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Resumo: A Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP) tem
se destacado como maior olimpiada de matematica do mundo em relacdo a
quantidade de participantes. Também tem desempenhado um papel muito importante
para a motivacdo de se estudar matematica e revelar talentos precoces para essa
area do conhecimento. No entanto, algumas perspectivas didaticas, ou a falta dela,
tém sido alvo de critica por alguns professores e pesquisadores da area de educagao
matematica. A contextualizagdo proposta em algumas questdes dessas provas é
desprovida de sentido para quem tenta resolvé-las, o que leva os estudantes a realizar
a prova de forma supérflua. Diante disso, essa pesquisa teve o objetivo de analisar a
pseudo-contextualizagdo nas provas das trés ultimas edigbes da OBMEP, realizadas
nos anos de 2015, 2016 e 2017. Inicialmente foi realizado um levantamento
bibliografico para situar o que é contextualizagao, com posterior conceituagao do que é
uma questao pseudo-contextualizada. Também foi realizada analise em relagao a
pseudo-contextualizacdo das questbes de 9 provas aplicadas no periodo, que
totalizam 180 questbes e que haviam algumas questdes repetidas entre as provas de
niveis deferentes em uma mesma edicdo. Foram encontradas 26 questdes que
utilizaram essa contextualizacdo sem sentido, em que essas questbes foram
transcritas e analisadas com intuito de caracterizar a pseudo-contextualizagéo.
Palavras-chave: Contextualizagdo; Pseudo-contextualizagao; Matematica; OBMEP.

Analysis of pseudo-contextualization in the first phase of the three

latest editions of OBMEP (2015-2017)

Abstract: The Brazilian Olympiad of Mathematics of the Public Schools (OBMEP) has
been highlighted as the largest mathematical olympiad in the world in relation to the
number of participants. It has also played a very important role in the motivation of
studying mathematics and revealing early talent for this area of knowledge. However,
some didactic perspectives, or lack thereof, have been criticized by some teachers and
researchers in the area of education mathematics. The contextualization proposed in
some questions of these tests meaningless for those who try to answer them, which
leads the students to perform the test superfluously. Therefore, this research had the
objective of analyzing the pseudo-contextualization in the tests of the last three editions
of OBMEP, carried out in the years of 2015, 2016 and 2017. Initially a bibliographical
survey was carried out to locate what is contextualization, with later conceptualization
of the which is a pseudo-contextualized question. We also analyzed the pseudo-
contextualization of the questions of 9 tests applied in the period, which totaled 180
questions and that there were some questions repeated between the tests of different
levels in one edition. We found 26 questions that used this meaningless
contextualization, and these questions were transcribed and analyzed in order to
characterize the pseudo-contextualization.

Keywords: Contextualization; Pseudo-contextualization; Mathematics; OBMEP.
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Introdugao

Diferentes praticas de ensino de matematica vém sendo desenvolvidas
nas instituicbes de educacgao basica de nosso pais, as quais sao influenciadas
por varias tendéncias e ocorrem em contextos variados. Contudo, é
prevalecente o modelo tradicional de ensino, em que o professor mostra a
resolugao dos problemas por meio de alguns exemplos que servirdo de modelo
para a resolugéo das atividades propostas. Sdo questdes analogas a esses
exemplos que induzem a uma reproducgao de resolugcdo mecanica de questdes
e de memorizagao de algoritmos que muitas vezes estdo vazios de sentido
(D'AMBROSIO, 2015).

Em contraposicdo a essa tendéncia predominante, a aprendizagem
alicergcada na contextualizagao, por sua vez, coloca o estudante na condigao de
protagonista ativo no processo ao invés de mero espectador passivo. Nessa
vertente, é proporcionada uma aprendizagem significativa ao estudante, de
acordo com a concepgdo de Ausubel (2003), uma vez que fard uso de
conhecimentos e informagbes que ele ja possui para solucionar novos
problemas propostos.

Nesse sentido, os estudos de Cachapuz, Praia e Jorge (2004), baseados
em Vygostky, relatam que o significado de algum conceito é resultante da
interacdo com outros individuos, mediada por meio de uma linguagem que € o
instrumento pelo qual se estimula os estudantes compreenderem como suas
experiéncias e o seu conhecimento contextualizado se integram a um sistema
mais amplo.

O método de ensino utilizado influencia na maneira em que os
estudantes aprendem. Segundo Oliveira e Pinheiro (2009), nas salas de aula, é
necessario fortalecer o ensino com significado, favorecendo a contextualizagéo
dos conteudos por meio da utilizagcdo de métodos de ensino de matematica de
forma articulada com fatores historicos, sociais, cientificos, estatisticos e varios
outros, ampliando os significados de conteudos da matematica. Quando os
conteudos matematicos se entrelacam com esses outros contextos
interdisciplinares, criam-se oportunidades de ir além, expandir e superar as

fronteiras dos significados dos conceitos pré-estabelecidos.
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Outro aspecto a ser considerado, € que atualmente aparenta ser
consenso entre professores e pesquisadores a necessidade de ensinar
matematica de forma contextualizada. Muitos acreditam que contextualizar &
somente encontrar aplicacbes praticas cotidianas para a matematica de
qualquer modo. Esse entendimento induz a crer que um conteudo que nao é
contextualizado, ndo serve para ser ensinado. Assim, alguns autores e
professores forgam uma contextualizacdo, muitas vezes equivocada, na
tentativa de contextualizar questdes que em sua esséncia sao matematicas
puras. Essa consequéncia de contextualizagao a todo custo € denominada de
pseudo-contextualizagcdo, ou seja, uma falsa contextualizagao.

Por sua vez, a Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas
(OBMEP) tem ganhado notoriedade por ser considerada a maior, em
abrangéncia, olimpiada de matematica do mundo (OBMEP, 2017). Assim,
conforme o item 3 do regulamento disponivel em sua pagina virtual, os
objetivos da referida olimpiada sao:

Estimular e promover o estudo da matematica entre estudantes
das escolas publicas; Contribuir para a melhoria da qualidade
da Educacgéo Basica; Identificar jovens talentos e incentivar seu
ingresso nas areas cientificas e tecnoldgicas; Incentivar o
aperfeicoamento dos professores das escolas publicas,
contribuindo para a sua valorizagao profissional; Contribuir para
a integragdo das escolas publicas com as universidades
publicas, os institutos de pesquisa e as sociedades cientificas;

Promover a inclusdo social por meio da difusdo do
conhecimento (OBMEP, 2017).

Diante do exposto, surgiu a questdo que norteou a realizacdo dessa
pesquisa: Como séo apresentadas as questdes da 12 fase da OBMEP (edigdes
de 2015, 2016 e 2017) quanto a pseudo-contextualizagdo? Para responder
essa questdo, inicialmente foi realizado um levantamento bibliografico com o
intuito de conceituar o que é contextualizacdo, com posterior conceituacdo do
que é uma questao pseudo-contextualizada. Portanto, essa pesquisa teve o
objetivo de analisar a pseudo-contextualizacdo nas provas das trés ultimas
edicbes da OBMEP. Para tanto, foi realizada analise em relagdo as questdes

das provas aplicadas quanto sua pseudo-contextualizagdo, em que foram
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encontradas 26 questdes que podem ser classificadas como tal, sendo

realizada sua caraterizagao.

Contextualizagao e pseudo-contextualizagao

Ha tempos que estdo sendo desenvolvidas pesquisas sobre quais
tendéncias pedagogicas podem contribuir na melhoria do ensino* de
matematica. Questiona-se principalmente o ensino matematico baseado em um
sistema axiomatico, realizado por meio da repeticdo mecanica de exercicios
para memorizagao de definigdes e praticas algoritmicas.

Atualmente, o ensino nas aulas de matematica ndo pode reduzir-se
apenas a mera instrucdo, deve preparar os estudantes para as necessidades
da sociedade atual e futura (BRASIL, 1997). Necessita-se de um ensino em
que os conhecimentos matematicos estudados provoquem o raciocinio,
tornando os estudantes agentes ativos e ndo mais aceitarem tudo pronto e
impassivel de questionamento.

A escola ndo pode ser vista como um espaco onde os conhecimentos
cientificos sdo transmitidos e limitados as suas disciplinas curriculares. Mas
necessita, sobretudo, ser um lugar em que se desenvolve o pensamento
critico, de modo a formar sujeitos capazes de se adaptarem as futuras
situacdes imprevistas. Nesse sentido, a autonomia do estudante quanto ao seu
conhecimento, defendida por Freire (2000), elucida o papel da escola em
tempos atuais, em que nao se treina estudantes para resolugido de provas
elaboradas pelos proprios professores, mas 0s preparam para seu exercicio de
cidadania como seres matematicizados na sociedade na qual convive.

Na busca por novas estratégias para o ensino de matematica, tem-se
destacado a tendéncia da contextualizacdo de conteudos em todas as
disciplinas. Na matematica, a tendéncia de contextualizacdo tem papel
fundamental para a elaboragdo de um elo entre o conhecimento abstrato e o

concreto, com vistas a transposicdo didatica de Yves Chevalard (CONNE,

% N3o foi utilizada a dicotomia ensino-aprendizagem por acreditar que somente ha ensino se houver
aprendizagem. Ou seja, se um conteudo foi ministrado e ndo houve aprendizagem, entdo ndo pode ser
considerado que houve ensino, sendo apenas mera apresentagdo ou instru¢do desse conteudo.
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1996). Destaca-se que nao se acredita que haja diferengca na importancia do
conhecimento abstrato ou conhecimento concreto, mas é imprescindivel ter um
elo entre os dois, pois nao faz sentido um existir sem o outro.

O termo contextualizagao significa a agao de contextualizar, de constituir
articulagdes entre o objeto em estudo e o contexto considerado. Desse modo, a
contextualizagdo ndo € uma constituicdo por si s6, mas dependente do sujeito
qgue contextualiza e da concepcao de contexto que ele considera.

Cachapuz, Praia e Jorge (2004, p. 373) indicam que um ensino
contextualizado “pretende sublinhar que, sendo dirigido para todos, tem de
dizer respeito a assuntos que potencialmente Ihes interessem”. Ainda segundo
os autores, a orientacdo de atividades contextualizadas € muitas vezes
desvalorizada sob o argumento de que nao é satisfatoriamente académica.
Sendo assim, tal argumento é duplamente despropositado, “Primeiro, porque
ela ndo é dirigida para a formagao de especialistas. Segundo, porque o grau de
sofisticagdo e enriquecimento de saberes que o estudo de alguns desses
assuntos permite € muito variavel” (CACHAPUZ; PRAIA ; JORGE, 2004, p.
374).

Também é preciso considerar a existéncia de um novo movimento, que
no ensino de matematica, preocupa-se em relacdo aos aspectos socioculturais,
fato constatado pelos crescentes estudos voltados a Etnomatematica
(D'AMBROSIO, 2015). H& um consenso a defesa da necessidade de
contextualizar o conhecimento matematico a ser ministrado, buscar suas
origens, o desenvolver de sua evolugdo, destacar sua finalidade na
transformagdo do meio social em que o estudante é integrante. Contudo, é
reafirmado que néo se pretende negar a importancia da compreensao, nem
mesmo desprezar a utilizacdo de técnicas, porém com a contextualizagcao
busca-se expandir os resultados que o aprendizado daquele conhecimento
especifico possa ter na realidade social de quem aprende, isto &, do estudante.

Todavia, a contextualizagao pode ser avaliada como necessaria para o
processo de ensino. Atualmente, cré-se que os estudantes devam desenvolver
a capacidade de estabelecer conexdes entre os conhecimentos adquiridos na

escola e sua utilidade, empregando os conhecimentos construidos no ambito
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escolar para saber lidar, da melhor forma possivel, com essas situagées (SENE
e LEAO, 2015).

Nesse sentido, a contextualizacdo nao deve ter como referéncias as
mesmas concepgdes limitadas de contexto, tampouco desconsiderar ou
descartar a importancia da técnica e da compreenséo no processo de ensino
matematico, mas deve-se superar esses aspectos hoje disseminados. Segundo
Farago (2003), a contextualizagdo no ensino da matematica € uma importante
ferramenta pedagodgica para a aprendizagem significativa e formagao dos
estudantes. O autor defende, em especial, a forma de contextualizacao
baseada no desenvolvimento histérico do conhecimento a ser ensinado.

Desse modo, compreender a origem das ideias presentes em nossa
cultura, no desenvolvimento humano e no desenvolvimento tecnoldgico, leva o
estudante a entender como foram construidos os conceitos matematicos, bem
como, suas aplicacbes no contexto contemporéneo. Ainda, de acordo com
Micotti (1999, p. 154),

A aplicagdo dos aprendizados em contextos diferentes
daqueles em que foram adquiridos exige muito mais que a
simples decoracdo ou a solucdo mecanica de exercicios:
dominio de conceitos, flexibilidade de raciocinio, capacidade de
andlise e abstracido. Essas capacidades sdo necessarias em

todas as areas de estudo, mas a falta delas, em matematica,
chama a atencgéao.

Segundo Lopes (2002, p. 392), “contexto restringe-se ao espacgo de
resolugcdo de problemas por intermédio da mobilizacdo de competéncias”,
desse modo a aprendizagem de forma contextualizada objetiva a aquisicdo de
conhecimento do estudante por meio da mobilizagdo de competéncias para
encontrar a solugado de problemas, transferindo essa capacidade para solugao
de problemas em contextos sociais. Assim, conforme as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacao Basica (DCNEB) (BRASIL, 2013, p. 135), a “necessaria
integracdo dos conhecimentos escolares no curriculo favorece a sua
contextualizacdo e aproxima o processo educativo das experiéncias dos
alunos”.

A contextualizagdo, articulada com a interdisciplinaridade, também foi

valorizada pelo Ministério da Educagdo (MEC) nas Orientagdes Curriculares
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para o Ensino Médio (BRASIL, 2006), constituindo-se como uma forma capaz
de causar uma melhoria na pratica do ensino. Em suma, a teoria tem como
principio o conceito de que para formar individuos que se entendam como
pessoas, cidadaos e profissionais, exige-se das instituicbes escolares muito
além do que a mera transmissdo e amontoamento de informagdes. Também
sdo exigidas experiéncias concretas e diversificadas, adaptadas do e ao
cotidiano para que o processo de ensino e aprendizagem acontega. Nesse
sentido, contextualizar, segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
€ compreender que:
Um conhecimento sé € pleno se for mobilizado em situagdes
diferentes daquelas que serviram para lhe dar origem. Para
qgue sejam transferiveis a novas situagdes e generalizadas, os
conhecimentos devem ser descontextualizados, para serem

novamente contextualizados em outras situagdes (BRASIL,
1997, p. 36).

Da mesma forma, as Orientagbes Curriculares para o Ensino Médio

indicam que

Os objetivos do Ensino Médio em cada area do conhecimento
devem envolver, de forma combinada, o desenvolvimento de
conhecimentos praticos, contextualizados, que respondam as
necessidades da vida contemporéanea, e o desenvolvimento de
conhecimentos mais amplos e abstratos, que correspondam a
uma cultura geral e a uma visdo de mundo. Para a area das
Ciéncias da Natureza, Matematica e Tecnologias, isto €&
particularmente verdadeiro, pois a crescente valorizacdo do
conhecimento e da capacidade de inovar demanda cidadaos
capazes de aprender continuamente, para o que é essencial
uma formagao geral e ndo apenas um treinamento especifico
(BRASIL, 2006, p. 4).

Assim, os PCN (BRASIL, 1997), as DCNEB (BRASIL, 2013), e autores
como D’Ambrésio (2012), Cachapuz, Praia e Jorge (2004) procuram ‘passar a
limpo’ o que € contextualizagcdo e sua importancia na construgcdo do
conhecimento pelo estudante. Pois os mesmos indicam que ainda ha
resisténcia quanto a pratica desse processo por muitos professores, talvez pelo
fato de que também foram ensinados em matematica de uma maneira

ineficiente e sem contexto.
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Ainda em relagdo a contextualizacdo, ndo se pode dizer que ha

escassez de materiais, pois essa pauta tem sido muito discutida no decorrer

dos ultimos anos e segundo os PCN,

Se matematica pura e aplicada nao se contrapdem, também a
caracteristica de exatiddo nao diminui a importancia de teorias
como das probabilidades, nem de procedimentos que
envolvem a estimativa e a aproximacao.

O conhecimento matematico é fruto de um processo de que
fazem parte a imaginagao, os contraexemplos, as conjecturas,
as criticas, os erros e os acertos. Mas ele é apresentado de
forma descontextualizada, atemporal e geral, porque ¢é
preocupacdo do matematico comunicar resultados e ndo o
processo pelo qual os produziu (BRASIL, 1997, p. 24).

Diante do exposto, € verossimil a existéncia de um pensamento quanto

a necessidade do processo de ensino da matematica ser realizado de forma

contextualizada, levando os professores a buscarem por aplicagdes cotidianas

para os conteudos que estejam lecionando, ao ponto de ‘forcar a barra’ no

sentido de trazer o cotidiano dos estudantes para conceitos matematicos que

exigem um nivel alto do pensamento abstrato para ser explicado. Ainda pode-

se perceber que o uso do termo ‘contextualizagdo’ tem sido equivocado, visto

que todas atividades da matematica escolar fazem parte de algum determinado

contexto. Assim, segundo Almouloud (2014, p. 1),

[...] alguns autores de livros didaticos e professores propdem
situagbes de ensino que envolvem somente o cotidiano e aspectos
utilitarios. Isso torna pobre a ideia de contexto e de contextualizagao
e pode até conduzir ao enfraquecimento dos processos de ensino e
de aprendizagem de conceitos matematicos.

No entanto, contextualizar vai muito além de criar um texto ou estorinha

para se aplicar uma determinada questdo. Para uma melhor compreensao, faz-

se uma analise das duas situag¢des representadas no Quadro 1 a seguir.

Quadro 1 - Situagdes que envolvem a mesma problematica

Situagao 1

Situacao 2 Situagao 3

Determine as raizes de | Jodozinho fez uma prova | Jodozinho borrou sua

x2=5x+6=0.
a)l1ed
b)1e2
c)2e3

onde havia a seguinte | atividade com tinta,

questao: deixando-a da seguinte
Determine as raizes | forma:
de x> —5x+ 6 =0. m:—5m+6=0.
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d) ndo tem raiz real a)led Sabendo que os

b)1e2 numeros borrados eram

c)2e3 numeros inteiros, quais

d) néo tem raiz real podem ser esses
Qual alternativa | nUmeros?

Jodozinho deve ter|a)l1e3

marcado para ter | b)1e2

acertado essa questdo? |[c)2e3

d) impossivel encontrar
os valores

Fonte: Situagdes criadas pelos autores conforme concepgdes de Pinheiro e Ostermann (2010)
e Barros et al (2007).

A contextualizagdo é uma ferramenta utilissima no ensino de
matematica, desde que apresentada em uma abordagem mais ampla e nao
imposta de modo artificial. De acordo com Cachapuz, Praia e Jorge (2004, p.
374), “contextualizar implica valorizar, em primeiro lugar, a conceituacdo das
situagdes, o que exige cuidados no estudo qualitativo das mesmas”, ainda
citando como exemplo o “[...] caso da Fisica é particularmente pertinente pois
sucede frequentemente que problemas de Fisica se transformam em
problemas de Matematica”’, ou seja, a parte qualitativa das teorias fisicas de
situacbes em estudos sdo diminuidas em detrimento dos aspectos calculistas
matematicos.

Defende-se que a contextualizagdo estimula o pensamento criativo,
inventivo e curioso do estudante. Nesse sentido, o Quadro 1 apresenta um
claro modelo onde ha um equivoco entre o termo ‘contexto’ e o fato de ‘conter
texto’.

Claramente os exemplos relatados no Quadro 1 somente disfargam uma
questao descontextualizada como se fosse uma questdo contextualizada,
sendo que, para sua solucao, o estudante nao fara diferenca no método de
estratégias de resolugdo entre elas. Caso fosse pensado o contrario, se a
Situagao 2 fosse contextualizada, a primeira também o seria, visto que colocar
a Situagao 1 em uma prova real em sala de aula e dizer, conforme a Situagao
2, que a mesma questao esta em uma prova ficticia ndo as tornam distintas em
sua esséncia. Se for considerada a Situagado 2 como contextualizada por conter

texto, tem-se que admitir que a Situacdo 1 também o € por terem a mesma
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esséncia e mesmas estratégias de resolucédo. Essas questdes dos moldes da
Situagcdo 2 sdo denominadas como pseudo-contextualizagdo, ou seja, uma
falsa contextualizacéo.
Segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2004, p. 368), para um bom
desempenho educacional, é necessario
[...] contextualizar e humanizar a Ciéncia escolar (ndo confundir
com banalizar) para que mais facilmente e mais cedo se
desperte o gosto pelo seu estudo. Uma tal abordagem implica
uma disponibilidade cientifica acrescida por parte dos
professores. O tipo de transposicbes didaticas que ela
pressupde exige elevada competéncia cientifica e didatica aos
professores. Nos anos terminais do ensino secundario, a
énfase ja deve ser na preparagdo para futuros estudos
cientificos, o que nao quer dizer um ensino académico

seguindo uma logica estritamente disciplinar (exceto no ensino
superior) nem um ensino livresco.

Segundo Barros et al (2007), pseudo-contextualizagdo é oriunda de
questdes que propdem um contexto que n&o é essencial a questdo. Segundo
os autores, essa constatagcdo foi elaborada ao realizarem uma analise de
conteudo de provas de vestibulares. Entretanto, ha a necessidade de pontuar
melhor os critérios que definem o termo pseudo-contextualizagdo. Segundo
Pinheiro e Ostermann (2010), pode-se ter dois tipos de questdes pseudo-
contextualizadas.

No primeiro tipo, ocorre nos moldes da Situagcdo 3 do Quadro 1, a
questao é formulada em termos de objetos especificos, porém sem descrever
uma situacdo que ampare especificamente sua escolha e essa escolha nao
sendo essencial para a compreensdo da questdo, ou seja, o0s objetos
especificos sao citados apenas para dar concretude a conceitos abstratos.

Ja no segundo tipo, ao qual a Situagdo 2 da Quadro 1 se encaixa, é
descrita uma situagdo que ndo desempenha o papel de auxiliar ao
entendimento da pergunta. Em resumo, a pergunta é formulada em termos de
conceitos abstratos, sem referéncia a situagdo descrita, ficando sem
articulacdo com o contexto. Também existem os tipos de questdes pseudo-
contextualizadas em que as situacdes sao impossiveis ou ndo fazem sentido

algum para que a contextualizagao aconteca. Alguns exemplos no Quadro 2.
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Quadro 2 - Situagao impossivel e situagdo sem sentido

Situacgao 1 Situacao 2

Um estudante sabe que um aviao

decola sob um angulo de 30° em | o .
feijdo no primeiro copinho, 2
relagdo ao solo. Ele percebe que o

aviao esta a 500 metros do solo,
determine a distancia do avido ao seu

no 2000° copinho?
ponto de decolagem.

Jodo tem muitos copinhos e coloca 1

no

segundo, 3 no terceiro e assim por

diante. Quantos feijoes serdo colocados

Fonte: Situagbes criadas pelos autores conforme concepgdes de Pinheiro e Ostermann (2010).

A Situacdo 1 do Quadro 2 consiste em um contexto impossivel porque
se admite que o estudante é consciente do valor do angulo em relagé&o ao solo
e “percebe” a altura do avido somente de olhar. Essa questao referencia uma
pseudo-contextualizagdo para uma modelagem em trigonometria no tridngulo
retangulo. Ja na Situacéo 2, ha de se considerar uma pseudo-contextualizagé&o
ao refletir sobre qual a finalidade de Jo&o fazer tal atividade e se é praticavel tal
atividade com uma quantidade tdo grande de copinhos.

Os pesquisadores Santo e Silva (2004, p. 3) indicam “[...] houve uma
precipitacdo do que vem a ser contextualizacdo [...]” e, em detrimento de uma
leitura equivocada, a contextualizac&do estaria limitando-se as relagdes entre a
disciplina e o cotidiano, gerando assim um agravo a pseudo-contextualizago.
Ainda segundo os autores (2004, p. 5), induz “...] alguns professores
acreditarem que na impossibilidade de contextualizar, entdo nao pode ser
ensinado”. Ainda de acordo com esses autores, ha varios modos de se
contextualizar, dentre os quais a historia da matematica, a interdisciplinaridade
e a matematica pela matematica.

Ja os pesquisadores Brito e Neves (2004), também avaliaram equivocos
provocados pelo termo contextualizacdo e examinaram se a formagao dos
licenciados em ciéncias estaria condizente com as necessidades estabelecidas
pelos PCN. Em sua pesquisa, € defendido que nao é satisfatorio que os
professores somente conhecam quais sdo os conhecimentos prévios dos
estudantes, € imprescindivel que sejam problematizados. Ainda segundo os

autores supracitados, os entraves e equivocos criados pela imprecisdo do
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termo contextualizagdo ocorrem por causa de restricoes aos termos realidade e
ciéncia.

Trindade e Chaves (2005), em seus estudos exploraram as mudangas e
ressignificagcdes que a contextualizacdo sofre desde a sua formulagdo por
pesquisadores até adentrar a sala de aula. Ainda de acordo com as
pesquisadoras, o contexto do trabalho e da cidadania em que deveriam estar
inseridos os conteudos, estdo desarticulados com uma perspectiva que aporte
ao interesse social e a uma tomada de decisao diante dos problemas sociais.
Com isso, os PCN deram um novo significado a contextualizagdo, uma vez que
a integracao curricular estaria focada em “adequar e integrar o estudante ao
mundo produtivo (mercado e trabalho) e ndo o levar a compreender esse
mundo em uma perspectiva critica e transformadora” (TRINDADE e CHAVES,
2005, p. 4).

Procedimentos do Método

Para atingir o objetivo dessa pesquisa, foi realizada analise em relagéo
as questdes dos 3 niveis das provas da Xl, Xll e XlIl OBMEP, respectivamente,
durante os anos de 2015, 2016 e 2017, quanto sua pseudo-contextualizacido. O
universo da pesquisa corresponde a um total de 180 questdes, sendo 20 em
cada prova e havendo questdes repetidas em mais de um nivel em cada
edicao.

No primeiro momento verificou-se quais questdes apresentavam falsa
contextualizagdo em seu enunciado. Em seguida, foram classificadas em 4
Grupos. Os Grupos 1 e 2, conforme as duas indicagdes dos pesquisadores
Pinheiro e Ostermann (2010), em que a primeira classificagdo, Grupo 1,
continha componentes textuais relacionados as questdes sao citados apenas
para dar algum tipo de concretude aos conceitos matematicos abstratos. E na
segunda classificacdo, Grupo 2, que a situagdo descrita ndo desempenha o
papel auxiliar para a resolugcao da questao.

l 1 Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

77



Criou-se ainda uma classificacdo, Grupo 3, em que somente se
encaixam questbes impossiveis de ocorrer ou impraticaveis. E uma
classificacdo, Grupo 4, que permeia sobre a real necessidade desses calculos
colocando em duvida se a finalidade da questao seja pertinente. Cabe destacar
que os 4 grupos elencados nao sao mutuamente excludentes, ou seja, algumas
das questdes podem se encaixar em mais de um grupo.

Uma vez classificadas as questdes de acordo com os critérios
supracitados, elas foram selecionadas, transcritas e aqui analisadas no intuito
de caracterizar o que sado questdes contextualizadas e o que sao questbes
pseudo-contextualizadas. A analise e interpretacdo dos dados ocorreu tendo o

embasamento na fundamentagéo tedrica utilizada.

As questoes pseudo-contextualizadas nas provas da primeira fase das
edicoes da OBMEP realizadas em 2015, 2016 e 2017

A exposigao dos resultados, realizar-se-a separadas conforme os anos
das edigdes da OBMEP e as questbes serao classificadas de acordo com os
grupos. Na andlise realizada nas provas dos 3 niveis da XI OBMEP realizada
no ano de 2015, as questbes estdo dispostas abaixo separadas conforme o
grupo classificado.

Na Figura 1, estdo dispostas as questdes que se enquadram no Grupo
1, que sao questbes em que os componentes textuais relacionados as
questdes sado citados simplesmente para dar a impressao de algum tipo de
concretude aos conceitos matematicos abstratos. Esses ndo contribuem para

gue a questao deixe de ser abstrata ou diminua tal caracteristica.
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Figura 1 - Trés questdes das provas da XI OBMEP que se enquadram no Grupo 1

5. Maria faz uma lista de todos os nimeros de dois
algarismos usando somente os algarismos que aparecem
no nimero 2015. Por exemplo, 0s nameros 20 e 22 estado
na lista de Maria, mas 02 ndo. Quantos nimeros diferentes
h& nessa lista?

A) 8
B) 9
c) 10
D) 12
E) 18

9. Ana listou todos os nameros de trés algarismos em que
um dos algarismos & par e 0s outros dois sédo impares e
diferentes entre si. Beto fez outra lista com todos os numeros
de trés algarismos em que um dos algarismos é impar € 0s
outros dois sdo pares e diferentes entre si. Qual € a maior
diferenga possivel entre um ndmero da lista de Ana € um
namero da lista de Beto?

A) 795
B) 863
C) 867
D) 873
E) 885

esqueceu de somar?

A) 30
B) 56
C) 10
D) 182
E) 210

12. Luciano queria calcular a média aritmética dos nimeros
naturais de 1 a 15. Ao calcular a soma desses numeros,
ele esqueceu de somar dois nameros consecutivos. Apos
dividir a soma dos treze numeros por 15, obteve 7 como
resultado. Qual € o produto dos numeros que Luciano

Fonte: OBMEP (2017).

As situagdes nas questdes sao colocadas de modo supérfluo para a

resolugdo da questdo, conforme indica Pinheiro e Ostermann (2010). O fato de

colocar alguém fazendo alguma atividade n&o coloca a questdo como sendo

contextualizada (vide Situacées 1 e 2 do Quadro 1, onde a esséncia das

questdes é a mesma). Na questdo 9, se as personagens da questao fizeram

tais listas, ndo seria mais pratico olharem diretamente na lista para saberem

que numeros sao esses? Na questdo 12, constata-se que o personagem

Luciano esqueceu tais numeros é porque os demais estao expostos, assim nao

seria mais pratico verificar diretamente? Ou refazer o calculo, que vai ser um

calculo menos laborioso do que encontrar os 2 dois numeros restantes?

Tais questdes sdo de facil resolugdo, sem a utilizagdo de qualquer

calculo matematico, e podem levar o estudante a crer que o modelo

matematico sempre advém de algo mais dificil do que realmente &, reforcando

que a matematica na visdo dos estudantes é muito complicada para algo que

Ihe és tao simples de resolver na pratica.

rq Kiri-keré: Pesquisa em Ensino, n. 4, maio 2018.

79



Na edicdo XI da OBMEP estudada, ndo houve questdao que se
encaixasse no Grupo 2, em que a situagédo descrita ndo auxilia uma estratégia
para a resolugdo da questdo. A Figura 2 elucida uma questdo que é

classificada no Grupo 3, por ser uma questdo impossivel de ocorrer.

Figura 2 - Uma questao das provas dos trés niveis da XI OBMEP que se enquadra no
Grupo 3

8. No quadriculado abaixo foram marcados seis pontos: A,
B, C, D, E e F. Uma formiguinha parte de um desses pontos
e, andando apenas 5 cm, consegue visitar todos os outros
pontos. Um exemplo & mostrade na figura. De quantas
maneiras diferentes a formiguinha pode escolher um ponto
de partida e depois visitar todos o0s outros pontos andando

apenas 5 cm?

A 6 A, > ».C

B 8

C) 12

Dy 16

E) 18 "
l%’ O f——
2 Tcm E F

Fonte: OBMEP (2017).

A Questao 8 destaca sobre o caminhar de uma formiguinha, onde ela faz
trajetos de segmentos de reta de exatamente 5 centimetros e virando
exatamente um angulo reto nos pontos A, C e F. Tal situagao € impraticavel,
pois essa formiguinha teria de ter conceitos matematicos para desempenhar tal
trajeto.

Para o Grupo 4, que elucida sobre excessos e versa sobre a real
necessidade desses calculos, colocando em duvida se a finalidade da questao

seja pertinente, sdo apresentadas as questdes representadas na Figura 3.
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Figura 3 - Trés questdes das provas dos trés niveis da XI OBMEP que se enquadram
no Grupo 4

16. Ana tem quatro cartdes triangulares iguais, cujos lados,
em centimetros, medem a, b e ¢, sendo a, b e ¢ nimeros
naturais distintos. Se Ana unir dois dos cartées juntando
seus lados maiores, formara um quadrilatero com perimetro
de 26 cm, como na Figura 1. Entretanto, se ela unir os
outros dois cartdes juntando seus lados menores, formara
um quadrilatero com perimetro de 30 cm, como na Figura 2.
Qual é o perimetro de cada cartdo triangular?

16. Jodo colocou 100 moedas iguais em um pote e pediu a
seus filhos, de idades distintas, que cada umdeles colocasse
no pote uma moeda para cada irmao mais velho e retirasse

A) 21cm do pote duas moedas para cada irmé&o mais novo. Quando
B) 22cm todos os filhos terminaram de fazer isso, restaram no pote
C) 23cm 22 moedas. Quantos sao os filhos de Joao?
D) 24cm A 5
E) 25cm B) 7
C) 10
: . D) 13
F 1 F 2
gura igura E) 15

18. Trés amigas foram a uma kivraria com seus namorados
Coincidentemente, cada pessoa pagou, por livio, um
prego em reais igual a quantidade de livros que comprou
Além disso, cada mulher gastou 32 reais a mais que seu
respectivo namorado. Ao final das compras, as mulheres
compraram, ao todo, cito livros @ mais que os homens.
Quantos livros foram comprados no total?

A) 32
B) 36
C) 40
D) 44
E) 48

Fonte: OBMEP (2017).

A Questdo 16 com fundo rosa, versa sobre o perimetro de cartdes
triangulares iguais quando juntados dois a dois com vistas a formar
quadrilateros, ja dando a medida do perimetro desses quadrilateros. Diante
dessa questéo, surge a indagagédo: Nao seria mais facil medir diretamente o
lado dos cartbes, visto que ja foi possivel medir o perimetro das unides dos
cartbes?

Indagagdes semelhantes também podem ser pertinentes quanto a
Questao 16 com fundo azul e a Questao 18 a respeito de suas finalidades. Se
Jodo fez toda essa atividade com seus filhos, seria mais facil e pratico contar
diretamente quantos filhos ele tem. Na outra questdo, cada um tem a
capacidade de saber quanto pagou pelos livros relacionando com a quantidade
que comprou. E ainda, contou-se os livros para saber que as mulheres

pagaram 32 reais e compraram 8 livros a mais que os homens. Entao tais livros
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ja foram contados, mais uma vez é pertinente a indagag¢ao sobre fazer uma

contagem direta. Tendo de resolver tais questdes, o estudante pode concluir

que a matematica aplicada se mostra como um agente complicador na

resolugdo de uma situagao, visto que sua finalidade pratica e historica foi

exatamente o oposto a esse pensamento.

Na anadlise das provas realizadas na Xll edicdo da OBMEP no ano de

2016, a Figura 4 indica as 5 questdes que foram encontradas e classificadas no

Grupo1.

Figura 4 - Cinco questdes das provas dos trés niveis da Xl OBMEP que se
enquadram no Grupo 1

3. José dividiu um segmento de reta em seis partes iguais.
Ele observou que os pontos das extremidades do segmento
correspondem as marcas de 5 cm e 8 cm de sua régua.
Qual dos pontos corresponde & marca de 6 cm da régua?

Al A A B £ D E

B) 8 =] I I T T =) T
C) C )

D) D \
EY E

5. Isabel escreveu em seu caderno o maior nimero de
trés algarismos que € multiplo de 13. Qual é a soma dos
algarismos do numero que ela escreveu?

A) 23
B) 24
C) 25
D) 26
E) 27

18. Josefa brinca de escrever sequéncias de nimeros. A
partir de um numero natural maior do que 1, ela procede da
sequinte forma para obter 0 préximo namero;

« Se o namero for par, ela o divide por 2.

« Se o0 namero for impar e tiver apenas um algarismo,
ela soma 1 a esse numero e divide o resultado por 2.

= Se o nimero for impar e tiver mais de um algarismo,
ela apaga o algarismo das unidades.

Josefa repete o procedimento com o numero obtido até|
aparecer o numero 1, quando termina a sequéncia.

Por exemplo, a sequéncia que comeca com 1101 & formada
por sete numeros: 1101 - 110 -55—-5—-3 -2 — 1.

Quantas s&o as sequéncias
formadas por trés nameros?
A) 7
B) 12

c) 14
D) 25
E) 37

19. Juliana comegou a escrever, em ordem crescente,
uma lista dos ndmereos inteiros positivos cuja soma dos
algarismos € divisivel por 5. Sua lista comecou com 5, 14,
19, 23, e terminou quando ela encontrou dois nameros,
consecutivos, Qual é a soma dos algarismos do pendltimo
namero dessa lista?

A) 10
B) 20
C) 30
D) 40
E) 50

13. Janaina escreveu no quadro-negro dois nimeros cuja
soma € igual a 1357. Ela observou que um desses numeros
poderia ser obtide apagando o algarismo das unidades do
outro. Qual € esse algarismo?

A)
B)
<)
L
E)

QO =~ N

Fonte: OBMEP (2017).
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Em todas as questdes apresentadas na Figura 4, sao colocadas
situacbes superficiais na tentativa de deixar as questdbes menos abstratas
(PINHEIRO e OSTERMANN, 2010). Na Questao 3, a situacéo indica que José
tem uma régua para constatar os pontos 5 e 8 e néo fica claro o motivo pelo
qual ndo a utiliza para encontrar os demais pontos A, B, C, D e E. Nas
Questdes 5, 13, 18 e 19, o contexto situado apresenta-se como uma questao
em que o texto € superficial e ndo desempenha um papel importante para a
compreensao da questdo, ou seja, ha um disfarce para se tornar mais
concreta, mas em esséncia tem um sentido estritamente matematico puro.

Para o Grupo 2, foi encontrada uma questao que esta representada na
Figura 5.

Figura 5 - Uma questao das provas dos trés niveis da Xll OBMEP que se enquadra no
Grupo 2

15. A figura mostra a fragdo % como a soma de duas

fragdes. As manchas encobrem numeros naturais. Uma
das fracfes tem denominador 3. Qual é o menor numerador
possivel para a outra frag&do?

Ay 1 /

By 2 tam -_

X W s
D) 4 + =
E) 5 *: 3 11

Fonte: OBMEP (2017).

A Questao 15, apresenta a caracterizagao por meio do disfarce concreto
de objetos abstratos (PINHEIRO e OSTERMANN, 2010), que no caso sao as
manchas que aparecem justamente encobrindo 3 valores. A questdo nao

atribui algum significado ou informag¢des para o estudante que ndo sejam
. . . fen a c 5
intrinsicamente relacionado com o modelo matematico 5, t3=1;, emque se

pretende encontrar o maior valor possivel para a.
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Figura 6 - Quatro questdes das provas dos trés niveis da Xl OBMEP que se
enquadram no Grupo 3

16. Uma formiguinha caminha pelos lados dos quadrados
da figura, sempre para baixo () ou para a direita (—)
Quantos sao os caminhos diferentes que ela pode percorrer
para ir do ponto P ao ponto Q?

A) 18
B) 20
C) 22
D) 24
E) 36

P

18. Jodozinho distribuiu bolas em caixas numeradas de 1
a 2016. Ele fez isso de forma que o nimero total de bolas,
em quaisquer cinco caixas consecutivas, fosse sempre o
mesmo. Na figura abaixo estédo indicadas as quantidades
de bolas em algumas caixas, a figura também mostra que
Jodozinho colocou 3 e 7 bolas em duas caixas vizinhas
Quantas bolas ele colocou na Gltima caixa?

l?’ S51911171...| 3 7"7‘
bolas || bolas || bola bolas || bolas

Caoan 1 Coba 2 Caa 3 Caxa 4 Coaoa 5 Caxa 2016
A 1

B) 3

C) 5

D) 7

E) 9

11. Luciana marcou os nimeros de 1 a 9 em uma
circunferéncia, como na figura. A partir do niumero 1, ela
comegou a pular de 4 em 4. No primeiro pulo ela foi do 1
ao 5, no segundo, do 5 ao 9, no terceiro, do 9 ao 4 e assim
por diante. Depois de pular 1000 vezes, em que nuamero

ela parou? /0

; .

) A
L J

:
2

C) 3
4
S

D)
E)

7. Numa corrida de 2000 metros, André, Bento e Carlos
correram com velocidades constantes. André chegou em
primeiro lugar, 200 metros a frente de Bento e 290 metros a
frente de Carles. Quando Bento cruzou a linha de chegada,
quantos metros ele estava & frente de Carlos?

A) 80
B) 85
C) 90
D) 95
E) 100

Fonte: OBMEP (2017).

Na Questdo 16 utiliza-se futimente o caminho percorrido por uma

formiga que somente se desloca em linha reta, sobre o lado de quadrados,

para baixo e para direita. Nao faz sentido algum para o estudante que tenta

resolver essa questao o fato de ter uma formiga que anda somente de acordo

com tais parametros. Uma contextualizacdo interessante que poderia ser

abordada se refere a alguma aplicagao real sobre as formigas, fazendo assim

uma interdisciplinaridade com a biologia. Com base em informagdes veridicas

que possam contribuir com o conhecimento de quem a resolva, porém

apresenta uma questao onde uma formiga ficticia tem uma “programacao” para

caminhar. Sendo a formiga supérflua na questdo, a mesma podendo ser

substituida por qualquer outro ser ou objeto que néo faz diferenga na esséncia

da questao.
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Ja a Questdo 18, se configura como uma pseudo-contextualizagao
indicada por Barros et al (2007), pois consiste em uma pratica impossivel ou,
no minimo, impraticavel, pois nao faz sentido para o estudante tentar resolver
uma questao de Jodozinho onde ha 2016 caixas, cuja quantidade ja é dificil de
imaginar, e colocar quantidades especificas exatas em todas essas 2016
caixas. Ainda nessa questdo, ha a necessidade espantosa de 10082 bolinhas
para que Jodozinho realize o que sugere o enunciado, o que reforga sobre sua
pseudo-contextualizacéo a luz de Barros et al (2007). Caracteristica parecida
com a Questédo 7, em que 1000 pulos sao realizados em um circulo contendo
0s numeros de 1 a 9, para saber o0 numero que a pessoa citada parou. Ja na
Questdo 7, é indicado o parametro de trés pessoas manterem velocidade
constante em um trajeto de 2000 metros, € um tanto quanto improvavel, visto
que ha aceleragcdo na partida e desaceleragdo na chegada, sendo possivel
calcular uma velocidade média, mas impraticavel se obter uma velocidade
constante.

Para o Grupo 4, houve somente uma questdo que pudesse ser

classificada como pseudo-contextualizada, sendo representada na Figura 7.

Figura 7 - Uma questao das provas dos trés niveis da Xl OBMEP que se enquadra no
Grupo 4

10. Trés amigos fizeram uma aposta tentando adivinhar
quantas sementes havia dentro de uma abdbora. Os
palpites foram os seguintes: 234, 260 e 274. Quando
abriram a abébora e contaram as sementes, viram gue um
dos palpites estava errado por 17, outro por 31 e o outro por
9. para mais ou para menos. Na contagem das sementes,
elas foram agrupadas em varios montinhos, cada um deles
com 10, e um dltimo montinho com menos de 10 sementes.
Quantas sementes havia no Gltimo montinho?

A)
B)
C)
D)
E)

-

O~ W=

Fonte: OBMEP (2017).

O foco principal na Questdo 10 é a quantidade de sementes de abdbora.
N&o faz sentido para o estudante que, depois de contarem as sementes, seja
necessario fazer as comparagdes dos palpites e, tampouco, juntar em

montinhos de 10 sementes para saber quanto sobra no final. Ja sido contado
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as sementes, daria para ver se alguém havia ganhado a aposta, o que nao foi o
caso pelo fato de ninguém acertar, e quantas sementes sobram se dividir em
montinhos de 10, mesmo n&o sabendo o propdsito dessa segunda atividade.
Em relacédo a edigao da Xlll OBMEP, realizada em 2017, houve quatro
questdes que foram classificadas como pseudo-contextualizadas e

classificadas no Grupo 1.

Figura 8 - Quatro questdes das provas dos trés niveis da Xlll OBMEP que se
enquadram no Grupo 1

3. Dentro de irés sacolas idénticas foram colocados
chistos de pesos &, b, e ¢ como na figura, Com isso, o
peso da sacola 1 ficou menor que o peso da sacola 2, que
por sua vez ficou menor que o peso da sacola 3. Qual das
desigualdades abaixo & verdadeira?

4. \ania preencheu os quadradinhos da conta abaixo com
o5 algarismos 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 e 8 Ela usou todos os ) a<hb=c
algarismos & obteve o maior resultado possivel, Qual foi | B} a<c<b
esse resultado? C) bhza-<c
0 b=c=<a

8 O+ O0-0O000| B s

C) &18
D) &16
E) &76

20. Sérgio quer numerar de 1 a
16 os trifngulos da Figura 1 de tal
modo que ndmeros consecutivos
figuem em tridngulos que tém um
8. José gosta de inventar operagfies matematicas entre | [lado comum, Por exemplo, ele pode
doig numeros naturais, Ele inventow uma operacie B em | numerar os tridngulos como na
que o resultado & a soma dos numeros seguida de tantos | |Figura 2,

zeros quanto for o resultado dessa soma. Por exempilo,

JEA=500000 & T WO =T0000000 De qt_:anias maneiras Sérgic pode Figura 1
5 zeros T zeros fazer isso?
Quantos zeros hd no resultado da multiplicagao abaixa? )16 2 % %
B 22 K |14 X 16
(1MO)x (1 W 1)x(1W2)x(1W3)x(1W4) |[C) 48 4 -
0y 56 T .

Al 5 E) 64 __-5 '1'2\
3 14 5 s 1a
] .- L
D) 16 7 10

E) 18 Figura 2

Fonte: OBMEP (2017).

Na Questdo 4, na Questdo 8 e na Questdo 20, ha a um contexto que
nao auxilia na resolucdo do problema, pois sua finalidade de resolucdo é
estritamente matematica pura, assim a situagcdo envolvente a questao sendo
superficial (PINHEIRO e OSTERMANN, 2010). Na Questao 3 é elucidada uma
problematica em que n&o agrega componentes para auxiliar na compreensao
da questdo como se fosse contextualizada, inclusive indicando letras para

denominar objetos dentro das sacolas.
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Nessa edicdo da OBMEP nao houve questido classificada no Grupo 2

em qualquer dos niveis de prova. No entanto, duas questdes que foram

classificadas no Grupo 3 e estao dispostas na Figura 9.

Figura 9 - Duas questbes das provas dos trés niveis da Xlll OBMEP que se
enquadram no Grupo 3

1. Mas balangas da figura, objetos iguais t&m pesos iguais.

Clual dos objetos & o mais pesado?

17. Apés digitar um nomero de seis algarismos em sua
calculadora, Cecilia observou que dois algarismos 8 que
ela havia digitado nfo apareceram no visor; 0 que apareceu
foi 2017, Quantas sdo as possibilidades para o ndmero que
ela digitou?

Fonte: OBMEP (2017).

Na Questdo 1 sdo destacadas as balancas de prato que foram muito

Uteis para a medir a massa de produtos. No entanto, atualmente tais balancgas

estdo em desuso e perderam lugar para a balanga eletrénica. Desse modo, a

questao torna-se sem sentido para o estudante, visto que na atualidade,

possivelmente ndo se tem mais contato com esse tipo de balanga. Na Questao

17 nado faz sentido ter uma calculadora com defeito em que os digitos nao

aparecem, tampouco tentar descobrir a quantidade de possibilidades de

numeros que Cecilia digitou.

Figura 10 - Duas questbes das provas dos trés niveis da Xlll OBMEP que se
enquadram no Grupo 4

10. Em uma mesa hé nove cartdes numerades de 1a 9
Ana e Bete pegaram trés cartées cada um. A soma dos
numeros dos cartdes de Ana € 7 e a soma dos numeros
dos cartdes de Beto € 23. Qual é a diferenga entre 0 maior
e 0 menor dos nimeros dos trés cartdes deixados sobre a

mesa?
A) 3
B) 4 ﬁ
D) 6

12. Por duas vezes Benicio juntou, como ha figura, trés
dados com faces numeradas de 1 a 6, de tal modo que
faces em contato tivessem o mesmo numero. Em cada uma
das vezes ele somou os numeros de todas as faces que
nao ficaram em contato entre si. A diferenga entre as somas
obtidas foi 16. Quais sao os ndmeros das faces que nunca
ficaram em contato entre si?

A 1e4
B) 1e6
C) 2e5
D) 3e4
E) 2e6

Fonte: OBMEP (2017).
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Em relagdo a Questdo 10, apresentada na Figura 10, é questionavel a
finalidade de estarem com tais cartas nas maos, a ndo ser que o jogo consista
somente em segurar trés cartas. Também ndo € indicado a que se propde
saber a diferenca entre a carta maior e a carta menor, sendo mais pratico virar
as trés cartas que estdo na mesa. Ja na Questdo 12, em caso semelhante,
questiona-se sobre a finalidade ou utilidade de encontrar tais numeros.
Destacando que ao olhar diretamente nos dados, sera o0 modo mais simples e
descomplicado de encontrar a solugao para a questao.

Por fim, na analise realizada constatou-se que 26 questdes nas 9 provas
analisadas se enquadram no perfil de pseudo-contextualizadas, cabendo
destacar que algumas dessas questdes integraram a prova de mais de um

nivel especifico.

Consideragoes finais

No intuito de romper com os paradigmas estabelecidos no ensino de
matematica consistente em um modelo de ensino ineficiente, é preciso que a
contextualizacdo ocorra de fato na elaboracdo dos problemas matematicos.
Isso pode favorecer a construgédo de aprendizagens dos estudantes, mas talvez
ndo seja tdo facil ou imediato, devido a eles estarem acostumados a
simplesmente reproduzir resolugdes ao invés de serem instigados a raciocinar.

E importante destacar que as questdes consideradas como pseudo-
contextualizadas nesse estudo ndo sdo questdes inuteis ou tém sua
importancia diminuida. Elas podem influenciar o aprimoramento do raciocinio
l6gico-matematico, ou seja, questdes pseudo-contextualizadas nao sao
questdes sem validade ou importancia. Em suma, sem colocar em duvida seu
mérito, o estudo se restringiu a classificar questdes que parecem ser
contextualizadas e ndo o séo.

Todavia, tais questdes que sao de facil resolucdo, sem a utilizacdo de
qualquer conceito, instrumento ou calculo matematico pode induzir o estudante
a crer que o modelo matematico sempre advém de algo mais dificil do que

realmente é. O que reforga a ideia que a matematica na visdo dos estudantes é
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muito complicada para algo que |lhes é tdo simples de resolver na pratica e de
modo concreto.

Diante de todas provas nacionais, reitera-se a importancia da OBMEP
como instrumento motivador e revelador de talentos ainda na fase estudantil.
Além disso, pode-se considera-la também como fator motivante para que o
professor se reinvente, no sentido de buscar metodologias para trabalhar,
quando possivel, conteudos matematicos que visem o raciocinio e a formacéao
para o exercicio da cidadania dos seus estudantes por meio das atividades que
simulem uma aplicacao cotidiana.

Porém, mesmo diante da importancia dessa olimpiada, sua prova nao
esta imune a existéncia de equivocos causados acerca da contextualizacéo
nas questoes, se tornando assim pseudo-contextualizada. O que faz com que o
estudante perceba a auséncia de significado para resolver tais questdes ou até
o induzindo a um conhecimento equivocado, como acreditar ser possivel existir
uma formiga que s6 caminhe em linha reta e para baixo e direita.

As conclusbes e consideragbes aqui realizadas induz a uma reflexao
sobre os exageros e as tendéncias de ensino que estdo em evidéncia. Nao se
encontrou um consenso sobre o que é contextualizacdo, pois em parte é
defendida a contextualizagdo como questdes que trazem texto em seu
enunciado e em outra parte é defendido um aprofundamento desse conceito.
Por fim, essa investigacdo indica uma possivel diferenciacédo entre contexto

(contextualizagdo) e conter texto.
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