenzer (2000) que mostram que o percentual de professores do
ensino médio que conseguem introduzir a contextualizacdo ao curriculo escolar ainda ¢ infimo. A
maior parte desses educadores traz a contextualizagdo apenas em alguns experimentos realizados de

forma isolada em algumas de suas aulas, ou em exemplos citados aleatoriamente.

Esses nimeros ndo sdo muito diferentes quando observamos as questdes de quimica dos
exames analisados nesse trabalho. Das diversas formas de contextualiza¢do que temos a disposicao,
apenas algumas foram encontradas nas questdes, sendo que a maioria delas em pequenas
propor¢des. Portanto, apenas algumas questdes de cotidiano, experimentacdo e CTSA foram
identificadas nas provas, sendo que a maioria das questdes que seriam de CTSA trazem esses
conceitos de maneira isolada, fazendo as correlagdes da ciéncia, tecnologia, sociedade e o ambiente
de maneira desfragmentada. Os dados coletados estdo distribuidos nas tabelas a seguir (TABELA 1

e?2):

TABELAL1: Distribuig¢ao das questdes do vestibular da UFU que trazem alguma forma de contextualizagdo

Experimentacdo Cotidlano C CT CA CS CTS CTA CSA CTSA

2001/1 1 4 8 2 0 0 0 0 0 0
200172 1 2 10 O 0 0 0 0 0 0
2002/1 3 4 9 1 0 0 0 0 0 0
2002/2 2 3 9 0 1 0 0 0 0 0
2003/1 1 6 10 0 0 0 0 0 0 0
2003/2 2 2 9 0 0 0 0 0 0 0
2004/1 2 2 10 0 0 0 0 0 0 0
2004/2 1 0 10 O 0 0 0 0 0 0
2005/1 2 1 10 O 0 0 0 0 0 0
200572 2 3 10 O 0 0 0 0 0 0
2006/1 4 3 10 O 0 0 0 0 0 0
2006/2 1 4 8 1 1 0 0 0 0 0
2007/1 0 1 10 0 0 0 0 0 0 0
2007/2 2 3 9 0 1 0 0 0 0 0
2008/1 0 3 9 1 0 0 0 0 0 0
2008/2 2 3 10 O 0 0 0 0 0 0
2009/2 3 8 6 1 0 3 0 0 0 0
2010/2 1 9 4 4 0 2 0 0 0 0

As siglas utilizadas se referem respectivamente a Ciéncia (C), Ciéncia e Tecnologia (CT), Ciéncia e Ambiente (CA), Ciéncia e
Sociedade(CS), Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), Ciéncia, Tecnologia e Ambiente (CTA) e Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente (CTSA).
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TABELA 2: Distribui¢do das questdes do ENEM que trazem alguma forma de contextualizagéo

Experimentacdo Cotidlano C CT CA CS CTS CTA CSA CTSA

2001 1 6 1 1 2 0 0 2 1 0
2002 2 6 6 0 1 0 1 1 1 0
2003 1 11 1 1 1 4 0 1 1 3
2004 1 7 1 4 1 0 0 1 1 0
2005 1 7 4 0 1 1 0 2 2 0
2006 2 9 5 1 3 0 0 0 1 0
2007 0 9 3 0 1 3 0 0 2 0
2008 0 3 1 1 0 3 0 0 1 0
2009 6 15 8 4 2 0 2 0 3 0
2010 10 20 8 9 2 0 0 1 2 0

As siglas utilizadas se referem respectivamente a Ciéncia (C), Ciéncia e Tecnologia (CT), Ciéncia e Ambiente (CA), Ciéncia e
Sociedade (CS), Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), Ciéncia, Tecnologia e Ambiente (CTA) e Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente (CTSA).

Ainda com relacdo as questdes de CTSA, ao se expor aspectos tecnologicos, o foco € sempre
o produto da industria, como os eletrodomésticos, air-bag, objetos de forma geral, veiculos, dentre
outros. Quase ndo sao mencionadas questdes sobre o impacto da tecnologia na sociedade, no
ambiente, e a contribuicdo da tecnologia para as elaboragdes cientificas. No que diz respeito a
sociedade, as questdes levantadas, sdo apenas para ilustrar algum contetido presente nos enunciados
das questdes, com poucos casos, como por exemplo, a polui¢do, ingestdo de substancias quimicas e
tratamento das dguas, sendo apresentados pequenos trechos, ou fotos dessas situagdes. Todavia,
nenhuma relacdo ¢ estabelecida para aprofundar a discussdo ciéncia-sociedade. O mesmo ocorre
com o ambiente. O foco estd sempre no conteudo, e por vezes, citam-se questdes ambientais
ilustrativas como a poluicao, instalacao das usinas hidrelétricas, efeito estufa. Observamos que, nos
dois exames analisados, quase ndo estdo presentes diretamente as relagdes CTSA, e quando alguma
questdo ¢ proposta, ¢ feita de maneira a exemplificar o conteido, e ndo na perspectiva de

problematizar o conhecimento quimico.

Portanto, os assuntos a respeito de Tecnologia, Sociedade e Ambiente ainda aparecem
apenas como ilustracdo das teorias e conceitos cientificos. O foco € a ciéncia, sem muito se discutir
sua construgdo, sua participacdo no impacto ambiental, ¢ seu imbricamento social e tecnologico.
Desse modo, pouco revela das complexas relacdes CTSA, que poderiam impulsionar e

problematizar o ensino-aprendizagem em quimica.
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Todavia, outras formas de contextualizagao também foram identificadas nos exames, como a
Experimentacdo e a relagdes da quimica com o cotidiano dos alunos. Nos Pardmetros Curriculares
Nacionais de Ciéncias Naturais para o ensino fundamental, enfatiza-se a importancia das atividades
experimentais promoverem a “reflexdo, desenvolvimento e construcdo de ideias, ao lado de

conhecimentos de procedimentos e atitudes” (BRASIL, 1998b).

Torna-se essencial, portanto, como afirma Leach (1998), salientar a importancia de
problematizar os entendimentos dos sujeitos sobre a natureza da ciéncia, bem como, durante as
atividades experimentais, procurar enriquecer as compreensdes relativas a construcdo do

conhecimento cientifico, pois elas podem influenciar na maneira como se aprende.

Logo, como afirma Giordan (2003), a experimenta¢do desperta forte interesse entre os
alunos proporcionando um carater motivador, ladico, essencialmente vinculado aos sentidos,
possibilitando que o aluno construa seu conhecimento. Corroborando com tais ideias, Rosa e
Schnetzler (1998) apontam que a inclusdo da experimentagdo nas aulas e nas proprias avaliagdes
contribui para a caracterizagdo do método investigativo da ciéncia que ¢ apontada como relevante

na sua funcdo pedagogica de auxiliar na compreensdo dos fendmenos quimicos.

Além da experimentacdo grande parte das pesquisas e estudos direcionam para a
necessidade de trabalhar os contetidos de quimica vinculados ao contexto social em que o aluno esta
inserido, ou seja, ao seu Cotidiano. No entanto, ndo deve ser feita uma abordagem informativa. A
discussdo deve ser feita por meio da fundamentagdo em torno dos conceitos quimicos com o
objetivo de desenvolver habilidades que caracterizam o cidaddo, tais como a participagdo € o
julgamento. Os alunos, portanto, devem ter a oportunidade de utilizarem fatos do seu dia a dia na
constru¢do dos conhecimentos quimicos propostos em sala de aula ou o contrario, utilizando os

conhecimentos quimicos para modificar e melhorar atividades simples de sua vida.

Santos e Mortimer (2000, p. 135) asseguram que “um dos objetivos da alfabetizagao
cientifica ¢ desenvolver nos alunos certo nivel de compreensdo sobre a ciéncia e a tecnologia,
auxiliando-os a se apropriarem ndo somente de conhecimentos, mas também de habilidades e
valores necessarios para tomar decisdes responsaveis sobre muitas das questdes que afligem a
sociedade contemporanea e atuar em soluciona-las. Tem-se, dessa maneira, a intencdo de formar o
aluno como cidaddo, que possa participar de forma efetiva da sociedade modificando de certa forma

amesma’.

Portanto, ndo podemos descartar o contexto em que os alunos estdo inseridos, como 0s
apontamos na FIGURA 1, proposta por Dias e Nufiez (2004). Temos que fundamentar nossa
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contextualizagdo no real contexto vivenciado pelos alunos, fazendo com que os mesmos tenham
familiaridade com as situagdes-problema e, consequentemente, tenham prazer em buscar respostas
para elas.

Ao analisarmos as provas dos exames, tanto do Enem, como do vestibular da UFU com
relagdo a aproximacdo das questdes ao cotidiano dos alunos e a presenca da experimentagao,

observamos um quadro interessante, como pode ser visto no GRAFICO 9.
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GRAFICO 9: Tendéncia das questdes de cotidiano e experimentagdo para os exames avaliados no decorrer
dos anos.

Quando fazemos uma analise minuciosa dos valores encontrados no grafico, temos um perfil
bem claro dos exames analisados. Inicialmente ndo havia uma preocupagdo tao forte do vestibular
da UFU em trazer questdes que tivessem algum tipo de relagdo com o cotidiano dos alunos
avaliados, o contrario da prova do Enem que desde o principio ja possuia em suas diretrizes essa
preocupacdo em contextualizar suas questdes. Esse cendrio pode ser visto em 2001, quando
encontramos uma média de 85% das questdes de quimica do Enem com alguma relacdo com o
cotidiano dos alunos ¢ a média de apenas 30% das questdes de quimica da UFU tiveram tal
preocupacao.
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Esse panorama se manteve por boa parte dos anos analisados, entretanto, com o inicio do
Novo Enem em 2009 esse quadro se modificou bruscamente. Como ja discutimos anteriormente foi
a partir desse momento que o Enem se firmou como uma ferramenta de acesso direto as
Universidades Federais no Brasil, assim aquelas Universidades que ainda mantinham vestibulares
nos periodos do ano em que o Enem ndo era realizado comegaram a se preocupar em aproximar
mais suas questdes as competéncias e diretrizes propostas pelo Enem, o que ajudou nas mudancgas

ressaltadas.

Desse modo, analisando o ano de 2009 podemos evidenciar tais mudancas, uma vez que
nesse ano, tanto o Enem como o vestibular da UFU, trouxeram aproximadamente 80% de suas
questdoes de quimica com algum enfoque no cotidiano, ao contrario do que decorria nos anos
anteriores. No caso do vestibular, suas proprias diretrizes passaram a salientar que “esse programa
também retrata, de forma evidente, a importancia dos conceitos que devem ser adquiridos na
disciplina de Quimica, deixando a énfase na contextualizacdo e no cotidiano”. Tal fator pode ter

sido primordial para a inclusdo do contexto nas questdes desse exame. UFU (2009)

Ja as questdes de experimentacdo, ndo sofreram mudangas tao bruscas no decorrer dos anos.
Quando averiguamos o panorama geral das questdes de quimica que traziam algo de experimental,
percebemos que, tanto o Enem como o vestibular, apresentavam, na maioria das vezes, pelo menos
algo de experimentacdo, entretanto esses valores ndo foram tao relevantes em praticamente nenhum
dos anos investigados. A média geral de 2001 a 2010 de questdes de experimentacdo para o
vestibular da UFU foi de aproximadamente 20% das questdes de quimica e do Enem, foi de
aproximadamente 39%. Todavia, apesar de o Enem ter um valor mais significativo esse quadro s

se alterou realmente a partir de 2009, também fruto das novas tendéncias originadas no Novo Enem.

Os proprios eixos cognitivos do Enem que s@o ressaltados no Novo Enem fazem referéncia a
importancia da utilizacdo de ferramentas como a experimentagdo, quando trazem em seu segundo
eixo ou competéncia a relevancia de “construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento
para a compreensdo de fendmenos naturais, de processos historico-geograficos, da produgao
tecnoldgica e das manifestagdes artisticas”. Portanto, o Novo Enem busca deixar as competéncias
cada vez mais evidentes nas questdes, além de alia-las as Matrizes de Referéncia que passaram a

fazer parte desse exame a partir de 2009.

Como endossado por Giordan (2003) a inclusdo da experimentagdo contribui para a
caracterizacdo do método investigativo da ciéncia sendo apontada como relevante e ressaltada a sua
funcdo pedagdgica como auxiliar na compreensdo dos fendomenos quimicos. Desse modo, ha
necessidade de uma preocupagdo dos examinadores em escolherem questdes experimentais, que
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levem os alunos a utilizar em seus sentidos, mesmo que de maneira indireta para a resolucao das
mesmas, pois a experimentagdo desperta forte interesse entre os alunos proporcionando um carater
motivador, ludico, essencialmente vinculado aos sentidos. As atividades experimentais sdo,

portanto, ferramentas essenciais para que os alunos construam os conhecimentos quimicos.

A parte de historia da quimica também deveria ser investigada como contextualizacao nas
questdes, tanto do vestibular, como do Enem, entretanto nenhum dos exames trouxe essa

abordagem contextual de maneira clara, o que impossibilitou tal analise.

34 - AS QUESTOES DE QUIMICA DE ACORDO COM A
INTERDISCIPLINARIDADE E A TRANSVERSALIDADE

Outra forma de abordagem contextual pode ser a interdisplinaridade e a transversalidade.
Assim, inicialmente, procuramos observar a presenca ou auséncia da interdisciplinaridade e da
transversalidade nas questdes de quimica dos exames analisados. A TABELA 3 traz os nimeros

encontrados apds a analise desses conceitos no Enem, nos anos pré-estabelecidos.

TABELA 3: Distribui¢do das questdes de quimica de acordo com a interdisciplinaridade e a
transversalidade no Enem.

Interdisciplinaridade Transversalidade Quimica’ Total
2001 3 6 1 10
2002 7 2 1 10
2003 5 6 1 12
2004 2 3 3 8
2005 3 5 2 10
2006 2 7 0 9
2007 4 2 0 6
2008 4 2 0 6
2009 5 7 7 19
2010 5 6 11 22

" As questdes classificadas como quimica sdo aquelas que necessitam apenas de conhecimentos quimicos para sua
resolugdo.

™ O total diz respeito a nimero de questdes que necessitam de algum conhecimento quimico para resolugdo da questio
em cada um dos anos.
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Quando observamos a tabela acima, percebemos que de 2001 a 2008, em que o exame era
formado por 63 questdes, o nimero de questdes que necessitava de algum conhecimento quimico
era relativamente pequeno, tendo em média 8 questdes por ano, o que corresponde a

aproximadamente 13% do total das questdes.

Ja, quando analisamos os dados de 2009 e 2010, o quadro geral de estudo ¢ um pouco
diferente, pois a partir de 2009 entrou em vigor o Novo Enem, que passou a contar com 180
questdes em seu total. Porém, se observarmos as questdes de quimica, perceberemos que elas
passaram a fazer parte das Ciéncias da Natureza e suas tecnologias, todavia a quantidade de
questdes ndo sofreu grandes mudancas. Nesses dois anos, a média de questdes que necessitava de
algum conhecimento quimico para sua resolugdo foi de 20 questdes, o que corresponde a

aproximadamente 11% do total.

Se fizermos uma andlise mais geral dessa prova do Enem, observaremos que ndo ha
predominio de um ou outro conceito, eles aparecem bem divididos ao longo dos anos. Esse fato
torna-se importante se analisarmos pelo ponto de vista de que ndo existem maior énfase para a
interdisciplinaridade ou para a transversalidade, ambas coexistem na prova do Enem e tem sua
importancia na composicdo da mesma e consequentemente dos curriculos que acabam sendo

influenciados por elas. O GRAFICO 10 mostra um panorama geral dessas questdes.
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GRAFICO 10: Percentual de distribui¢io das questdes de quimica do Enem no periodo analisado.
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Notamos que durante os anos, as questdes puramente quimicas sdo minoria se comparadas
as demais tendéncias que constituiam as provas de quimica, chegando a nem aparecer em alguns
deles. Entretanto, esse quadro mudou um pouco, principalmente apds o inicio do Novo Enem, em

2009, quando essas questdes passaram a representar uma média de 44% das questdes de quimica.

A mesma analise deveria ser feita para as questdoes de quimica do vestibular da UFU nos
respectivos anos analisados anteriormente, entretanto, tal apreciacao nao pode ser realizada, pois, as
questdes ndo apresentavam os conceitos de interdisciplinaridade, nem de transversalidade de
maneira clara e evidente. H4, portanto, um predominio das questdes de “quimica” como também
ocorreu a partir do Novo Enem, todavia nesse caso o predominio € quase que absoluto, aparecendo
uma quantidade quase que infima de questdes transversais nos ultimos anos analisados. Assim, um
comparativo entre as questdes dos dois exames acerca de tais assuntos analisados ndo pdde ser feito
como era de nossa vontade. Todavia, tal fato também pdde ser aproveitado para analisarmos o novo

perfil da prova do Enem.

Logo, uma das possiveis explicagdes para esse aumento significativo das questdes
denominadas de “quimica” e a consequente diminui¢do das questdes de inter e transversalidade no
Enem pdde ser possivelmente compreendida pelo momento em que a educagdo superior do pais se
encontrava. A partir do Novo Enem fortaleceu-se ainda mais a ideia do governo em fazer desse o
principal exame de acesso aos Institutos Federais de Ensino Superior, fato esse que levou a um

enfraquecimento dos vestibulares no pais.

Entretanto, para que tal mudanca ocorresse, a prova do Enem deveria se adequar a essa nova
realidade, fazendo com que os examinadores buscassem cada vez mais acrescer ou mesclar o que
eles achavam mais importante das provas dos vestibulares nesse exame, porém, sem deixar de lado
as competéncias que sdo de suma importancia para o prova do Enem. Portanto, a tentativa a partir
desse momento seria fazer desse exame o mais completo possivel, para conseguir selecionar os

mais capacitados candidatos para alcangarem as vagas disponiveis.

Tais mudancas também podem ser pensadas pelo ponto de vista de que a partir do Novo
Enem as questdes passaram a ser compartimentadas em Matrizes de Referéncia que dividem a
prova. Assim, cada uma dessas matrizes tem seus objetivos de conhecimento e sdo subdivididas em
alguns outros itens. Nesse caso, a Matriz de Referéncia ¢ denominada Ciéncias da Natureza e suas

tecnologias, a qual tem como uma de suas subdivisdes a quimica (MACEDO, 2002).

Contudo, ndo podemos desconsiderar que durante a maior parte do tempo analisado (2001 e

2008) houve um predominio de questdes de carater interdisciplinar ou transversal. Desse modo, se
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notarmos historicamente a educacao do pais, perceberemos que pouco antes desse periodo foram
criados os PCNs, que enfatizavam tais questdes e haviam sido elaborados pelo MEC na tentativa de
modificar a realidade da educag@o no pais, juntamente com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
de 1996. Assim, tais parametros influenciaram de maneira direta a elaboracdo das provas durante

esse periodo.

No caso da transversalidade, grande parte das questdes foi acerca do tema Meio Ambiente.
O tema Satde também apareceu em algumas, porém em propor¢do bem menor. J4 os demais temas

ndo foram identificados nas questdes de quimica.

Os Parametros Curriculares Nacionais podem ser utilizados para buscar provaveis
explicacdes para esse predominio das questdes acerca do tema Meio Ambiente. Tais documentos
apontam que trabalhar esse tema de forma transversal significa buscar a transformacdo dos
conceitos, a explicitacdo de valores e a inclusdo de procedimentos, sempre vinculados a realidade

cotidiana da sociedade, de modo que obtenha cidaddos mais participantes. (BRASIL,1998a)

Podemos considerar, portanto, as areas de Ciéncias da Natureza mais suscetiveis para o
desenvolvimento dos conteudos relacionados ao Meio Ambiente, pela propria natureza dos seus
objetos de estudo, entretanto, tal problematizagdo e o entendimento das consequéncias de alteragdes
no ambiente ndo podem ser vistos de maneira isolada pelas Ciéncias, sendo importante permitir
compreendé-las como algo produzido pela mdo humana, em determinados contextos historicos, e
comportam diferentes caminhos de superacdo. Dessa forma, o debate na escola pode incluir a
dimensao politica e a perspectiva da busca de solugdes para situagdes como a sobrevivéncia de
pescadores na época da desova dos peixes, a falta de saneamento bésico adequado ou as enchentes
que tantos danos trazem a populagdo. Concomitantemente, podemos observar a importancia e a
correlacdo da interdisciplinaridade na formacdo desses alunos e na elaboracdo das questdes dos

exames que irdo seleciona-los.

44



CAPITULO 4

4.1. CONSIDERACOES FINAIS

As andlises de contetidos aplicados no Enem e no vestibular da UFU buscam revelar um
conjunto de informagdes acerca dessas provas que tem como principais critérios de elaboragdo as
competéncias, no caso do Enem e de diretrizes no caso do vestibular da UFU. Buscamos identificar
nesses exames, portanto, com o passar do tempo, em que ponto as questdes de quimica vém se

aproximando ou se distanciando, além de saber como a contextualizagdo as influencia.

Essa concepc¢ao de competéncia, presente na filosofia do Enem, emergente nos documentos
oficiais, traz a tona questdes de natureza cognitiva para mobilizar transformac¢des nas praticas
escolares. Pode ser entendida, conforme Brasil (1998c) como as modalidades estruturais de
inteligéncia, ou melhor, agdes e operagdes que o sujeito utiliza para estabelecer relacdes entre

objetos, situacdes, fendmenos e pessoas que desejamos conhecer.

Tais tentativas de modificacio da forma de avaliar fazem do Enem uma importante
ferramenta para que ocorra a mudanga gradativa dos curriculos e, consequentemente da realidade
das escolas de nivel médio. Isso ocorre também porque tal exame ndo deixou de ser um dos
mecanismos de verificacdo de resultados do sistema educacional, podendo assim fornecer um
diagnostico dos alunos ou futuros cidaddos, que € um dos objetivos do ensino médio, segundo a Lei

de Diretrizes e Bases (LDB).

No caso do vestibular da UFU, as diretrizes que o constituem acabam-no mantendo como
um mecanismo mais tradicionalista, o que nos demonstra certa resisténcia ou mesmo dificuldade de
trabalhar a quimica de maneira interdisciplinar ou transversal, ndo trazendo os mesmos de maneira
explicita, ndo possibilitando, assim, uma analise comparativa com as questdes do Enem como era

de interesse de nossa pesquisa.

No Enem, entretanto, conseguimos identificar a presenca, tanto da interdisciplinaridade
como da transversalidade nas questdes de Quimica, sendo mais evidenciadas nas avaliagdes de 2001
a 2008 e um pouco menos evidentes a partir de 2009, com o inicio do Novo Enem. Esse fato s6 nos
faz constatar que o fato da criacdo das Matrizes de Referéncia trouxeram algumas modificagdes

nesse exame ¢ mudaram um pouco a identidade da prova.
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Todavia, ao observarmos tais provas por areas ou de maneira compartimentada, notamos
que os examinadores corroboram com a importancia de avaliar os alunos de uma maneira mais
generalista, em que os alunos tém uma visao mais ampla da Quimica. Esse aspecto pode ser fruto
dessa tentativa de modificacdo desses exames, quando os mesmos tentam abordar o maximo de
informacdes possiveis de seus candidatos, o que acarreta em uma generalizacao cada vez maior dos

conhecimentos quimicos.

Além disso, quando analisamos os niveis da quimica e as relagdes que envolvem os eixos
constitutivos fundamentais: as transformagoes quimicas, os materiais e suas propriedades e o0s
modelos explicativos, percebemos que as questodes, tanto do vestibular da UFU, como do Enem
fazem referéncia a eles nas questdes de quimica, porém de maneira um pouco diferente. O Enem
apesar de propor em seus proprios eixos cognitivos a importancia de compreender fendmenos pode
acarretar dificuldades no entendimento dos conhecimentos quimicos por trazé-los muitas vezes de
maneira isolada, prejudicando assim, a construgdo dos saberes por parte dos alunos. J4 o vestibular
da UFU consegue mesclar mais os niveis dentro das questdes, trabalhando também os eixos de

maneira mais fragmentada, o que podera ajudar na construgdo dos conhecimentos quimicos.

Avaliamos ainda a contextualizacdo de maneira mais especifica, tentando encontrar em tais
provas a presenca pelo menos de algumas formas de contexto, que certamente servem para
enriquecer as questdes. Entretanto, ambos os exames trazem as relagdes tecnologicas, sociais e
ambientais, como mera ilustracao das teorias e conceitos cientificos. O foco ¢ a ciéncia, sem muito
se discutir sua construg¢do, sua participagdo no impacto ambiental, e seu imbricamento social e
tecnoldgico. Desse modo, pouco revela das complexas relagdes CTSA, que poderiam impulsionar e
problematizar o ensino-aprendizagem em quimica.

Quando pensamos nas relagdes com o cotidiano e a experimentacdo, esse cendrio ¢ um
pouco diferente, pois ambas as abordagens contextuais aparecem em grande parte das questdes de
ambos os exames, principalmente depois do inicio do Novo Enem. A partir desse momento, além
do Enem conseguir manter boa parte de suas questdes com tracos do cotidiano dos alunos, ainda
podemos dizer que conseguiu influenciar os vestibulares, que tiveram de se adequar a nova forma
de avaliagdo que estd se firmando no Brasil. A parte de experimentacdo sofreu uma mudancga ainda
maior com o Novo Enem, quando o mesmo destaca ainda mais a importancia de compreender os
fendmenos e com isso, trabalha os experimentos como forma de entender tais fendmenos. Tais
reflexos também foram percebidos nas provas da UFU, pois na tentativa de aproximar suas questoes
as do Enem, também passaram a trazer mais experimentos em suas avaliagdes, porém na maioria

das vezes ainda de maneira meramente ilustrativa.
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Portanto, os resultados obtidos nessa pesquisa, apontam que os exames, tanto do Enem
como do vestibular da UFU trazem questdes que ainda ndo possuem um critério muito claro na
elaboracdo, entretanto, ambos os processos passam por mudangas significativas, relativas tanto ao
primeiro aspecto dito anteriormente, quanto as evidéncias de seus proprios objetivos, que ainda
estao em andamento. Possivelmente essas avaliagdes levardao a uma maior consisténcia, tanto das

questdes de Quimica, que sdo o foco dessa pesquisa, como dos exames como um todo.

Assim, quando voltamos nosso olhar para os impactos da contextualizagdo nesses exames,
como proposto nos objetivos desse trabalho, notaremos que eles ja& comecam a fazer parte dessas
questoes, principalmente apds o inicio do Novo Enem em 2009. Percebemos que esses processos
seletivos estdo realmente em um caminho de mudangas, entre as quais a contextualizacdo aparenta
ser uma de suas prioridades e, possivelmente, poderd ser parte imprescindivel, ndo apenas das
mudancas nessas avaliagdes, mas principalmente nos curriculos que sdo fortemente influenciados

por tais exames.

Deste modo, quando apresentamos dados que deixam bem claros pontos positivos e
negativos dos processos seletivos avaliados, tentamos contribuir de alguma forma para que as
possiveis mudancgas sejam concretizadas. Quando trazemos a tona alguns pontos como a presenca
de perspectivas como a interdisciplinaridade, transversalidade ou a propria contextualizagdo, que
acaba contemplando todas essas abordagens, queremos evidenciar a importancia de se buscar
alunos mais ativos e participativos, o que pode acarretar curriculos mais abrangentes, que se
correlacionam com as demais disciplinas e proporcionam aos alunos uma melhor compreensao de

fatos de seu cotidiano.

Destacamos também a importancia de tais provas ndo trazerem os conceitos quimicos de
maneira desfragmentada, pois como vimos a quimica se fundamenta em uma visdo abrangente, pois
so0 agindo assim, podemos facilitar a constru¢do dos conhecimentos por parte dos alunos. Desse
modo, poderemos ajudar a formar pessoas que consigam ndo apenas lidar com as relagcdes da
quimica em seu cotidiano, mas, sobretudo que possam, principalmente, ser capazes de se adaptar
com flexibilidades, necessidades impostas pela sociedade por meio dos conhecimentos quimicos

adquiridos na escola, como sugere a LDB.

Entretanto, ndo basta modificarmos a forma de avaliacdo dos estudantes para que os
problemas educacionais sejam resolvidos. Acreditamos que a jungdo de outras pesquisas como a
investigacdo da pratica educativa e da relacdo pedagdgica entre o planejamento do trabalho docente,
além de sua efetivacdo através do processo ensino-aprendizagem poderia possibilitar ao professor
refletir sobre sua acdo, visando a reelaboracdo de sua postura pedagdgica, o que influenciaria
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diretamente na formagao dos alunos. Além do apoio das politicas publicas para que tais pesquisas €

posteriores mudangas sejam realmente impetradas.
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ANEXO I

TABELAS DE CATEGORIZACAO DAS QUESTOES
ENEM E VESTIBULAR
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ENEM

TABELA A: Transversalidade, Tema Transversal e Interdisciplinaridade.

AREA

TRANSVERSALIDADE

TEMA
TRANSVERSAL

INTERDISCIPLINARIDADE

2.001

Q.03 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE SIM
Q.07 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.21 Q.G. NAO e NAO
Q.22 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE SIM
Q.23 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.25 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE SIM
Q.35 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
]
Q.04 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.17 Q.G. NAO SIM
Q24 QG NAO e NAO
Q.26 F.Q. NAO e SIM
Q.32 Q.G. NAO e SIM
Q.33 Q.0. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.40 F.Q. NAO e SIM
Q.52 Q.G. NAO e SIM
Q.60 Q.G. NAO SIM
Q.61 Q.G. NAO SIM
2003 ]
Q.17 F.Q. NAO e SIM
Q.20 Q.G. SIM SAUDE NAO
Q.21 F.Q. NAO = SIM
Q.24 Q.G. NAO = SIM
Q25 QG NAO e NAO
Q.32 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.33 F.Q. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.34 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.38 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.40 F.Q. NAO e SIM
Q41 F.Q. NAO e SIM
Q.43 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
2004
Q.11 Q.G. NAO e SIM
Q.39 Q.G. NAO e NAO
Q.40 F.Q. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.42 Q.0. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.43 Q.0. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.50 Q.G. NAO e NAO
Q.60 Q.G. NAO = SIM
Q.61 F.Q. NAO NAO
205 |
Q.13 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.17 Q.0. NAO s NAO
Q.18 Q.0. NAO s NAO
Q.29 Q.0 NAO s SIM
Q.30 Q.G. NAO SIM
Q.31 Q.0. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.40 Q.0. NAO = SIM
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Q.48 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.54 Q.G. NAO = SIM
Q.62 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
2.006 ]
Q.29 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.32 Q.G. NAO = SIM
Q.33 Q.G. NAO = SIM
Q.38 Q.0. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.41 Q.G. NAO = SIM
Q.45 Q.G. SIM SAUDE NAO
Q49 QG Y770 J e — NAO
Q.50 F.G. NAO SIM
Q.58 F.G. NAO SIM
Q.63 Q.0. NAO e NAO
Q.11 Q.G. NAO = e SIM
Q.12 F.Q. SIM SAUDE NAO
Q13 QG Y71 J S —— SIM
Q.25 Q.G. SIM SAUDE NAO
Q.47 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.58 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.59 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.60 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.62 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.18 Q.0. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.24 F.G. NAO e SIM
Q.26. Q.0. NAO = SIM
Q.28 Q.0. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.29 Q.0. NAO = e SIM
Q.49 Q.0. NAO SIM
Q.01 Q.G. NAO NAO
Q.05 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.09 F.Q. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.10 Q.0. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.13 F.Q. NAO SIM
Q16 QG Y77 2 —— NAO
Q.17 Q.G. NAO NAO
Q.18 F.Q. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q22 FaQ 7o Y — NAO
Q.24 Q.0. NAO = e NAO
Q.27 Q.0. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.28 Q.G. NAO = e SIM
Q.29 Q.G. NAO = e SIM
Q.30 Q.0. SIM SAUDE NAO
Q.34 F.Q. NAO e SIM
Q36  FaQ 7o T — NAO
Q37  Qo. 7o Y — NAO
Q.40 F.Q. NAO = SIM
Q.41 Q.G. SIM SAUDE NAO
Q.50 F.Q. NAO = SIM
Q.51 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.53 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q55 Q6. Y710 T ——— NAO
Q.57 Q.G. SIM MEIO AMBIENTE NAO
Q.58 F.Q. NAO = SIM
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Q.60
Q.63
Q.65
Q.66
Q.67
Q.69
Q.72
Q.73
Q.74
Q.77
Q.79
Q.80
Q.82
Q.83
Q.85
Q.90

F.Q.
F.Q.
Q.G.
Q.G.
F.Q.
F.Q.
Q.G.
Q.G.
F.Q.
Q.0.
F.Q.
Q.0.
F.Q.
F.Q.
Q.G.
Q.G.

NAO
NAO
SIM
NAO
NAO
NAO
NAO
NAO
NAO
NAO
SIM
NAO
NAO
NAO
NAO
SIM

MEIO AMBIENTE

SIM
NAO
NAO
SIM
NAO
NAO
NAO
NAO
NAO
NAO
NAO
NAO
NAO
NAO
SIM
NAO

TABELA B: Transformagao (T), Propriedades (P), Composi¢ao (C), Nivel Fenomenologico (NF),

Nivel Teorico (NT) e Nivel Simbdlico (NS).

T P C NF NT NS
Q.03 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.07 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.21 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.22 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.23 SIM NAO NAO NAO SIM NAO
Q.25 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.35 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.04 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.17 SIM NAO NAO NAO SIM NAO
Q.24 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.26 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.32 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.33 SIM NAO NAO NAO SIM NAO
Q.40 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.52 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.60 NAO NAO SIM NAO SIM NAO
Q.61 NAO NAO SIM NAO SIM NAO
Q.17 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.20 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.21 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.24 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.25 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.32 SIM NAO NAO NAO SIM NAO
Q.33 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.34 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.38 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.40 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.41 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.43 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.11 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.39 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
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Q.40 NAO SIM NAO SIM NAO NAO

Q.42 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.43 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.50 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.60 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.61 NAO NAO SIM NAO NAO SIM
Q.13 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.17 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.18 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.29 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.30 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.31 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.40 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.48 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.54 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.62 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.29 SIM NAO NAO NAO SIM NAO
Q.32 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.33 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.38 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.41 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.45 NAO NAO SIM NAO NAO SIM
Q.49 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.50 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.58 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.63 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.11 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.12 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.13 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.25 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.47 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.58 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.59 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.60 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.62 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.18 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.24 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.26. NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.28 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.29 NAO NAO SIM SIM NAO NAO
Q.49 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.01 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.05 NAO SIM NAO NAO NAO SIM
Q.09 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.10 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.13 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.16 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.17 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.18 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.22 NAO NAO SIM SIM NAO NAO
Q.24 NAO SIM NAO NAO NAO SIM
Q.27 SIM NAO NAO NAO SIM NAO
Q.28 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
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Q.29 SIM NAO NAO SIM NAO NAO

Q.30 SIM NAO NAO NAO SIM NAO
Q.34 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.36 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.37 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.40 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.41 NAO NAO SIM SIM NAO NAO
Q.50 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.51 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.53 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.55 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.57 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.58 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.60 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.63 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.65 NAO SIM NAO NAO NAO SIM
Q.66 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.67 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.69 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.72 SIM NAO NAO NAO SIM NAO
Q.73 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.74 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.77 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.79 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.80 NAO NAO SIM NAO NAO SIM
Q.82 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.83 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.85 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.90 SIM NAO NAO SIM NAO NAO

TABELA C: Experimentacdo, Cotidiano, Ciéncia (C), Ciéncia e Tecnologia (CT), Ciéncia e
Ambiente (CA), Ciéncia e Sociedade (CS), Ciéncia Tecnologia e Sociedade (CTS), Ciéncia
Tecnologia e Ambiente (CTA), Ciéncia Sociedade e Ambiente (CSA) e Ciéncia Tecnologia
Sociedade e Ambiente (CTSA).

Experimentacao Cotidiano C CT CA CS CTS CTA CSA CTSA
2001

Q.03 NAO SIM NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
Q.07 NAO SIM NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
Q.21 SIM SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.22 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.23 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO
Q.25 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO NAO
Q.35 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO NAO
2002

Q.04 NAO SIM NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
Q.17 SIM SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.24 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.26 NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO
Q.32 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO NAO
Q.33 NAO SIM NAO NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO
Q.40 SIM SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.52 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.60 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.61 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
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Q.17 NAO SIM NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO
Q.20 NAO SIM NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO
Q.21 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.24 SIM SIM NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO
Q.25 NAO SIM NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO
Q.32 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO SIM
Q.33 NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO NAO
Q.34 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO SIM
Q.38 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO
Q.40 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO SIM
Q.41 NAO SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.43 NAO SIM NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
Q.11 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.39 NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.40 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO NAO
Q.42 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO
Q.43 NAO SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.50 SIM SIM NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
Q.60 NAO SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.61 NAO SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.13 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO NAO
Q.17 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.18 SIM SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.29 NAO SIM NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
Q.30 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.31 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO NAO
Q.40 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO
Q.48 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO
Q.54 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.62 NAO SIM NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
Q.29 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO
Q.32 NAO SIM NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
Q.33 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.38 NAO SIM NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
Q.41 NAO SIM NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
Q.45 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.49 SIM SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.50 NAO SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.58 SIM SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.63 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.11 NAO SIM NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO
Q.12 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO
Q.13 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.25 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.47 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO
Q.58 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.59 NAO SIM NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO
Q.60 NAO SIM NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
Q.62 NAO SIM NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO
Q.18 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO
Q.24 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.26 NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO
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Q.28 NAO SIM NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO

Q.29 NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.49 NAO SIM NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO
Q.01 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.05 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO
Q.09 NAO SIM NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
Q.10 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO
Q.13 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.16 NAO SIM NAO NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO
Q.17 NAO SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.18 SIM SIM NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
Q.22 SIM SIM NAO NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO
Q.24 NAO SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.27 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.28 SIM SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.29 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.30 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.34 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.36 SIM SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.37 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO
Q.40 SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.41 SIM SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.50 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.51 NAO SIM NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
Q.53 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO
Q.55 SIM SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.57 NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO
Q.58 SIM SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.60 NAO SIM NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
Q.63 SIM SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.65 SIM SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.66 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.67 SIM SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.69 NAO SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.72 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.73 SIM SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.74 NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.77 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.79 SIM SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.80 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.82 SIM SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.83 SIM SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.85 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO

Q.90 SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO SIM NAO NAO



VESTIBULAR UFU

TABELA D: Transversalidade, Tema Transversal e Interdisciplinaridade.

AREA TRANSVERSALIDADE TEMA INTERDISCIPLINARIDADE
TRANSVERSAL
Q.31 Q.G. NAO = e NAO
Q.32 F.Q. NAO = e NAO
Q.33 F.Q. NAO e NAO
Q.34 F.Q. NAO NAO
Q.35 Q.G. NAO e NAO
Q.36 Q.G. NAO e NAO
Q.37 Q.0. NAO e NAO
Q.38 Q.0. 7o O — NAO
Q.39 Q.0. 7o o — NAO
Q.40 Q.0. NAO NAO
Q.31 Q.G. NAO e NAO
Q.32 Q.G. NAO e NAO
Q.33 F.Q. NAO e NAO
Q.34 Q.G. NAO o NAO
Q.35 Q.0. NAO = NAO
Q.36 Q.0. NAO = e NAO
Q.37 Q.0. NAO = NAO
Q.38 F.Q. NAO e NAO
Q.39 Q.G. NAO e NAO
Q.40 Q.G. NAO e NAO
Q.31 F.Q. NAO NAO
Q.32 Q.G. NAO e NAO
Q.33 QG. NAO NAO
Q.34 F.Q. NAO e NAO
Q.35 F.Q. NAO = e NAO
Q.36 F.Q. NAO e NAO
Q.37 Q.G. NAO s NAO
Q.38 Q.0. NAO e NAO
Q.39 Q.0. NAO e NAO
Q.40 Q.0. NAO = e NAO
2002/2
Q.31 Q.0. NAO e NAO
Q.32 Q.0. NAO e NAO
Q.33 Q.0. NAO = e NAO
Q.34 F.Q. NAO s NAO
Q.35 Q.G. NAO e NAO
Q.36 Q.G. NAO e NAO
Q.37 Q.G. NAO e NAO
Q.38 F.Q NAO e NAO

Q.39 Q.G. NAO = NAO



Q.40 F.Q. N e — NAO

Q.31 Q.G. NAO = e NAO
Q.32 F.Q. NAO = e NAO
Q.33 Q.G. NAO e NAO
Q.34 Q.G. NAO L NAO
Q.35 Q.G. NAO e NAO
Q.36 F.Q. NAO e NAO
Q.37 Q.G. NAO e NAO
Q.38 Q.0. NAO e NAO
Q.39 Q.0. NAO e NAO
Q.40 Q.0. NAO e NAO
Q.31 Q.G. NAO = e NAO
Q.32 Q.G. NAO e NAO
Q33 F.Q NAO e NAO
Q.34 F.Q. NAO e NAO
Q.35 NULA NULA NULA NULA
Q.36 F.Q. NAO e NAO
Q.37 Q.G. NAO e NAO
Q.38 Q.0. X0 o — NAO
Q.39 Q.0. NAO e NAO
Q.40 Q.0. NAO e NAO
Q.31 Q.G. NAO e NAO
Q.32 F.Q. NAO = NAO
Q.33 Q.G. 7o o — NAO
Q.34 F.Q. NAO e NAO
Q.35 F.Q. NAO e NAO
Q.36 F.Q NAO e NAO
Q.37 F.Q. NAO e NAO
Q.38 Q.0. NAO e NAO
Q.39 Q.0. NAO = NAO
Q.40 Q.0. NAO e NAO
Q.31 Q.0. NAO = NAO
Q.32 Q.0. NAO = NAO
Q.33 Q.G. NAO e NAO
Q.34 Q.G. NAO o NAO
Q.35 F.Q. NAO e NAO
Q.36 Q.G. NAO e NAO
Q.37 F.Q. NAO = NAO
Q.38 QG. NAO NAO
Q.39 F.Q. NAO e NAO
Q.40 F.Q. NAO NAO
Q31 Q.0. NAO NAO
Q32 F.Q. NAO NAO
Q33 F.Q. NAO NAO
Q.34 Q.G. NAO NAO
Q.35 Q.G. NAO e NAO
Q.36 F.Q. NAO e NAO
Q.37 Q.G. NAO e NAO
Q.38 Q.G. NAO NAO
Q.39 Q.G. NAO NAO

Q.40

2005/2
Q31 Q.G. N NAO



Q.32 Q.G. NAO e NAO
Q.33 Q.0. NAO e NAO
Q.34 Q.0. NAO NAO
Q.35 Q.0. NAO e NAO
Q.36 F.Q. NAO e NAO
Q.37 F.Q. NAO NAO
Q.38 F.Q. NAO e NAO
Q.39 F.Q. NAO e NAO
Q.40 Q.0. NAO e NAO
Q.31 Q.G. NAO = e NAO
Q.32 Q.G. NAO = e NAO
Q.33 Q.G. NAO e NAO
Q.34 F.Q. Y3 S —— NAO
Q.35 F.Q. NAO e NAO
Q.36 F.Q. NAO e NAO
Q.37 Q.0. NAO e NAO
Q.38 Q.0. NAO e NAO
Q.39 Q.G. NAO e NAO
Q.40 Q.0. N e — NAO
Q.31 Q.G. NAO e NAO
Q.32 Q.G. NAO e NAO
Q.33 Q.G. NAO e NAO
Q.34 Q.G. NAO L NAO
Q.35 F.Q. NAO e NAO
Q.36 F.Q. NAO e NAO
Q.37 F.Q. NAO e NAO
Q.38 Q.0. NAO e NAO
Q.39 Q.G. NAO e NAO
Q.40 Q.0. NAO e NAO
Q.31 Q.G. NAO e NAO
Q.32 Q.G. NAO e NAO
Q.33 QG. 7Y 2o ———— NAO
Q.34 Q.G. NAO NAO
Q.35 Q.G. NAO NAO
Q.36 F.Q. NAO e NAO
Q.37 F.Q. NAO e NAO
Q.38 Q.0. NAO e NAO
Q.39 Q.0. NAO e NAO
Q.40 Q.0. NAO e NAO
Q.41 F.Q. NAO e NAO
Q.42 F.Q. NAO e NAO
Q.43 Q.0. NAO e NAO
Q.44 Q.G. NAO s NAO
Q.45 Q.G. NAO e NAO
Q.46 Q.G. NAO e NAO
Q.47 Q.G. NAO e NAO
Q.48 Q.G. NAO = e NAO
Q.49 Q.G. NAO e NAO
Q.50 Q.G. NAO e NAO
Q.41 Q.G. NAO e NAO
Q.42 Q.G. NAO e NAO
Q.43 Q.G. NAO e NAO
Q.44 Q.G. NAO s NAO
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Q.45 Q.G. NAO e NAO
Q.46 F.Q. NAO = e NAO
Q.47 Q.0. NAO = e NAO
Q.48 Q.G. NAO e NAO
Q.49 F.Q. NAO NAO
Q.50 Q.G. NAO e NAO
Q.41 Q.0. NAO NAO
Q.42 Q.G. NAO NAO
Q.43 F.Q. NAO e NAO
Q.44 Q.G. NAO e NAO
Q.45 Q.G. NAO e NAO
Q.46 Q.G. 7o U — NAO
Q.47 Q.G. NAO e NAO
Q.48 Q.G. NAO e NAO
Q.49 F.Q. NAO e NAO
Q.50 Q.G. 7o o — NAO
Q.41 Q.G. NAO e SIM
Q.42 Q.0. NAO SIM
Q.43 Q.G. NAO = NAO
Q.44 F.Q. NAO s SIM
Q.45 Q.G. SIM SAUDE NAO
Q.46 Q.0. NAO e SIM
Q.47 Q.G. NAO e NAO
Q.48 F.Q. NAO NAO
Q.49 Q.0. NAO e NAO
Q.50 F.Q. NAO e NAO
Q.41 Q.0. NAO = e NAO
Q.42 Q.G. NAO e SIM
Q.43 F.Q. NAO e SIM
Q.44 Q.G. NAO s SIM
Q.45 Q.G. NAO e SIM
Q.46 Q.G. NAO e NAO
Q.47 Q.0. NAO = e NAO
Q.48 Q.0. NAO e NAO
Q.49 Q.G. NAO e SIM
Q.50 F.Q. NAO e NAO

TABELA E: Transformagdo (T), Propriedades (P), Composi¢ao (C), Nivel Fenomenologico (NF),
Nivel Tedrico (NT) e Nivel Simbolico (NS).

T P C NF NT NS
NAO SIM NAO NAO NAO SIM
NAO NAO SIM NAO NAO SIM
SIM NAO NAO SIM NAO NAO
SIM NAO NAO SIM NAO NAO
NAO SIM NAO SIM NAO NAO
NAO SIM NAO NAO NAO SIM
NAO SIM NAO NAO NAO SIM
NAO NAO SIM NAO NAO SIM
NAO NAO SIM NAO NAO SIM
NAO SIM NAO NAO NAO SIM

2001/2

Q.31
Q.32
Q.33
Q.34
Q.35
Q.36
Q.37
Q.38
Q.39
Q.40
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Q.31 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.32 NAO NAO SIM NAO NAO SIM
Q.33 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.34 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.35 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.36 NAO NAO SIM NAO NAO SIM
Q.37 NAO SIM NAO NAO NAO SIM
Q.38 NAO SIM NAO NAO NAO SIM
Q.39 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.40 NAO NAO SIM NAO NAO SIM
Q.31 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.32 NAO NAO SIM NAO SIM NAO
Q.33 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.34 NAO SIM NAO NAO NAO SIM
Q.35 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.36 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.37 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.38 NAO NAO SIM NAO NAO SIM
Q.39 NAO SIM NAO NAO NAO SIM
Q.40 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.31 NAO NAO SIM NAO NAO SIM
Q.32 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.33 NAO SIM NAO NAO NAO SIM
Q.34 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.35 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.36 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.37 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.38 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.39 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.40 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.31 NAO NAO SIM SIM NAO NAO
Q.32 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.33 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.34 NAO NAO SIM NAO SIM NAO
Q.35 NAO SIM NAO NAO NAO SIM
Q.36 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.37 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.38 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.39 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.40 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.31 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.32 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.33 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.34 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.35

Q.36 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.37 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.38 NAO NAO SIM NAO NAO SIM
Q.39 NAO SIM NAO NAO NAO SIM
Q.31 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.32 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.33 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.34 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
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Q.35
Q.36
Q.37

Q.38
Q.39
Q.40

SIM
SIM
NAO
NAO
NAO
SIM

NAO
SIM
SIM
NAO
NAO
NAO

SIM
NAO
NAO
SIM
SIM
NAO
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2004/2

Q.31
Q.32
Q.33
Q.34
Q.35
Q.36
Q.37
Q.38
Q.39
Q.40

2005/1

2006/1

Q.31
Q.32
Q.33
Q.34
Q.35
Q.36
Q.37
Q.38
Q.39
Q.40

NAO
NAO
SIM
NAO
SIM
NAO
NAO
SIM
SIM

SIM
SIM
NAO
SIM
NAO
NAO
NAO
NAO
NAO

SIM
SIM
NAO
NAO

Q.31 NAO NAO SIM NAO NAO SIM
Q.32 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.33 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.34 NAO NAO SIM NAO SIM NAO
Q.35 NAO NAO SIM NAO NAO SIM
Q.36 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.37 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.38 NAO NAO SIM NAO NAO SIM
Q.39 SIM NAO NAO NAO SIM NAO
Q.40 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.31 NAO NAO SIM NAO SIM NAO
Q.32 NAO NAO SIM NAO SIM NAO
Q.33 NAO NAO SIM NAO NAO SIM
Q.34 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.35 NAO SIM NAO NAO NAO SIM
Q.36 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.37 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.38 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.39 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.40 NAO SIM NAO NAO NAO SIM

NAO
NAO
NAO
NAO
SIM
SIM
SIM
NAO
NAO
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2006/2

Q31
Q.32
Q.33
Q.34
Q.35
Q.36
Q.37
Q.38
Q.39
Q.40

2007/1

2008/1

Q.31 NAO NAO SIM NAO SIM NAO
Q.32 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.33 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.34 NAO NAO SIM NAO SIM NAO
Q.35 NAO NAO SIM NAO SIM NAO
Q.36 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.37 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.38 NAO SIM NAO NAO NAO SIM
Q.39 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.40 SIM NAO NAO NAO NAO SIM
Q.41 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.42 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.43 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.44 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.45 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.46 NAO NAO SIM NAO NAO SIM
Q.47 SIM NAO NAO NAO SIM NAO
Q.48 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.49 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.50 NAO NAO SIM NAO NAO SIM

Q.41 NAO NAO SIM NAO SIM NAO
Q.42 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.43 NAO SIM NAO NAO NAO NAO
Q.44 NAO NAO SIM NAO SIM NAO
Q.45 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.46 SIM NAO NAO NAO SIM NAO
Q.47 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.48 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.49 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.50 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.41 NAO NAO SIM NAO NAO SIM
Q.42 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
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Q.43 NAO NAO SIM NAO SIM NAO

Q.44 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.45 NAO NAO SIM NAO SIM NAO
Q.46 SIM NAO NAO NAO SIM NAO
Q.47 NAO SIM NAO NAO SIM NAO
Q.48 NAO SIM NAO SIM NAO NAO
Q.49 SIM NAO NAO SIM NAO NAO
Q.50 NAO SIM NAO SIM NAO NAO

Q.50 SIM NAO NAO SIM NAO NAO

TABELA F: Experimentagdo, Cotidiano, Ciéncia (C), Ciéncia e Tecnologia (CT), Ciéncia e
Ambiente (CA), Ciéncia e Sociedade (CS), Ciéncia Tecnologia e Sociedade (CTS), Ciéncia
Tecnologia e Ambiente (CTA), Ciéncia Sociedade e Ambiente (CSA) e Ciéncia Tecnologia
Sociedade e Ambiente (CTSA).
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Experimentagdo Cotidiano C CT CA CS CTS CTA CSA CTSA
Q.31 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.32 NAO SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.33 SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.34 NAO SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.35 NAO NAO SiIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.36 NAO NAO SiM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.37 NAO NAO SiIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.38 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.39 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.40 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.31 NAO NAO SiIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.32 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.33 NAO SIM sSiM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.34 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.35 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.36 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.37 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.38 SIM NAO SiM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.39 NAO NAO SiIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.40 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.31 SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.32 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.33 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.34 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.35 SIM SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.36 SIM NAO SiM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.37 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.38 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.39 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.40 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.31 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.32 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.33 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.34 NAO NAO siM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.35 NAO SIM NAO NAO sSIM NAO NAO NAO NAO NAO
Q.36 NAO SIM ssiM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.37 SIM NAO ss’M NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.38 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.39 SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.40 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.31 NAO NAO siMm NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.32 NAO SIM siM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.33 NAO SIM siM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.34 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.35 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.36 SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.37 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.38 NAO SIM ssiMm NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.39 NAO NAO siM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.40 NAO NAO siMm NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.31 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.32 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
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Q.33 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.34 SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.35 = e e e e R —

Q.36 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.37 SIM NAO sSiM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.38 NAO SIM sSiM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.39 NAO SIM sSiM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.40 NAO NAO SiIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.31 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.32 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.33 SIM NAO SiM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.34 NAO NAO SiIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.35 SIM NAO SiM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.36 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.37 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.38 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.39 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.40 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.31 NAO NAO SiIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.32 NAO NAO SiIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.33 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.34 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.35 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.36 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.37 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.38 SIM NAO SiIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.39 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.40 NAO NAO SiIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.31 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.32 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.33 SIM NAO SiM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.34 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.35 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.36 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.37 SIM NAO ssiMm NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.38 NAO NAO siM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.39 NAO NAO siM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.40 NAO NAO siM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.31 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.32 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.33 NAO SIM ssiM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.34 NAO NAO siMm NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.35 NAO SIM siM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.36 SIM NAO siMm NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.37 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.38 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.39 SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.40 NAO SIM siMm NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.31 NAO NAO siM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.32 NAO SIM ssiMm NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.33 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.34 SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.35 SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.36 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
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Q.37 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.38 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.39 SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.40 SIM SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.31 NAO NAO SiIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.32 NAO NAO SiIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.33 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.34 NAO SIM NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
Q.35 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.36 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.37 NAO SIM sSiM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.38 NAO SIM SiM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.39 SIM SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.40 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.31 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.32 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.33 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.34 NAO NAO SiIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.35 NAO NAO SiIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.36 NAO NAO SiIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.37 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.38 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.39 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.40 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.41 SIM NAO SiIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.42 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.43 NAO SIM SiM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.44 SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.45 NAO SIM NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO
Q.46 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.47 NAO SIM SiIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.48 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.49 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.50 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.41 NAO NAO siM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.42 NAO NAO siMm NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.43 NAO SIM ssiMm NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.44 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.45 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.46 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.47 NAO NAO siM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.48 NAO SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.49 NAO NAO siM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.50 NAO SIM ssiMm NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.41 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.42 SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.43 NAO NAO siMm NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.44 NAO NAO siM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.45 NAO NAO siM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.46 NAO SIM ssiMm NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.47 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.48 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.49 SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.50 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
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Q.41 NAO SIM NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO
Q.42 NAO SIM NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO
Q.43 SIM SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.44 NAO SIM sSiM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.45 SIM SIM NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO
Q.46 NAO NAO SiIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.47 NAO SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.48 SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.49 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.50 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.41 NAO SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.42 NAO SIM SiM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.43 SIM SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.44 NAO SIM NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO
Q.45 NAO SIM NAO NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO
Q.46 NAO NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.47 NAO SIM SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.48 NAO SIM SiM NAO NAO NAO NAO NAO NAO NAO
Q.49 NAO SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO

Q.50 NAO SIM NAO SIM NAO NAO NAO NAO NAO NAO
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