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A AVALIACAO MEDIADORA COMO
ESTRATEGIA INCLUSIVA
NO ENSINO DE FiSICA

Samia Abadia Dantas', Rutiléia Maria de Lima Portes?

Resumo: O presente trabalho traz o relato de uma avaliagao da disciplina de
Fisica com a tematica ondulatéria aplicada em uma turma do curso Técnico
em Computa¢ao Grifica integrado ao Ensino Médio. A avaliacao foi feita em
grupo e, pretendendo que os estudantes interagissem e discutissem acerca do
tema trabalhado, foi realizada de forma a Ihes impossibilitar de realizarem
a habitual “colcha de retalhos” em que cada um faz uma parte da tarefa e no
final as partes sdo apenas “costuradas”. A discussdo entre os estudantes é
parte importante da avalia¢io mediadora que visa a construcdo da aprendi-
zagem e nao apenas sua verificagdo. A atividade mostrou-se valiosa por sua
capacidade de promover a inclusdo, pois além da socializacio de conhe-
cimentos, forneceu aos estudantes um ambiente de cooperacao. Diante
disso, pretendemos, ao longo deste artigo, demonstrar como aconteceu a
interacio entre os estudantes. E enorme o desafio de eliminar toda forma de
exclusdo das praticas educativas, dada a grande diversidade encontrada no
ambiente da sala de aula. As interagcGes em grupo, como aponta este trabalho,
podem contribuir para que estudantes com necessidades especificas, com
ou sem deficiéncia, possam desenvolver o sentimento de pertencimento
em detrimento do sentir-se deslocado devido as suas ‘diferencas’ em relacio
aos demais estudantes.

Palavras-chave: Avaliacio mediadora. Educacio inclusiva. Ensino médio.
Ensino de Fisica.
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Introducgao

A disciplina de Fisica é encarada pela maioria dos estudantes como
um dos grandes desafios a serem transpostos ao longo da educagio bésica.
Quando o assunto ¢ avaliacio entdo, nao sdao raras situacOes em que O
nervosismo e a ansiedade provocados pelas tradicionais provas deixam
estudantes sem condicoes de resolvé-las, ainda que tenham se preparado.
Se, conforme Brasil (2004), as praticas escolares convencionais nao
sao adequadas para os alunos sem necessidades especiais abordarem
e entenderem um conhecimento de acordo com suas capacidades,
tampouco conseguirdo atender aqueles que apresentam tais necessidades
em todas as suas manifestacoes.

E comum que os professores das escolas regulares se considerem
sem alternativa para realizar atividades e avaliacdes que consigam incluir
todos os estudantes e justifiquem essa falta de alternativas e solucdes
para as problematicas enfrentadas junto a seus alunos com deficiéncia no
contexto da diversidade escolar. Entretanto, mesmo sem formacao espe-
cializada para o trabalho com os estudantes com deficiéncia, os docentes
nao tém escolha sendo enfrentar esse desafio, criando e adequando suas
praticas de ensino para atender a todos os estudantes.

No paradigma atual da inclusao, varios conceitos sao revistos tomando
outros rumos, ja que nio se podem sustentar mais praticas que ignorem as
necessidades especificas daqueles individuos que aspiram pela plenitude de
seus direitos, considerando, obviamente que tal plenitude nio foi concreti-
zada pelos individuos sem deficiéncia, mas que aqueles com deficiéncia e
outras necessidades especificas, no minimo possam atingir o mesmo nfvel
de acessibilidades aos veiculos de informacao e conhecimento.

Assim, considerando todos esses aspectos, na tentativa de promo-
ver uma avaliagio de cunho moderador, que traga a tona as ideias e
dificuldades dos estudantes (GONCALVES; NEY, 2010) e reconduza
o planejamento de a¢des educativas, foi organizada uma atividade em
grupo, visando também permitir que os estudantes ficassem a vontade
para expor seus pensamentos e raciocinios uns com os outros, sem a
presenca da figura hierarquica do professor.

O presente artigo traz o desenrolar desta atividade avaliativa sobre
o conteudo de ondulatéria aplicado na disciplina de Fisica em uma turma
do segundo ano do curso Técnico em Computacio Grafica integrado ao
Ensino Médio. A atividade foi realizada no primeiro trimestre letivo do
ano corrente e contou com a participagdo de 34 estudantes, dentre os
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quais, 3 apresentavam necessidades especificas (percebidas até entio, pela
professora). Chamaremos tais alunos por A, B e C para mantermos suas
identidades preservadas.

Um deles, o aluno com necessidades especificas provenientes de
um quadro complexo de paralisia cerebral, apresenta comprometimentos
nas suas habilidades motoras dos membros inferiotes e superiores, além de
certas particularidades cognitivas. Sabe-se que tem dificuldades em organizar
e sequenciar ideias, mesmo tendo bastante facilidade na compreensao dos
conceitos. A outra aluna, B, apesar de nio ter sido diagnosticada com defi-
ciéncia ou disturbio de aprendizagem, apresenta necessidades especificas
quanto 2 interagdo e a sociabilidade de modo que se mantinha sempre sozi-
nha dentro e fora da sala de aula. Era incapaz de tomar qualquer iniciativa
de integracdo aos grupos ou mesmo de se comunicar livtemente com os
professores e colegas, mantendo-se cabisbaixa mesmo quando solicitada.
O aluno C, tal como B, nao apresentou nenhum diagndstico médico que
explique suas necessidades especificas, mas consideramos que talvez o caso
deste seja de altas habilidades. A consideracao de que o aluno C tenha altas
habilidades baseia-se no comportamento apresentado pelo mesmo, pois
apesar de seu rendimento escolar ser geralmente baixo ou apenas o necessario
para a aprovagao e sua rejeicdo pela rotina escolar ficar clara pelas varias
horas de aula em que passa dormindo ou tentando manter-se concentrado,
ele aprende muito facil e rapidamente quando se interessa pelo assunto e usa
de raciocinios pouco comuns pata resolver problemas.

Desse modo, o objetivo do presente trabalho é demonstrar como a
interagao ocorreu entre esses trés alunos através da proposta de atividade
avaliativa de Fisica em grupo.

Desenvolvimento das Atividades

Os estudantes foram orientados, desde a semana anterior a aplicagao
da atividade, a se organizarem em grupos com quatro ou cinco componentes.
A partir do momento da orientacdo, o aluno A ja comecou a perguntar
para a professora se poderia fazer a atividade individualmente, uma vez
que tinha certeza que ninguém iria querer compor grupo de trabalho com
ele. Virios foram os momentos em que a professora precisou acalma-lo
dizendo que ndo seria assim, que a atividade era destinada a grupos e que,
se de fato ele ficasse sem grupo, ambos resolveriam a questio juntos no
dia de realizacao da atividade. Até nos instantes iniciais da realizacio da
atividade, o aluno A estava certo de que nio teria grupo e fez contato com
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sua mie para que ela tomasse providéncias. Ela ligou para a pedagoga da
unidade que procurou a professora. Enquanto isso, dois entre os demais
alunos da turma, aqui chamados de D e E, ja haviam, juntamente com
o aluno C, incluido os alunos A e B ao grupo de trabalho e aguardavam
orientacOes da professora que falava, na porta da sala, com a pedagoga
sobre a ligacdo da mie e esclarecia sobre o fato de A ter mesmo ficado
inseguro, mas ja estar integrado ao grupo naquele momento.

Cada grupo recebeu uma folha com espaco apenas para identifi-
cacdo dos integrantes, para autoavaliagdo e avaliacdo da atividade. As
questdes-problemas a serem respondidas foram entregues separadamente
de forma que cada grupo recebeu apenas uma. Eles precisariam identificar
a questao com a qual trabalhavam antes de apresentar sua resposta. Apos
cerca de 10 minutos, que a professora ajustava conforme percebia a difi-
culdade dos grupos em finalizar as questes propostas, um(a) estudante de
cada grupo levatia a questido que seu grupo havia utilizado para o grupo
seguinte enquanto recebia de outro grupo uma nova questio.

Esta dinamica de atividade em grupo foi a alternativa encontrada
pela professora para evitar a tio comum “colcha de retalhos” em que cada
componente responderia uma questio e depois tudo seria “costurado”
sem qualquer tipo de discussdo. A discussao entre os estudantes, segundo
Gongalves e Ney (2010), ajuda estabelecer melhor relagio entre as ideias,
pois como eles nio estdo submetidos a uma relagio de hierarquia, cada um
busca argumentos na intencao de convencer os demais.

Foram respondidas sete questdes de variados tipos por cada grupo: situ-
acoes contextualizadas para identificagdo de tipos de ondas, caracteristicas das
ondas e fenémenos ondulatérios; leitura e analise de graficos; uso da equacio
fundamental da ondulatéria; escrita de sintese sobre conceitos.

Habituados a fazer uso da “colcha de retalhos” em atividades em grupo,
varios deles perguntaram se nao era possivel entregar as questdes seguintes
para que uns fossem adiantando enquanto outros finalizavam aquela que
estava com eles. A professora respondeu todos os casos esclarecendo que o
objetivo era exatamente garantir a discussao entre os integrantes do grupo
e, por isso, as questdes seriam recebidas uma a uma.

A professora circulava pela sala acompanhando as discussoes dos grupos
e ndo via problemas em auxiliar caso alguém pedisse sua ajuda, como quando
os alunos C e D perguntaram, fazendo gestos com as maos, o que era perpen-
dicular e paralelo. Ao invés de apenas responder o que era perpendicular e
paralelo, a professora os indagou sobre a sua duvida. Percebendo a intengdo
da professora, os estudantes esclareceram que sabiam desenhar qual era a
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onda transversal e a longitudinal, mas estavam respondendo a questio
que pedia para diferenciar as ondas sonoras e luminosas e para completar o
texto, no qual quetiam incluir os modos de vibracio/oscilacio das referidas
ondas, estavam receosos de usar o termo de forma incorreta ja que o grupo
estava confuso com o termo geométrico e sem mais delongas a professora
respondeu apontando os desenhos do préprio grupo.

Durante a realizagdo da atividade, todos os grupos mostraram boa
interacio entre seus componentes que, em diversas ocasides precisavam ser
lembrados de ndo aumentarem tanto o volume da voz e se concentrarem,
pois, durante as discussoes, riam de seus préprios erros, nao continham as
exclamacdes em voz alta a0 compreenderem o que um colega explicava,
comemoravam quando chegavam a um consenso, levantavam de suas
cadeiras para desenhar ou escrever algo que pudesse facilitar a compreensao
de um colega que tivesse com dificuldade. No entanto, o grupo que mais
despertou atencio da professora foi aquele formado pelos estudantes tratados
aqui como A, B, C,D ¢ E.

O aluno A, que temia ndo ser aceito em grupo algum, estava muito
participativo, fez questio de chamar a professora para contar que, apesar de
nao ter conseguido se preparar o bastante devido a ansiedade de ficar sem
grupo, havia conseguido alertar os colegas sobre uma resposta incorreta
que pode ser corrigida. A aluna B, apesar de se negar a ler as questoes que
chegavam, como os demais sempre pediam (aparentemente acreditando que
isso a ajudaria com a timidez), ja ndo mantinha a cabec¢a apenas abaixada,
perguntava coisas para os colegas, esbocava sorrisos, chegou a se levantar
para acompanhar melhor o que o colega E anotava enquanto argumentava
com a D. O aluno C se mostrou interessado e participativo nesta atividade
como em nenhuma outra até entdo, argumentava com os colegas D e E a
cada novo problema e fazia questao de, sempre que necessario, esclarecer
davidas dos demais.

A atividade contava também com uma questao de auto avaliacdo em
que cada estudante indicatia se sua participacdo teria auxiliado o grupo
com o contetdo ou contribuido mais para seu préprio aprendizado,
segundo sua perspectiva. Apesar de considerar diferentes niveis de partici-
pagido e contribui¢do com o grupo, 62% dos estudantes responderam que
o grupo teve contribuicao maior para o seu aprendizado individual do que
o contrario. Apenas 5% dos participantes admitiu participar pouco ou nio
participar das atividades desenvolvidas pelo grupo.

No espaco destinado a avaliar a atividade, a divergéncia de pensa-
mentos ¢ a discussdo entre os integrantes do grupo foram consideradas
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vantagens por alguns e desvantagens por outros grupos. Como exemplo
do primeiro caso, um grupo escreveu “Sdo mais cabecas pra pensar. Todos
se ajudam e aprendemos com as ideias uns dos ontros”. Um grupo que percebe
a possibilidade de discussio como desvantagem escreveu “Assim demora
mais tempo e pode gerar conflite”. Outro grupo parece considerar ainda que
lidar com as diferencas ¢ uma das vantagens do trabalho em grupo ao
responder “Unmz aprende com o outro e nao sé a matéria, também a trabalhar em
equipe ¢ a conviver’.

Consideragoes finais

Consideramos que a atividade alcangou seu objetivo de promover a
discussdo entre os integrantes de cada grupo sobre cada questao-problema
proposta, na busca por responder da melhor maneira possivel a avaliacio.
Esta discussio viabilizou que uns pudessem auxiliar os outros a identificar
suas dificuldades e por se tratar de colegas e ndo da figura do professor,
pareceu natural a interagio entre eles, que ficaram mais a vontade inclusive
para pedir ajuda.

A atividade mostrou-se impactar positivamente no sentido de levar os
estudantes envolvidos a refletirem sobre suas atitudes e seu préprio apren-
dizado, pois apesar de estranharem a parte da atividade em que era pedida
uma autoavaliacao naquele momento, tém realizado esse tipo de avaliacio de
forma cada vez mais consciente e natural desde entio.

No que se refere ao seu potencial de inclusao, acreditamos que a
atividade pode ser adaptada, se necessario, para aplicagio em turmas variadas
e conteudos diversos, tendo em vista que ao planeja-la, ndo consideravamos
que um grupo tao heterogéneo devido as necessidades serem muito especificas
fosse formado e apresentasse resultados tao bons. Sdo considerados resultados
bons aqui nao apenas o fato de que o grupo conseguiu responder tudo o que
foi pedido, mas também, e principalmente, o fato de que cada integrante
finalizou a atividade com uma postura altiva e com elevada autoestima.
Afirmamos isso, pois devido a dificuldade de locomogao do aluno A, o
grupo foi o tltimo a deixar a sala e a professora aproveitou para perguntar
para eles o que acharam da atividade e como consideram que seria o resul-
tado apos a correcdo. Salvo a aluna B, que se limitou a dizer um “gostei”
e sair rapidamente, os outros mostraram muita empolgacio e descreveram
como enfrentaram as situagSes animados e orgulhosos com seus resultados.
Posteriormente, os alunos C, D e E ja haviam saido, quando o aluno A,
que ainda permanecia no local, confidenciou a professora que nunca tinha
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visto a aluna B tdo participativa antes e que, apesar de ser muito contida e
isso fazer com que ela nao aproveitasse tudo que poderia da experiéncia
com o grupo, ela se manifestou bastante e certamente teria aprendido
varias coisas naquele dia.

Para os 33% dos participantes que acreditavam ter contribuido com o
grupo mais do que aprendido durante a atividade, a professora esclareceu
posteriormente no momento em que a atividade foi discutida com
a turma, que ensinar ¢ a melhor maneira de aprender, conforme indica
a piramide de aprendizagem do psiquiatra americano William Glasser,
mostrada na Figura 1 a seguir.

Figura 1- Pirimide de aprendizagem de William Glasser.

10%

Conversar, perguntar, repetir,
relatar, numerar, reproduzir,,
recordar, debater, definir, nomear

80%

Explicar, resumir, estruturar, definir,

95% generalizar, elaborar, ilustrar

Fonte: Site Antroposofy, 2016

A experiéncia relatada representa claramente a realidade dos Institutos
Federais, bem como das instituicdes educacionais como um todo. Infeliz-
mente, grande parte das legislacdes ainda ndo contempla toda a diversidade
de estudantes que demanda um atendimento especializado. Ainda privilegia
aqueles caracterizados por deficiéncias fisicas, sensoriais e intelectuais. Entretanto,
os Institutos Federais, através dos Nucleos de Atendimento as Pessoas com
Necessidades Especificas (NAPNE) vém contemplando outros grupos que
sao impossiveis de serem ignorados dentro da diversidade escolar, trabalhando
assim com o conceito de necessidade especifica. As necessidades especificas
aqui identificadas sio condi¢des/situacdes temporatias ou permanentes que
dificultam a aprendizagem de determinadas pessoas. Esses casos, quando
ocorrem no Campus, necessitam de acompanhamento do NAPNE e
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caracterizam-se como: deficiéncias, superdotacio, distarbios de aprendi-
zagem, transtornos (globais do desenvolvimento e psiquiatricos), anciaos
e estudantes em situacao de vulnerabilidade educacional.

Assim, toda pessoa com deficiéncia possui uma necessidade especifica,
mas nem toda pessoa com necessidade especifica possui uma deficiéncia, como
acontece com os estudantes B e C descritos anteriormente. Em muitos
casos, os alunos com necessidades especificas sem deficiéncia, precisam de
uma atenc¢ao tao especial quanto aqueles com deficiéncia, fazendo com
que os professores repensem suas praticas de ensino em funcdo dessa
diversidade. O desafio é enorme, mas as experiéncias tém demonstrado
que as praticas grupais produzem resultados inesperados, visto que a grande
questdo do trabalho com a diversidade ¢ a elimina¢ido de todo tipo de
exclusdo. Em geral, os estudantes com necessidades especificas sentem-se
deslocados por suas “diferencas”, apresentando grandes dificuldades de
intera¢ao com os colegas, a comegar pelos grupos de trabalhos. O sucesso
proveniente das interagdes grupais reforca o sentimento de pertencimento, eleva
a autoestima e estimula outras aproximagdes ¢ a liberdade de se expressar
tal como realmente sao.

Sdo as experiéncias exitosas que dido sentido a educacido inclusiva no
ambito da Rede Federal de Educacio Profissional Cientifica e Tecnolégica
(EPCT), justificando seus fins e propositos existenciais. Mas quando os
profissionais atuantes nessa perspectiva percebem que a diferenca entre o
éxito, o fracasso ou a mediocridade dependem quase que exclusivamente de
seus esforgos pessoais, pergunta-se pelo seu real papel nesse contexto: porven-
tura tamanha responsabilidade sobre os individuos atuantes ¢ mesmo o
unico caminho para a diferenciacio?

Desse modo, precisamos, com urgéncia institucionalizar o atendimento
educacional especializado, conforme prescricio da lei 13.146/15 (BRASIL,
2015), para que de fato os estudantes recebam atengdo especial através de
profissionais especializados no atendimento a essa diversidade de neces-
sidades especificas.

O compartilhar de experiéncias exitosas pode nio ser o Gnico cami-
nho — e de fato nao deve ser — para a concretizagao de um trabalho em
que todos se sintam integrantes e instrumentalizados para desenvolvé-lo.
Mas pensamos que tais experiéncias possam representar uma base para
a estruturacdo e organizacdo que se faz necessaria na rede de EPCT no
ambito da Educacio inclusiva. Isso acabaria por definir os papéis dos
profissionais, ou seja, lhes caberia a operacionalizacao de um sistema
integrado com normas bem definidas que englobem a todos.
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