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Resumo:

O artigo tem como objetivo principal, apresentar e analisar os fundamentos tedricos e praticos da
Modelagem Matematica e as suas significativas contribuicoes para o desenvolvimento de uma pratica
pedagogica que possibilite a pessoa com Deficiéncia Visual, a adequada aprendizagem dos saberes
matematicos.

Palavras-chave: Modelagem Matematica. Aprendizagem de Pessoas com Deficiéncia Visual.
Aprendizagem da Matematica.

Resumen:

El objetivo principal del articulo es presentar y analizar los fundamentos tedricos y practicos del
modelado matematico y sus contribuciones significativas al desarrollo de una practica pedagogica que
permita a la persona con discapacidades visuales, el aprendizaje adecuado del conocimiento
matematico.

Palabras clave: modelado matematico. Aprendizaje para personas con discapacidad visual.
Aprendizaje de las Matematicas.

Abstract:

The main objective of the article is to present and analyze the theoretical and practical foundations of
Mathematical Modeling and its significant contributions to the development of a pedagogical practice
that enables the person with Visual Disabilities, the appropriate learning of mathematical knowledge.
Keywords: Mathematical Modeling. Learning for Visually Impaired People. Learning of Mathematics.
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1. Introducéo

Os desafios na sociedade, o contexto educacional das Instituicdes de Ensino Superior (IES) e as
inovacOes tecnoldgicas levam a uma analise da docéncia universitaria. Nesse momento, os professores
sdo instigados a auxiliar no processo de ensino e aprendizagem dos alunos com deficiéncia visual; a
proporcionar para eles o conhecimento curricular sistematizado da respectiva etapa de escolarizacgdo; e a
mediar o uso de metodologias variadas, com vistas a alcancar elevados niveis de aprendizagem dos
educandos participantes com deficiéncia visual.

Diante disso, torna-se necessario verificar a relevancia do papel do professor e a metodologia
utilizada em sala de aula, pois o aluno com deficiéncia visual necessita de interferéncias para facilitar
sua aprendizagem. H& maior dedicacdo ao planejamento, atencdo dedicada a motivacdo e observacao das
experiéncias significativas advindas dos estudantes.

Nesses termos, conhecer 0s movimentos em favor da educacdo inclusiva, como criar metas para
atender as necessidades de todos os alunos com alguma deficiéncia, modificar as possibilidades de
acesso ao ensino e participacdo social e assinalar pontos relevantes da aprendizagem dos alunos com
deficiéncia visual sdo pontos apresentados neste estudo. Eles podem ser observados na Constituicao
Federal (BRASIL, 1988), no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) (BRASIL, 1990), na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) (BRASIL, 1996), na Convenc¢do Mundial de Educacdo para
Todos e na Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais (UNESCO, 1990; 1994),
além de serem elencados por autores como Costa (2012), Delors (2012), Pires (2015) e Masini (1997).

Pretende-se, ainda, descrever e analisar a Teoria de Aprendizagem Significativa (TAS) de
Ausubel, de acordo com dois verbos presentes ao longo da vida de qualquer ser humano: aprender e
ensinar. Na atualidade, os desafios da sobrevivéncia e o desenvolvimento da sociedade se renovam a
cada instante, fazem questionar as potencialidades de aprendizagem dos homens ao longo da vida e
levam a verificar os mecanismos implicitos nesse contexto. Adentrar no mundo do ensino e da
aprendizagem, em especial dos professores de Matematica do Ensino Superior que trabalham com
alunos com deficiéncia visual, € reconhecer e interpretar a teoria de Ausubel. Interpelar e refletir sobre o
ensino e a aprendizagem faz parte do universo de conhecimentos a serem obtidos pelo docente, pois séo
0s responsaveis por conduzirem as tarefas de ensino e aprendizagem no exercicio profissional. Vale
ressaltar que investigagcdes como as de Burak e Aragdo (2012), Moreira (1985) e Aragdo (1976)
corroboram os estudos sobre a TAS.

O trabalho demonstra uma proposta de ensinar e aprender no ensino superior para os alunos com

deficiéncia visual por intermédio da Modelagem Matematica, alternativa metodol6gica para 0s
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professores que abarca a TAS. Nesse caso, Biembengut (2009), Burak (1992) e Bassanezi (2011)

possibilitam um entendimento que induz a compreensédo do estudo realizado.

2. Marcos legais da educacéao inclusiva

A heranca cultural das pessoas com algum tipo de deficiéncia fisica, sensorial, motora e/ou
multipla na sociedade era vista como uma “mancha desarmoniosa”, em que havia frequentes descasos e
omissdes. Nesse interim, a exclusdo social era legitimada por questBes religiosas, politicas, étnicas,
economicas, entre outras.

Conforme Ferreira e Guimarées (2003):

De acordo com as informacBes da histéria e da antropologia, desde as antigas
civilizacbes até os dias de hoje, em algumas sociedades tribais era/ € comum a
eliminacdo pura e simples de seus elementos com deficiéncia. Sacrificava-se/sacrifica-se
a pessoa, julgando-se estar fazendo um bem ao préprio individuo, que supostamente
sofreria muito mais em condicdes precérias, como também a comunidade, que nao
precisara responsabilizar com seu cuidado (FERREIRA; GUIMARAES, 2003, p. 68).

Constata-se que as acOes de exclusdo social se inserem em contextos e relacdes sociais diversos.

Os tracos da desigualdade s&o evidenciados na problematica da exclusdo e separam 0s homens, pois:

[...] de um lado postula-se um grupo formado por homens vistos como bons, normais,
perfeitos, sem manchas, necessariamente constituidos da mais singela perfeicdo; de
outro, um mundo escuro, nebuloso, ofuscado pelos preconceitos, discriminagdes,
estereotipado, composto por anormais, imperfeitos, estranhos, enfim, diferentes dos
padrdes de normalidades (COSTA, 2012, p. 86-87).

E notério, portanto, que a pratica citada por Costa (2012) realca o modelo excludente vivenciado
por pessoas deficientes na sociedade, sobretudo na trajetoria historica desses sujeitos.

Em se tratando dos aparatos legislativos, o predmbulo da Constituicdo Federal do Brasil (1988)
menciona a instituicdo de um estado democratico, de modo a propiciar o exercicio dos direitos sociais e
individuais, a liberdade, a seguranca, o bem-estar, o desenvolvimento, a igualdade e a justica como
valores supremos de uma sociedade fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na harmonia social e
comprometida, na ordem interna e internacional, com a solucéo pacifica das controversias. Na Secgéo | -
Da Educacéo, especificamente no Capitulo 111 — Da Educacgéo, da Cultura e do Desporto, ¢é estabelecido
que:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: | - igualdade de
condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola[...].
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Art. 208. O dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante a garantia de: 11 -
atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente
na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).

Ja no Capitulo VII - Da Familia, da Crianca, do Adolescente e do Idoso, pontua-se que:

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a alimentacdo, a
educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e
a convivéncia familiar e comunitéaria, além de colocéa-los a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminagéo, exploracéo, violéncia, crueldade e opresséo.

8 1° O Estado promoverd programas de assisténcia integral a satude da crianca e do
adolescente, admitida a participacdo de entidades ndo governamentais e obedecendo aos
seguintes preceitos:

| - aplicacdo de percentual dos recursos publicos destinados & saude na assisténcia
materno-infantil;

Il - criaco de programas de prevencdo e atendimento especializado para os portadores
de deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem como de integracéo social do adolescente
portador de deficiéncia, mediante o treinamento para o trabalho e a convivéncia, e a
facilitagdo do acesso aos bens e servicos coletivos, com a eliminacdo de preconceitos e
obstéculos arquitetonicos (BRASIL, 1988).

Logo, na Carta Magna (BRASIL, 1988), h4 o direito e o dever do Estado e da familia ao
atendimento especializado para pessoas com deficiéncia, aos programas de prevencao e integracdo social
e a viabilizacdo do acesso aos bens e servicos coletivos.

Similarmente, o0 ECA (BRASIL, 1990) apresenta os direitos nos aspectos educacionais das
pessoas, no que tange ao desenvolvimento integral em condicBes de liberdade e dignidade. Nesse
sentido, as pessoas com deficiéncia devem receber tratamento especial, em que o trabalho é protegido ao
adolescente portador de deficiéncia:

Art. 3°. A crianca e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais inerentes a
pessoa humana, sem prejuizo da protecédo integral de que trata esta Lei, assegurando-se-
Ihes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e facilidades, a fim de lhes
facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em condicfes de
liberdade e de dignidade.

Paragrafo Unico. Os direitos enunciados nesta Lei aplicam-se a todas as criangas e
adolescentes, sem discriminagdo de nascimento, situacdo familiar, idade, sexo, raca,
etnia ou cor, religido ou crenga, deficiéncia, condicdo pessoal de desenvolvimento e
aprendizagem, condicdo econémica, ambiente social, regido e local de moradia ou outra
condicdo que diferencie as pessoas, as familias ou a comunidade em que
vivem (BRASIL, 1990).

Ademais, o Art. 54, 1lI, relata que € dever do Estado assegurar, a crianca e ao adolescente, 0
“atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular

de ensino”, e o Art. 66 indica que: “Ao adolescente portador de deficiéncia é assegurado trabalho
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protegido” (BRASIL, 1990). Portanto, esse dispositivo reitera as garantias das pessoas com deficiéncia
mencionadas na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988).

O Art. 3° da LDB (BRASIL, 1996) assevera que o direito e a necessidade da Educagéo
pertencem a todas as pessoas, aléem de reconhecer a diversidade humana e o respeito fundamental na

inclusdo de todos. Por seu turno, os Arts. 58 e 59 descrevem que:

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacgdo. (Redacdo dada pela Lei n.° 12.796, de 2013)

[...]

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo: (Redagédo dada pela Lei
n.° 12.796, de 2013)

| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para
atender as suas necessidades;

[...]

Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a
integracao desses educandos nas classes comuns;

IV - educacdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida em
sociedade, inclusive condi¢cfes adequadas para os que ndo revelarem capacidade de
insercdo no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os 6rgéos oficiais afins, bem
como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica,
intelectual ou psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis
para o respectivo nivel do ensino regular (BRASIL, 1996).

Os direitos das pessoas deficientes sdo assistidos pelas leis principais do pais. No ambito
internacional, reflexdes em eventos sobre os movimentos para inclusdo desses individuos foram
realizadas em varios paises e continentes.

Em 1990 aconteceu a Convencao Mundial de Educacédo para Todos em Jomtien, na Tailandia, na
qual foram aprovados artigos que passaram a garantir o direito e a democratizacdo do ensino a todos os
individuos, como preconiza a Organizacdo das Nac¢des Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO, 1990). Nessa conferéncia, o Brasil assumiu o compromisso de inserir todas as pessoas no
ensino e na educacao sem preconceito (COSTA, 2012).

Em Salamanca, na Espanha, a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais de
1994, reforgcou o compromisso realizado na Convengdo Mundial de Educacdo para Todos, em que “[...]
os sistemas de educacdo devem ser planeados e os programas educativos implementados tendo em vista
a vasta diversidade destas caracteristicas e necessidades” (UNESCO, 1994).

Para Costa (2012), a Declaragdo Mundial de Educacédo para Todos e a Declaragdo de Salamanca
(UNESCO, 1990; 1994) mostram a verdadeira funcao da escola:
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Durante décadas a sociedade procurou mecanismos, formas e/ou meios para inserir nos
sistemas de ensino estudantes com algum tipo de deficiéncia. No entanto, o Unico
modelo encontrado foi a educagdo especial, nela presente a integracdo centrada na tese
de que esse modelo é o deficiente que se adaptar para se manter no regime, e nao a
sociedade para recebé-lo. O processo de inclusdo presente nas duas convences citadas
prescreve que na Educacdo Inclusiva é a sociedade, e ndo os deficientes, que tem que se
adaptar para receber todas as pessoas deficientes na escola e manté-las no sistema de
ensino (COSTA, 2012, p. 112-113).

De fato, esses eventos foram primordiais para as pessoas com deficiéncia. Com uma nova forma

de enxergar a educacdo inclusiva, as instituicdes de ensino precisam se organizar para receber esses

individuos, em que o docente passa a ter maior flexibilidade e acGes pedagogicamente diferenciadas.

A inclusdo é uma tarefa complexa que exige preparacdo, qualificacdo, habilitacdo e, sobretudo,

sensibilizagéo de toda a sociedade:

Desta maneira, mobilizar os docentes, bem como toda a comunidade escolar, e
principalmente a familia, a nosso ver configura-se como um grande passo para que a
Educacéo Inclusiva possa se consolidar ndo s6 nos cursos de formagdo docente, mas
também na Educacdo Basica, e por fim em toda sociedade. Essa sensibilizagdo de todos
seguramente ird contribuir de forma positiva para que possamos reduzir de maneira
acentuada os tracos excludentes que ainda existem no sistema de ensino (COSTA, 2012,
p. 19).

Sendo assim, a educacéo inclusiva reduz a marginalizacdo das pessoas que ndo sdo homogéneas

em sala de aula e parte de um modelo que restabelece a integridade de todos, sejam eles deficientes ou

nao:

A aceitagdo das diferencas individuais, a valorizacdo de cada pessoa, a convivéncia
dentro da diversidade humana e a aprendizagem por meio da cooperagdo s&o principios
defendidos pela nova ordem da Educacdo Especial sob o enfoque da Educacdo
Inclusiva. Saber conviver com a diversidade humana representa aceitar as diferengas, em
qualquer lugar e a escola, na nossa sociedade, € um dos espagos mais importantes para o
acesso ao conhecimento e aos bens culturais (PIRES, 2015, p. 47).

Firma-se que a educacéo inclusiva, nos espacos de aprendizagem, constitui um saber com novas

metodologias, com vistas as necessidades e ao desenvolvimento das potencialidades das pessoas com

deficiéncia.

3. A deficiéncia visual: inferéncias

Conhecer os pontos da historia da educacao inclusiva proporciona um suporte para a analise do

estudante com deficiéncia visual. Isso leva a fazer questionamentos acerca do desenvolvimento

educacional e sobre como o professor pode auxiliar este aluno.

Masini (1993) descreve alguns dados historicos relativos a educagdo do estudante com

deficiéncia visual. Menciona-se que, no Brasil, a primeira preocupagdo com a educacdo de deficientes
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remete a 1854, com a participacdo do Imperador Pedro Il e a criacdo do Imperial Instituto de Meninos
Cegos, que se tornou Instituto Benjamin Constant posteriormente. Em 1926, na capital mineira (Belo
Horizonte), o Instituto Sdo Rafael iniciou suas atividades e, no ano seguinte, 0 mesmo ocorreu com o
Instituto para Cegos “Padre Chico” de Sao Paulo; em 1945 ocorreu o primeiro curso de especializagdo
para professores no Instituto de Educacdo Caetano de Campos, em Sdo Paulo; em 1946 foi criada a
Fundacdo para o Livro do Cego no Brasil, voltada a impressdo de livros em caracteres Braille; e em
1947, o Instituto Benjamin Constant e a Fundacdo Getulio Vargas realizaram um curso de natureza
ampla indicado a especializacdo de docentes para deficientes visuais. Além disso, segundo Masini
(1993),

Em 1950, em caréater experimental, foi instalada nas escolas comuns a la classe braille
do Estado de S&3o Paulo. Sua oficializagdo se deu em 1953, pela Lei n° 2.287,
regulamentada pelo Decreto n° 26.258, de 12/08/56. Nessa mesma década se admitiu a
matricula do aluno cego no 29 ciclo do curso secundario e o Conselho Nacional de
Educacdo permitiu oficialmente o ingresso de estudantes cegos em Faculdades de
Filosofia (MASINI, 1993, p. 63).

A frequéncia dos alunos com deficiéncia visual nas escolas evidencia o ajustamento social e o
nivel satisfatorio de desempenho na aprendizagem. Em 1967, por exemplo, foi criado um curso de
formacédo de professores para pessoas excepcionais no Instituto de Educacdo Caetano de Campos, de Sao
Paulo, composto de aulas tedricas e praticas, seminarios e estagios de observacao e atuacdo, de acordo
com quatro areas de especializacdo: deficientes auditivos, fisicos, mentais e visuais. Questdes histdricas
da educacdo para deficientes visuais seguem até os dias atuais, dizem respeito a politica da educacéo e
especificam os limites da acdo educacional e da integracdo desses sujeitos.

O Ministério da Educacao (MEC) faz a seguinte distin¢cdo no campo da deficiéncia visual:

Baixa Visdo: E a alteracdo da capacidade funcional da visdo, decorrente de inGimeros
fatores isolados ou associados tais como: baixa acuidade visual significativa, redugédo
importante do campo visual, alteragGes corticais e/ou de sensibilidade aos contrastes que
interferem ou limitam o desempenho visual do individuo. A perda da funcdo visual pode
ser em nivel severo, moderado ou leve, podendo ser influenciada também por fatores
ambientais inadequados.

Cegueira: E a perda total da visdo até a auséncia de projecdo de luz. Do ponto de vista
educacional, deve-se evitar 0 conceito de cegueira legal (acuidade visual igual ou menor
que 20/200 ou campo visual inferior a 20° no melhor olho), utilizada apenas para fins
sociais, pois ndo revelam o potencial visual Util para execugdo de tarefas (BRASIL,
1997/2001, p. 33).

Dessa forma, a definicdo de cegueira pode ser vista como um elemento dificultador de incluséo
na sociedade. Todavia, tem-se o0 ser humano de forma integral na educacéo, e esse conceito ndo indica a
habilidade da viséo real para a efetivagéo das ocupagdes nesse entremeio.

No entendimento de Pires (2015):
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A educacdo € chamada a tomar uma posicdo de ruptura do enfoque tradicional, que
focaliza o defeito, a falha, o estigma, a deficiéncia, e direcionar sua atencdo para novas
fontes que configuram outra ordem — a do desenvolvimento cultural — a compensagéo da
deficiéncia (PIRES, 2015, p. 49).

Por conseguinte, observam-se as caracteristicas a serem desenvolvidas no estudante que podem

suprir a deficiéncia. O discente pode precisar de mais tempo, mas, ao conhecer suas particularidades e

dificuldades visuais, o desenvolvimento, o refinamento do sentido tatil e a compreensdo psicomotoras

séo fundamentais para o processo de ensino e aprendizagem.

Sob esse viés, o educador deve viabilizar o desenvolvimento humano do educando com

deficiéncia visual e propiciar uma aprendizagem orientada, de forma a considerar a afetividade e o

contexto social vivenciados pelo educando.
Para Masini (1997):

- Na comunicagdo, em nossa cultura, ha predominancia do visual e do verbal. Se o
educador ndo estiver atento a isso, fard uso de conhecimentos ndo acessiveis ao
deficiente visual, fazendo com que ele desenvolva uma linguagem e uma aprendizagem
conduzidas pelo visual. Como os dados ndo provém de sua experiéncia, ndo podem ser
organizados por ele, verificando se verbalismo e aprendizagem mecanica;

- Para que o deficiente visual organize o0 mundo ao seu redor, é necessario que use o
mais possivel todas as suas possibilidades (tateis, térmicas, olfativas, auditivas,
cinestesias), e fale sobre sua experiéncia perceptiva.

- A maneira de o deficiente visual relacionar-se com a professora é importante para que
utilize e amplie suas possibilidades. A atitude da professora pode ser a de tutelar ou
proteger (solicitude protetora), dando-lhe informacgdes diretivas sobre o que fazer,
impedindo-o de explorar/conhecer e conhecer-se, ou ao contrario, a de estar junto a ele
(solicitude emancipatdria), contribuindo para que a pessoa deficiente visual encontre
seus proprios meios de agir (MASINI, 1997, p. 81-82).

Valida-se a importancia da preparacdo dos professores para estar a frente ao ensino de pessoas

com deficiéncia. Respectivamente, as solicitudes protetora e emancipadora séo, de acordo com Pires

(2015):

Cuidar de maneira envolvente e significante, “mimando” o outro, fazendo por ele,
dominando-0 e ndo propiciando oportunidades para que assuma 0S Seus Proprios
caminhos [...]. Cuidar auténtico, de maneira envolvente e significativa, para que o outro
assuma seus proprios caminhos, cresga e amadureca (PIRES, 2015, p. 64).

Delors (2012) postula que o ensino superior deve elevar o nivel do saber por meio do papel

criativo:

As universidades, em especial, devem dar o exemplo, inovando com métodos que
permitam atingir novos grupos de estudantes, reconhecendo as competéncias e 0s
conhecimentos adquiridos fora dos sistemas formais, e dando particular atencéo, por
meio de professores e de formadores de professores, a novas perspectivas de
aprendizagem (DELORS, 2012, p. 100).
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Para o autor, a formacdo do professor nas novas concepcdes de aprendizagem € repensada em

espago-tempo e grupos de estudantes recebidos por instituicdes educacionais.

4. Aprendizagem Significativa: a teoria de Ausubel

David Paul Ausubel nasceu em 1918, na cidade de Nova lorque, nos Estados Unidos da América
(EUA), proveniente de uma familia judia, imigrante da Europa Central. Nessa época, segundo Burak e
Aragdo (2012), a Europa vivia o caos, consequéncia de conflitos, e a América Central foi o destino de
muitos judeus que, embora estivessem livres dos conflitos, viviam com outros problemas: moradia com
muitas pessoas em pequenos espacos, desemprego e salarios baixos por vérias horas de trabalho.

Ainda de acordo com Burak e Aragdo (2012), o psicdlogo americano dedicou a maioria de sua
vida produtiva a construcdo de uma teoria da Aprendizagem Significativa, ao oferecer oportunidades
para as pessoas darem depoimentos e aprenderem sobre o contexto vivenciado por elas. Naquela época,
n&o havia preocupacdo com o sujeito que aprendia ou a forma como isso acontecia; logo, néo interessava
0 ensino pedagogico vigente com procedimentos comuns, rotineiros e mecanicos.

Estuda-se Ausubel, segundo Burak e Aragdo (2012), quando se propde a aprender o ato de
formacéo de significados ao nivel de consciéncia na aquisicdo de conhecimento ou a estudar a cognicao.
A Aprendizagem Significativa acontece quando o aluno passa a interiorizar a aprendizagem escolar de
forma substancial, com sentidos e significados atribuidos por ele para si ou & propria vivéncia.

Para Ausubel (1963, apud ARAGAO, 1976, p. 7), o problema central é:

A identificagdo dos fatores que influenciam a aprendizagem e a retengdo, bem como a
facilitacdo da aprendizagem verbal significativa e da retencdo pelo uso de estratégias de
organizagdo do material de aprendizagem que modifiguem a estrutura cognitiva do
aluno por inducdo de transferéncias positivas.

Segundo Moreira (1985), Ausubel afirmava que a Aprendizagem Significativa compreende um
processo por meio do qual uma nova informagdo se relaciona com um aspecto relevante da estrutura
especifica de conhecimento, definida pelo psicologo americano como subsuncor.

A ideia mais essencial da TAS na aprendizagem é citada por Moreira (2006, p. 13) na seguinte
proposicao: “Se tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um s6 principio, diria o seguinte: o
fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja sabe. Averigue
iSO e ensine-o de acordo”.

E interessante, conforme o entendimento de Moreira (1985), observar a profundidade e as
dificuldades em compreender “aquilo que o aprendiz ja sabe”, o que envolve a estrutura cognitiva
preexistente do aluno que influencia e facilita a aprendizagem atual desse individuo — nesse caso, ela

precisa ser adquirida de forma significativa; em “Averigue isso”, depois de identificados os subsungores
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relevantes a aprendizagem da matéria, realiza-se 0 mapeamento da estrutura cognitiva e se diagnosticam
0s objetos que o estudante ja conhece ou que deveria ter na estrutura cognitiva; ¢ em “ensine-0 de
acordo”, ¢ preciso se inteirar dos organizadores basicos do que vai ser ensinado e utilizar recursos que
facilitem a aprendizagem de maneira significativa.

A TAS, de acordo com Aragdo (1976), é contraria as teorias de aprendizagem baseadas em
resultados de estudos realizados em laboratérios que envolvem aprendizagens mais simples, seja por
condicionamentos, memorizacdo ou instrugdes decorrentes de situacdes ja estabelecidas. Com isso, a
aprendizagem distante da vivéncia do aluno fica sem sentido e significado.

Nota-se que a aprendizagem nao pode se fundamentar na imposicao, arbitrariedade ou
causalidade do que é apresentado ao discente, e sim em proposicdes ou conceitos que tenham potencial
de significacdo. De acordo com Burak e Aragdo (2012), para que aconteca a Aprendizagem
Significativa, algumas condi¢Bes devem ser aceitas, a saber: o aluno aprende de forma ndo arbitraria
(sem qualquer imposicdo) e substantiva (termos compreensivos a organizacdo de conhecimento); a
disponibilidade de elementos relevantes na estrutura cognitiva do estudante faz com que o material
aprendido seja ser incorporado a estrutura; e o material € potencialmente significativo para o educando,
quando aprendido de fato — isso depende também de saberes adquiridos anteriormente (“bagagem”),
idade, ocupacdo, inteligéncia, classe social e nivel de cultura.

Para Ausubel (1963, apud MOREIRA, 1985), a Aprendizagem Significativa se caracteriza pela
interacdo entre novas informacdes que sdo integradas a estrutura cognitiva de forma nédo arbitraria e
substantiva. J& na aprendizagem mecanica, as novas interacdes sdo aprendidas sem estarem ligadas a
estrutura cognitiva. Independentemente do qudo significativo seja o material a ser aprendido, se a
intencdo do aprendiz for apenas de memoriza-lo, o processo de aprendizagem e 0 seu produto serdo
mecanicos. Ausubel (1963, apud MOREIRA, 1985) considera a memorizagdo, em certas situacoes,
desejavel ou necessaria; por conseguinte, as aprendizagens mecanica e significativa sdéo complementares,
de modo a serem continuamente intercambiadas.

Ausubel (1963, apud MOREIRA, 1985) pondera ainda que a aprendizagem pode ocorrer por
descoberta, em que o contetido € encontrado pelo aprendiz e se torna fundamental nos primeiros anos da
escolarizacdo, quando a pessoa adquire 0s conhecimentos por meio da experiéncia verbal, concreta e
empirica; e por recepcdo, na qual o conteddo aprendido é apresentado sob a forma final, assimilado e
utilizado na estrutura cognitiva, predominante em um estagio mais avancado da pessoa, cuja maturidade
cognitiva esteja em um nivel mais elevado.

Segundo Burak e Aragdo (2012), ha trés pontos a serem considerados sobre a TAS: diferenciagédo

progressiva, pois, ao programar o conteddo a ser trabalho, se deve partir do mais geral para
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progressivamente trabalhar os detalhes e as especificidades; reconciliacdo integrativa, quando, ao
programar os conteddos, as ideias sdo relacionadas; e organizadores prévios, que fornecem um
ancoradouro antes de o aprendiz conhecer o novo material. Nessa perspectiva, 0 processo de ensino e
aprendizagem consiste, principalmente, em influenciar a estrutura cognitiva com a organizacdo do
conteudo e o arranjo de experiéncias cognitivas anteriores do aluno, de forma a facilitar a aprendizagem
e a retencdo dos conhecimentos.

No entendimento de Masini (2011), no ato de aprender, € necessario que o professor domine as
caracteristicas e dificuldades daquele que dispde dos sentidos (visdo, audi¢do e suas caracteristicas).

Masini (2011) faz também referencias as TAS e mostra a importancia dos conhecimentos
advindos do aluno em relagdo a sua vivéncia, as maneiras de perceber e entender as informacdes,
afirmando:

[...] uma maneira eficiente de propiciar condigdes para a realizacdo de Aprendizagem
Significativa de alunos com deficiéncia, ou sem deficiéncia, ¢ a aceitagdo da “bagagem”
gue possuem; a partir dai, recorrer a recursos acessiveis as suas especificas formas de
percepcdo e compreensdo, bem como a materiais que conduzam & aquisicdo clara de
informacdes (MASINI, 2011, p. 62).

5. Modelagem Matematica: reflexdes e acdes

A expressdao “Modelagem Matematica”, de acordo com Biembengut (2009), é encontrada na
literatura de Engenharia e Ciéncias Econémicas do inicio do século XX como processo para descrever,
formular, modelar e resolver uma situagdo problema. Os primeiros relatos, segundo a autora, sdo de
trabalhos nos EUA em 1958; na Suica, em 1968; na Holanda e Dinamarca, em 1978; e, no Brasil, em
torno dos anos 1960, por intermédio de pesquisadores como Aristides C. Barreto, Ubiratan D’ Ambrosio,
Rodney C. Bassanezi, Jodo Frederico Mayer, Marineuza Gazzetta e Eduardo Sebastiani. Ao final da
década de 1970 e no comego dos anos 1980, eles impulsionaram as pesquisas sobre o referido tema.

Na Educacdo Matematica, as propostas que envolvem a modelagem abrem caminhos para
debates, pareceres criticos e tomada de decisdes sobre determinada situagdo social de forma democréatica
e consciente. Verifica-se, portanto, que essa técnica, no processo de ensino e aprendizagem, contribui
sobremaneira para formar sujeitos criticos, autbnomos e que conseguem definir com clareza o papel da
Matematica na vida cotidiana.

Biembengut e Hein (2014, p. 11) definem “[...] a modelagem, arte de modelar, como processo
que emerge da propria razdo e participa da nossa vida como forma de constituicdo e de expressdo do
conhecimento”. Eles demonstram que na vida cotidiana existem muitos fatos que dependem da

Matematica elementar e outros que precisam de um olhar mais detalhado no encontro das variaveis.
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Para Biembengut e Hein (2014), a traducdo do fendbmeno em simbolos e relacdes Matematicas €
denominado como Modelagem Matematica, cuja finalidade principal é aprimorar o senso de criacdo e
modelacdo de professores e alunos. Com isso, desenvolve-se a capacidade de leitura e interpretacdo de
problemas reais para dominar a Matematica, situacdo necessaria atualmente e para o futuro das proximas
geracoes.

A Modelagem Matematica, para Burak (1992), como prética educativa, possui dois principios:
interesse dos estudantes participantes da aula; e bagagens/referéncias do ambiente onde se localiza o
interesse dos alunos. Essa area do saber apresenta procedimentos metodoldgicos que desenvolvem o
ponto de partida das atividades humanas; o interesse pelo assunto a ser investigado; a ideia de
compartilhamento entre os membros do grupo, em que o professor ndo € o detentor do conhecimento; a
relevancia da formacéo do educando; o entusiasmo, a discusséao e a critica de dados que fazem parte do
grupo; e a harmonia da etnografia com a Modelagem Matematica, que provoca varias juncfes entre
pessoas, grupos e campos cognitivos distintos da Matematica e de outras disciplinas.

Nessa perspectiva, Burak e Aragdo (2012) entendem que:

A Modelagem Matematica constitui-se em um conjunto de procedimentos cujo objetivo
é construir um paralelo para tentar explicar, matematicamente, os fenémenos presentes
no cotidiano do ser humano, ajudando-o a fazer predigdes e tomar decisfes (BURAK;
ARAGAO, 2012, p. 88).

Também se desenvolvem no estudante a autonomia e a independéncia. Tais elementos o levam a
ser um investigador que procura buscar, e ndo seguir, interrogar, refletir, discutir a sua forma de vida
para, finalmente, construir a propria maneira de agir.

Para Bassanezi (2011, p. 16), a “Modelagem Matematica consiste na arte de transformar
problemas da realidade em problemas matematicos e resolvé-los interpretando suas solu¢bes na
linguagem do mundo real”. Logo, o usudrio se sentira estimulado a compreender e conseguir formas de
resolver e transformar o mundo real.

Sobretudo na educacao:

[...] a aprendizagem realizada por meio da modelagem facilita a combinacdo dos
aspectos ladicos da Matematica com seu potencial de aplicacBes. E mais, com este
material, o estudante vislumbra alternativas no direcionamento de suas aptiddes ou
formacédo académica (BASSANEZI, 2011, p. 16).

Assim, as habilidades a serem adquiridas, como observacdo, relacGes entre as variaveis do
problema, uso da linguagem Matematica, argumentacdo e validacdo das situacdes, coadunam com 0s
objetivos da educacéo e as metas para a formacdo de um aluno que assume o papel de cidaddo. Segundo
Bassanezi (2011), a modelagem é utilizada onde existe um problema para resolver, em que sdo exigidas

a criatividade, a acdo e a Matematica em si.
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Considera-se que a Modelagem Matematica relaciona a disciplina com a vida social e 0 mundo
real. Para Biembengut e Hein (2014), um problema que necessita de melhor andlise quantitativa se
apropria de simbolos e ligacbes Matematicas ao empregar expressdes numéricas, equagdes, diagramas,
tabelas, graficos, programas computacionais e outros que traduzem o fendémeno de uma situacao real sob
a perspectiva do “modelo matematico”.

Segundo os autores supracitados:

Modelagem Matemaética € o processo que envolve a obtencdo de um modelo. Este, sob
certa Optica, pode ser considerado um processo artistico, visto que, para elaborar um
modelo, além do conhecimento de Matematica, o0 modelador precisa de uma dose
significativa de intuicdo e criatividade para interpretar o contexto, saber discernir que
conteudo matematico melhor se adapta e também ter senso ludico para jogar com as
variaveis envolvidas (BIEMBENGUT; HEIN, 2000, p. 12).

A interacdo entre uma situacdo real e a Matematica é representada pelo modelo matematico,
enquanto a modelagem é o processo para isso ocorrer. Nas palavras de Kluber (2010), o trabalho com os
modelos matematicos ndo é prioridade na educacdo basica, visto que a maioria dos conteddos
trabalhados, nesse nivel de escolaridade, utiliza modelos prontos, a exemplo das funcdes, equacbes
lineares ou quadraticas, formulas das areas das superficies das figuras planas, areas das superficies
laterais e totais e volumes de figuras espaciais. O modelo pode ser entendido como uma representacéo e
vai além das metodologias que empregam a Matematica, como lista de supermercado, planta baixa de
uma casa etc.

Nesse contexto, conforme Burak e Kliiber (2010, p. 97), “[...] os modelos sdo construidos quando
deseja-se expressar uma situacdo que enseja novos elementos ou alguma situagdo para a qual ndo se tem
ou ndo se conhece uma expressdo Matematica”. Bassanezi (2011) reitera que, em alguns casos da
Modelagem Matematica, a introducdo exagerada de simbolos matematicos pode ser mais destrutiva do
que esclarecedora, e 0 uso adequado do método ocorre, de fato, quando ha contribuicbes para o
desenvolvimento e a compreensédo do fendmeno estudado.

O modelo matematico, segundo Bassanezi (2011), se compara a existéncia de um dicionario que
interpreta, com clareza, os simbolos e as opera¢des de uma teoria Matematica, no que tange a linguagem
utilizada na descri¢do do problema estudado e vice-versa. Para elucidar essa assertiva, 0 autor comenta
que, em primeiro plano, a teoria Matematica empregada na constru¢cdo do modelo precisa ter sido
estudada e analisada adequadamente, pois, para todo matematico, a modelagem pretende resolver o
problema de forma simples, e ndo o complicar; ja em segundo plano, as técnicas Matematicas devem ser
suficientes para a obtencdo dos resultados — isso exigira do matematico muita criatividade para

desenvolver os métodos necessarios.
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O autor ainda reafirma a importancia da “interpretacdo”, que interliga a teoria Matematica ao
problema inicial. As técnicas devem ser esclarecidas na linguagem do fendmeno original e, caso o
argumento ndo seja claro, pode ser substituido por outro. Desse modo, a valida¢do acontece quando se
avalia a intermediacao do problema original com o modelo matematico.

A criacdo desses modelos, para Biembengut e Hein (2000), envolve a Matematica como
ferramenta e a situacdo real. H& trés etapas fundamentais dividas em subetapas: interagdo, na qual,
depois de escolher o tema, ocorrem a descoberta, o dialogo, a pesquisa indireta (livros e revistas
especializadas) ou direta (experiéncia de campo com especialistas da &rea) — as subetapas néo
necessariamente precisam ser cumpridas nessa ordem; matematizacdo, que desafia o lado
intuitivo/criativo e a experiéncia dos agentes envolvidos no processo — ap6s ser formulado o problema e
criar as equacdes algébricas e as representacdes do problema em si, a resolucdo pode ser feita por meio
do computador; e modelo matemaético, o qual confirma que todo o processo esta aprovado, interpreta 0s
dados e valida a solucdo do problema. Conveém salientar que, se 0 modelo néo estiver de acordo com as
propostas iniciais, torna-se imprescindivel voltar a segunda etapa e regular as hipoteses, variaveis etc.

Biembengut e Hein (2014) conceituam a modelacdo como uma das alteragdes de Modelagem
Matemaética para o ensino. Eles consideram o grau de escolaridade dos alunos, o tempo disponivel para
trabalho extraclasse, o programa a ser cumprido, o nivel de conhecimento do professor sobre a
modelagem e 0 apoio para implementar as mudancas.

Os autores esclarecem ainda que a Modelagdo Matemaética se norteia ao:

[...] desenvolver o contetdo programatico a partir de um tema ou modelo matematico e
orientar o aluno na realizagdo de seu prdéprio modelo-matematico. Pode valer como
método de ensino-aprendizagem de Matematica em qualquer nivel escolar, das séries
iniciais a um curso de pés-graduacdo. Nao ha restricdo! (BIEMBENGUT; HEIN, 2014,
p. 18).

A Modelacdo Matemaética é a modelagem como metodologia de ensino e aprendizagem. Ela
favorece as pesquisas e a criacdo de modelos pelos alunos, bem como respeita paralelamente as regras
educacionais vigentes.

Para Burak e Aragdo (2012), ha duas premissas essenciais na Modelagem Matematica: presente
no campo da Psicologia, a primeira concerne ao interesse do grupo envolvido, ja que as a¢fes sao
motivadas pelo interesse; e a segunda compreende a localizacdo dos dados coletados, pois eles fazem
parte do contexto cultural do aluno. Inicia-se na etapa “escolha do tema”, em que se menciona a
dificuldade a ser encontrada pelos docentes na execucdo dessa fase, como no momento em que o0 tema
selecionado (e de interesse dos alunos) aparentemente ndo tem nenhuma relacdo com a Matematica

desenvolvida até aquele ano escolar e no cumprimento do conteudo curricular previsto para tal nivel de
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ensino — as visdes que contrapdem uma metodologia mais aberta na educacao sao justificadas ao sugerir
que os professores saiam da condicdo de ‘“‘seguidores” para se tornarem “buscadores”, exigéncia
preconizada nos dias atuais; na sequéncia, a “pesquisa exploratoria” leva o estudante a conhecer o objeto
de estudo ou situacdo problema de maneira ampla e detalhada, verifica a melhor maneira de coletar os
dados e formula questdes que envolvem o trabalho — esse conhecimento contribui na formacdo de um
cidadd@o observador, atento, investigativo, sensivel e critico; e o estudante passa a promover intui¢éo e
I6gica, com formulacgéo dos problemas para, enfim, chegar a acdo da Matematica — aqui é desenvolvida a
capacidade de articulacdo dos dados, com liberdade para supor, analisar as situacoes e propor solugdes.

Construir no estudante a capacidade de levantar e propor problemas advindos dos dados
coletados mediada pelo professor €, sem duvida, um privilégio educativo. Constitui-se
nos primeiros passos para desenvolver no estudante a capacidade cidadé de traduzir e
transformar situacBes do cotidiano em situagcbes Matematicas, para quantificar uma
situacdo e, nas ciéncias sociais e humanas, buscar as solu¢des que muitas vezes ndo sao
Matematicas, mas de atitudes e comportamento (BURAK; ARAGAOQ, 2012, p. 95).

Também se observa a acdo cognitiva demonstrada no desenvolvimento da autonomia dos
estudantes, e, caso aconteca algum desacerto na decisdo, &€ mais educativo justificar do que ndo saber
responder por terem feito copias. Na fase de “resolucdo de problemas e desenvolvimento do conteudo
matematico no contexto do tema”, atribuem-se a importancia e os significados das ferramentas
Matematicas, em que o discente é estimulado a compreender que a Matematica ndo muda leis e métodos,
e sim a visdo do professor, ao objetivar, nas outras areas do conhecimento, o entendimento aparente nos
célculos matematicos, assim como desenvolver acBes solidarias de atitudes e agilidades, podendo
contestar com argumentos sélidos. E a “analise critica” da solugdo de problemas discute a solugdo
encontrada, averigua se ha coeréncia e consisténcia légica nos resultados, e considera 0s aspectos
externos a Matematica que sdo formadores de valores, opinides e relacbes entre os individuos — esses
elementos podem ser encontrados nas Ciéncias Humanas e Sociais.

Para Bassanezi (2011), a Modelagem Matematica demonstra solucfes ou entendimentos de uma
situacdo real. Diante disso, o procedimento da experimentagdo pode ser empregado na maioria dos
casos, uma vez que nele se processa a obtencdo dos dados. Os modos de coleta variam de acordo com o
tipo e os objetivos da investigacdo — o foco de interesse dos pesquisadores dita as variaveis envolvidas
no fendbmeno a ser estudado. Por sua vez, na abstracdo ha selecdo das variaveis e problematizacdo ou
formulacéo dos problemas tedricos de maneira clara, em uma linguagem especifica da area em questéo,
com formulacdo de hipdteses e simplificacdo do problema. No tocante & resolugdo do problema, essa
fase pode ser completamente desvinculada da situacdo inicial e apresenta grande complexidade, o que
necessita do uso de computadores. A validacdo é o processo de aceitacdo (ou ndo), com observacdo dos
confrontos existentes entre as informacdes e entre elas e a realidade — aqui é sugerida a compara¢do com
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gréaficos, pois facilita a avaliagdo. Em alguns processos, quando se usam simplificacGes e o alvo a ser
alcangado ndo estd claro, pode-se ter rejeicdo que ocasiona a Ultima etapa (modificacdo), na qual o
modelo é reconfigurado.

Nas palavras de Bassanezi (2011), a Modelagem Matematica permite:

[...] fazer previsdes, tomar decisdes, explicar e entender; enfim participar do mundo real
com capacidade de influenciar em suas mudancas. Salientamos mais uma vez que a
aplicabilidade de um modelo depende substancialmente do contexto em que ele é
desenvolvido — um modelo pode ser “bom” para o bidlogo e ndo para o matematico e
vice-versa. Um modelo parcial pode atender as necessidades imediatas de um
pesquisador mesmo que ndo comporte todas as varidveis que influenciam na dindmica
do fenbmeno estudado (BASSANEZI, 2011, p. 31).

O autor menciona que a Modelagem Matematica € uma estratégia de ensino em que seguir as
etapas € mais importante do que se chegar ao resultado final com uma resposta certa. Esse contexto
educacional mostra que o tema escolhido funciona como elemento de motivagdo e aprendizado das

técnicas e do contetido da Matematica.

6. Desafios encontrados por docentes no processo de ensino e aprendizagem do
aluno com deficiéncia visual

Para o professor ultrapassar os limites da metodologia predominante e adotar novas perspectivas,
0 maior estimulo atualmente € otimizar as aulas ministradas, ir ao encontro das necessidades da vida dos
estudantes, atuar de modo mais criativo, sensivel, dindmico e participativo e transformar o cotidiano
deles. Assim:

No ensino tradicional, o objeto de estudo se apresenta quase sempre delineado,
obedecendo a uma sequéncia predeterminada, com um objeto final muito claro que,
muitas vezes, nada mais ¢ que “cumprir o programa da disciplina”! Ora, ensinar a pensar
a Matematica é muito mais do que isso. Portanto, é imprescindivel mudar métodos e
buscar processos alternativos para transmissdo e aquisicdo de conhecimentos
(BASSANEZI, 2015, p. 11).

No processo de ensino e aprendizagem, a Modelagem Matematica € uma maneira de renovar e
enriquecer pedagogicamente as aulas, bem como criar ambientes favoraveis para os discentes. Essa
metodologia capacita esses individuos ao proporcionar momentos singulares para aprender elementos
matematicos.

Por exemplo, ao priorizar a aprendizagem nas aulas de Matematica ministradas na Educacgéo
Superior, em detrimento de definigdes e exercicios, pode haver a participagdo social e uma consciéncia

politica e ambiental. O modelo predominante de ensino somente copia 0s saberes cientificos produzidos
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anteriormente, nos quais os alunos aglomeram informacGes que muitas vezes ndo abarcam as
necessidades da sociedade atual.

Para Bassanezi (2011), ministrar aulas de Matematica de modo néo significativo, com técnicas
sem sentido, pode indicar que a disciplina se distancia da realidade do graduando. Logo, isso ndo o
auxilia no enfrentamento de intempéries diversas e o deixa sem condi¢cdes para contestar o modelo
vigente.

E evidente a importancia da formaco profissional, dos saberes e do envolvimento do professor
para haver atitudes diversificadas na educacédo, sobretudo na conducédo das aulas de Matemaética, em que
se tornam imprescindiveis as interferéncias pedagogicas para atender a realidade do estudante. Nesse
interim, no entendimento de Bassanezi (2011) a Modelagem Matematica pode ser aplicada pelos
docentes em varias situaces do processo de ensino e aprendizagem, algo fundamental para transformar
as concepgdes educacionais do académico, com o intuito de preencher as lacunas encontradas pelos
profissionais no mercado de trabalho. Essa estratégia contribui para a construcdo do conhecimento
matematico e permite a relacdo entre professor e aluno de forma dialdgica.

Segundo Biembengut e Hein (2014), na Modelagem Matematica, cabe ao professor acrescentar
ou excluir topicos matematicos conforme o ano de escolaridade e os objetivos a serem alcancados. Ele
pode (ou ndo) propor uma questdo para iniciar a modelagem, deve desenvolver uma conversa informal
que servird de “termOmetro” para avaliar o quanto os alunos conhecem e o grau de interesse pelo
assunto. Por fim, é necessario estimular a participacdo dos estudantes para torna-los corresponsaveis
pelo aprendizado.

Vale ressaltar que, na resolucdo de um problema, o contetdo pode néo ter sido aprendido pelo
estudante. De acordo com Burak e Kluber (2010), esse € um momento importante para o professor
exercer o papel de mediador e, para solucionar a atividade, pode usar os organizadores prévios, como
propde a TAS.

Conforme os pressupostos de Burak e Aragédo (2012), na “pesquisa exploratéoria” da Modelagem
Matematica, o estudante passa a conhecer o0 objeto de estudo ou situagdo problema de forma mais ampla
e detalhada. Enquanto isso, Ausubel (1963, apud ARAGAO, 1976, p. 42) explana que a educagio
escolar exige a incorporacdo de novos conceitos e informagdes em um enquadramento cognitivo
estabelecido com propriedades organizacionais especificas, cujo “[...] processo de ensino consiste,
fundamentalmente, em influenciar a estrutura cognitiva pela manipulagdo do conteldo e arranjo de
experiéncias cognitivas anteriores do aluno, numa determinada 4rea do conhecimento”.

Aragdo (1976) arrazoa sobre ter ideias apropriadas e estabelecidas na estrutura cognitiva para

tornar as ideias apresentadas ao aluno realmente significativas, ao lhe fornecer ancoragem e,
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consequentemente, estabilidade. Para Burak e Aragao (2012), nas etapas de “levantamento e resolucao
de problemas” da Modelagem Matemaética, 0 estudante passa a manipular o objeto de estudo, procura
experiéncias anteriores e levanta situagcdes para ampliar e resolver problemas.

Para haver a aprendizagem de estudantes com deficiéncia visual, os professores precisam fazer
analise, organizacdo e sistematizacdo dos contetdos a serem trabalhados em sala de aula, com a
proposicdo de atividades prazerosas, interativas, ao passo que a participacdo dos alunos deve ser
cooperativa e considerar as vivéncias que eles possuem. Isso coaduna com as etapas de execugéo de
trabalho na Modelagem Matematica, e a investigacdo da TAS relaciona a forma com que o estudante
com deficiéncia visual aprende e as a¢des norteadoras da modelagem em si.

Diante disso:

[...] é indispensavel uma analise prévia daquilo que se vai ensinar. Nem tudo que esta
nos programas e nos livros e outros materiais educativos do curriculo é importante.
Além disso, a ordem em que 0s principais conceitos e ideias da matéria de ensino
aparecem nos materiais educativos e nos programas muitas vezes nao é a mais adequada
para facilitar a interagdo com o conhecimento prévio do aluno. A andlise critica da
matéria de ensino deve ser feita pensando no aprendiz. De nada adianta o contetdo ter
boa organizacdo légica, cronolégica ou epistemoldgica, e ndo ser psicologicamente
aprendivel (MOREIRA, 2011, p. 40).

Entende-se que o sucesso da aprendizagem provém da competéncia do professor em associar e
planejar tarefas que se voltem ao ensino e a aprendizagem de alunos com deficiéncia visual.
Este estudo, os desafios dos docentes no processo de ensino e aprendizagem do aluno com deficiéncia

visual, conduz & novas investigacdes.

7. Considerac0es finais

Neste texto, foram realizadas algumas reflexdes sobre o processo de ensino e aprendizagem de
pessoas com deficiéncia visual. Visou-se entender como a Modelagem Matematica pode ultrapassar as
barreiras do ensino tradicional e auxiliar os professores no planejamento e na organizacdo de suas aulas
para disponibilizar adequadamente os conteudos aos alunos com deficiéncia visual.

Foram destacados aspectos histéricos da educacédo inclusiva, leis e eventos que transformaram a
educacdo de pessoas com deficiéncia. O processo de inclusdo modificou os modelos antigos, uma vez
que os individuos com deficiéncias deveriam se adaptar a escola, mas, hoje, as instituicbes de ensino
precisam mudar para receber e manter o aluno com essa caracteristica. A atuacdo dos professores nao é
insociavel, mas se torna fundamental para concretizar esse trabalho.

A TAS desafia o professor a desenvolver uma aprendizagem que possibilite ao estudante atribuir

sentidos e significados aos novos conhecimentos, dependendo das suas experiéncias. Nesse sentido,
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tratou-se da esséncia da Aprendizagem Significativa para demonstrar que sdo possiveis a aquisicdo, a
retencdo e a organizacdo de acepcOes na estrutura de aprendiz, ao oferecer condicOes desse tipo de
aprendizagem na sala de aula.

Além disso, apresentou-se um breve historico da Modelagem Matematica. Nesse contexto, foram
listados os conceitos e as finalidades dos estudos, com descricdes de modelos e etapas dessa
metodologia, de forma a auxiliar no entendimento sobre o assunto abordado nesta investigagéo.

Ao entender a modelagem como uma técnica oportuna na Educagdo Superior, observaram-se as
interagdes com o trabalho docente, a aplicabilidade em sala de aula e os respectivos encaminhamentos
para, finalmente, refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem de deficientes visuais. O professor,
ao associar sua experiéncia cotidiana em sala de aula e os estudos tedricos, percebe a aproximacdo do
lido e vivido, bem como contribui para melhorias na formacdo do estudante.

Destarte, 0 presente texto tem a pretensdo de contribuir com o campo da Educacdo Matematica,
para que os professores que ministram aulas a estudantes com deficiéncia visual utilizem (e reflitam
sobre) as informacdes ora apresentadas. Com isso, podem ocorrer mudancgas na pratica pedagdgica e,

consequentemente, no processo de ensino e aprendizagem.

Referéncias

ARAGAO, R. M. R. Teoria da Aprendizagem Significativa de David P. Ausubel: sistematizacdo dos
aspectos tedricos fundamentais. 1976. Tese (Doutorado) — Universidade Estadual de Campinas,
Campinas, 1976.

BASSANEZI, R. C. Ensino-aprendizagem com Modelagem Matematica: uma nova estratégia. 3. ed.
Sdo Paulo: Contexto, 2011.

BASSANEZI, R. C. Modelagem Matematica: teoria e pratica. Sdo Paulo: Contexto, 2015.

BIEMBENGUT, M. S. 30 Anos de Modelagem Matematica na educagdo brasileira: das propostas
primeiras as propostas atuais. Alexandria, [s.l.], v. 2, n. 2, p. 7-32, jul. 2009.

BIEMBENGUT, M. S.; HEIN, N. Modelagem Matematica no ensino. Sdo Paulo: Contexto, 2000.
BIEMBENGUT, M. S.; HEIN, N. Modelagem Matematica no ensino. Sdo Paulo: Contexto, 2014.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia: Senado Federal, 1988. Disponivel
em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm>. Acesso em: 19 abr. 2020.

BRASIL. Lei n. 8.069, de 13 de julho de 1990. Dispde sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente e
da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 16 jul. 1990. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I8069.htm>. Acesso em: 20 abr. 2020.

Revista Valore, Volta Redonda, 5 (edicao especial): 77-96 94



Arantes et al.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educagéo
nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 23 dez. 1996. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm>. Acesso em: 30 abr. 2020.

BRASIL. Programa de Capacitacdo de Recursos Humanos do Ensino Fundamental: deficiéncia
visual. Brasilia: MEC; SEESP, 1997/2001. (Série Atualidades Pedagogicas 6).

BURAK, D. Modelagem Matematica: acGes e interacBes no processo de ensino e aprendizagem. 1992,
Tese (Doutorado) — Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 1992.

BURAK, D.; ARAGAO, R. M. R. A Modelagem Matematica e relacdes com a Aprendizagem
Significativa. Curitiba: CRV, 2012.

BURAK, D.; KLUBER, T. Modelagem Matemética na Educagao Basica numa perspectiva de Educacao
Matemética. In: BURAK, D.; PACHECO, E. R.; KLUBER, T. E. (Orgs.). Educacdo Matematica:
reflexdes e acbes. Curitiba: CVR, 2010.

COSTA, V. B. da. Inclusdo escolar do deficiente visual no ensino regular. Jundiai: Paco Editorial,
2012.

DELORS, J. Educagéo: um tesouro a descobrir. Tradugcdo de José Carlos Eufrazio. 7. ed. Sdo Paulo:
Cortez; Brasilia: Unesco, 2012.

FERREIRA, M. E. C.; GUIMARAES, M. Educacéo inclusiva. Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

MASINI, E. F. S. A facilitacdo da Aprendizagem Significativa no cotidiano da Educacdo Inclusiva.
Aprendizagem Significativa em Revista, S&o Paulo, v. 1, n. 3, p. 53-72, 2011.

MASINI, E. F. S. Educagédo do portador de deficiéncia visual — as perspectivas do vidente e do néo
vidente. Em Aberto, Brasilia, v. 13, n. 60, p. 61-76, 1993.

MASINI, E. F. S. Intervencdo educacional junto a pessoa com deficiéncia visual. In: BECKER, F.
Deficiéncia: alternativas de intervencdo. Sdo Paulo: Casa do Psicdlogo, 1997.

MOREIRA, M. A. A Teoria da Aprendizagem Significativa e sua implementacéo em sala de aula.
Brasilia: UnB, 2006.

MOREIRA, M. A. Aprendizagem Significativa: um conceito subjacente. Aprendizagem Significativa
em Revista, Porto Alegre, v. 1, n. 3, p. 25-46, 2011.

MOREIRA, M. A. Ensino e aprendizagem: enfoques tedricos. S&o Paulo: Moraes, 1985.
PATRICIO, M. Panapané. Goiania: Kelps, 2013.

PIRES, R. S. A experiéncia vivida na escola na auséncia do sentido da visdo. 2015. 184 f. Tese
(Doutorado) — Universidade Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2015.

UNESCO. Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura. Conferéncia
Mundial sobre Educacdo para Necessidades Especiais. Declaracdo de Salamanca: sobre principios,

Revista Valore, Volta Redonda, 5 (edicao especial): 77-96 95



Arantes et al.

politicas e praticas na area das necessidades educativas especiais. Unesco: Salamanca, 1994. Disponivel
em: <http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf>. Acesso em: 2 abr. 2020.

UNESCO. Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura. Declaracao
Mundial de Educacdo para Todos. Unesco: Jomtien, 1990. Disponivel em:
<https://www.unicef.org/brazil/declaracao-mundial-sobre-educacao-para-todos-conferencia-de-jomtien-
1990>. Acesso em: 20 mar. 2020.

Recebido em: 05/03/2020
Aceito em: 20/09/2020

Endereco para correspondéncia:

Nome Guilherme Saramago

. . Esta obra estad licenciada sob uma Licenca Creative
email gsoliveira@ufu.br

Commons Attribution 4.0

Revista Valore, Volta Redonda, 5 (edigao especial): 77-96 96


http://creativecommons.org/licenses/by/3.0/
http://creativecommons.org/licenses/by/3.0/
http://creativecommons.org/licenses/by/3.0/

