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Resumo

Por muitos anos, o ensino de Geometria foi colocado em segundo plano nos ensinos Fun-
damental e Médio, porém esse cenario vem sendo modificado uma vez que estudos com-
provam que o ensino de Geometria promove o desenvolvimento da percepgao visual e
do raciocinio logico. E como é o ensino deste conteido para alunos surdos? Os alunos
surdos tém uma percepc¢ao visual mais apurada do que o ouvinte, pois a pessoa surda
nao possui um dos sentidos, a audigao, sendo a visao o seu canal de comunicagao. Mas,
o ensino de Geometria para surdos também ficou em segundo plano, pois, por questoes
filoséficas e politicas, os alunos deveriam primeiro aprender a oralizar para poder apren-
der os conteudos. Mas esse cenario vem sendo modificado, uma vez ja que se reconhece
uma lingua visoespacial natural da comunidade surda, a Lingua Brasileira de Sinais, LI-
BRAS. A proposta desse trabalho é sugerir algumas atividades para construir o conceito
de congruéncia de segmentos usando a construgao geométrica para os alunos surdos. As

atividades foram aplicadas a uma classe de alunos de uma escola de surdos.

Palavras-chave: Educacao de Surdos; Geometria; Isometria
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1 Prélogo

Vou iniciar contando um pouco da minha histéria com o Instituto Nacional
de Educacao de Surdos (INES), pois foi importante para a escolha do tema e da amostra

do meu trabalho final de curso.

Em 2004, foi aberto um concurso para o INES, sobre o qual fui informada por
meu atual marido, que na época era o meu namorado. Era um concurso somente para
uma vaga de professor(a) de Matematica. Eu nem sabia que existia uma escola somente
para alunos surdos, conhecia o Instituto Benjamin Constant, mas desconhecia o INES.
Passei em 5° lugar. Em setembro de 2005, fui convocada para assumir a vaga. Nem sabia
aonde se localizava o INES, fiquei imaginando como deveria me portar com os alunos. A
principio vislumbrava que uma fala pausada seria importante para que os alunos pudessem
fazer leitura labial. Ademais, sabia da existéncia da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS)
e até conhecia o alfabeto. Comecei a trabalhar no dia 17 de novembro de 2005, no turno

da noite, e verifiquei que estava num territério muito diferente do que tinha imaginado.

Somente no primeiro dia um intérprete me auxiliou no desenvolvimento das
aulas. Neste mesmo dia foi criado um sinal (espécie de apelido que identifica uma pessoa
através de caracteristica fisica ou emocional) para mim e cada um dos alunos foi se
apresentando. A partir do segundo dia de trabalho lecionei sem o auxilio do intérprete.
De fato, “tive que me virar” durante as trés semanas ultimas do ano letivo, pois o curso de
LIBRAS que o INES oferta anualmente teve inicio somente em fevereiro do ano seguinte
(2006). Nessas referidas semanas, aprendi o basico de LIBRAS para ensinar/relembrar
as quatro operagoes bésicas (adigao, subtragao, multiplicacao e divisao) pois nao haveria

tempo habil para ensinar mais nada.

No ano 2006 continuei no ensino noturno e comecei a frequentar o curso de
LIBRAS. Lecionei no 2° segmento do Ensino Fundamental o qual a época tinha uma
clientela de adultos que, em sua maioria, nao sabiam executar a leitura labial e também
tinham conhecimento restrito de LIBRAS. Além disso, alguns alunos tinham problemas

motores e/ou neurolégicos.

Houve momentos em que me senti incapaz como professora, pois os alunos nao
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conseguiam compreender o que estava ensinando. No entanto obtive apoio das professoras
mais experientes que me disseram que no inicio era assim mesmo, mas que nao deveria

desistir.

Com relacao ao aprendizado de LIBRAS, aprendi no curso o bésico para me
comunicar no dia a dia. Como estava inserida numa Comunidade Surda pratiquei e ampliei

meu vocabulario com os meus alunos. Entretanto, nao me considero fluente na lingua.

Com isso j& se passaram 8 anos, ja lecionei nos trés turnos (manha, tarde e
noite), além de trabalhar por dois anos na oficina de matematica do ensino fundamental
1 (1° ao 5° ano). Em 2012 iniciei o mestrado e no ano seguinte o INES me concedeu uma
licenga para me dedicar somente ao mestrado. Neste sentido, sinto-me na obrigacao de
retornar ao meu trabalho com uma contribuicao para o ensino dos alunos do Instituto.
Desta forma esse trabalho foi idealizado para os meus alunos do INES ou alunos surdos

de outras instituigoes.

Uma coisa que aprendi e que devo esclarecer que o termo surdo-mudo é um
termo inadequado, pois mesmo as pessoas que nascem surdas sao capazes de falar. Entao,

o termo que devemos usar é somente surdo.



2 Introducao e Motivacao

Podemos observar que estamos imersos em um mundo em que a Geometria é
facilmente identificada no nosso cotidiano. Seja através da observacao de uma construcao

de um prédio ou mesmo na identificacao da forma de um brinquedo infantil.

Assim, a Geometria é considerada a ciéncia do espago, pois trabalha com
formas e medicoes. Favorece a percepcao espacial e a visualizacao, sendo conhecimento
relevante para as diferentes areas, permitindo que o aluno desenvolva sua percepcao, sua

linguagem e raciocinio geométrico de forma a construir conceitos.

Neste sentido, a Geometria certamente é um dos conteiidos matematicos com
grande potencialidade de se utilizar alternativas menos ortodoxas para o seu ensino. Ao
invés de o professor ministrar sua aula utilizando somente a lousa, pode buscar diferentes
maneiras para transmitir esse conhecimento. Ou seja, a geometria parece ser, dentro
da matematica escolar, uma area particularmente propicia a realizacao de atividades de

natureza exploratéria e investigativa.

No tocante ao ensino de geometria para os surdos, o uso de recursos visuais é
importante para o aprendizado desses alunos, uma vez que a comunicacao é, prioritaria-
mente, pelo campo visual. Assim, porque nao ensinar a geometria? Sao iniimeros motivos

historicos tanto no préprio ensino da geometria como na Educagao de Surdos.

Assim, este trabalho apresenta algumas atividades para o ensino do conceito
de congruéncia de segmentos que foram aplicadas em uma turma de alunos surdos usando

a construcao geométrica.

A seguir falaremos um pouco do Instituto Nacional de Educacao de Surdos
(INES); ensino da Geometria, mais especificamente o ensino da geometria para alunos

surdos que é o objetivo do trabalho.

No capitulo 2 falaremos sobre a fundamentagao teérica matematica do trabalho
que se faz em cima do conceito de isometria para justificar o conceito de congruéncia que

é trabalhado no ensino fundamental.

No capitulo 3 descreveremos as atividades que foram desenvolvidas pelos alu-



2.1 O Instituto Nacional de Educacao de Surdos - INES 10

nos surdos do INES |, as conclusoes das mesmas e propostas de atividades para serem

aplicadas.

Finalizando com o capitulo 4 falaremos das conclusoes obtidas neste trabalho

de maneira em geral e algumas sugestoes de outros estudos.

2.1 O Instituto Nacional de Educacao de Surdos -
INES

O Instituto tem 157 anos e foi criado por iniciativa do surdo francés Eduard
Huet. E tnico em ambito federal, como centro de referéncia nacional na area da surdez
(1993), exercendo os papéis de subsidiar a formulacao de politicas piblicas e de apoiar a
sua implementagao pelas esferas subnacionais de governo, promovendo féruns de debates,
publicagoes, seminarios, pesquisas e assessorias em todo territorio nacional. Possui uma
vasta producao de material pedagdgico, fonoaudioldgico e de videos em lingua de sinais,

distribuidos para os sistemas de ensino.[1]

O Colégio de Aplicacao (CAp/INES) oferece Educagao Precoce (de zero a trés
anos), Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino Superior através do Curso Bilingue de
Pedagogia. O CAp/INES funciona em trés turnos (manha, tarde e noite), oferecendo aos
alunos o ensino regular numa proposta bilingue, sendo a LIBRAS considerada a primeira
lingua e a lingua de instrucao no curriculo da instituicao e a Lingua Portuguesa como
segunda lingua, nas modalidades de leitura e escrita, objetivando levar o aluno a alcancar
competéncia comunicativa. O Cap/INES recebe somente alunos surdos com niveis de
surdez severo (escuta sons fortes como latido do cachorro, avidao, caminhdo, serra elétrica,
e nao é capaz de escutar a voz humana sem a prétese auditiva) e profundo (escuta apenas

os sons graves que transmitem vibragao (helicéptero, avido, trovao)).|[3|

A grade curricular do segundo segmento do Ensino Fundamental compoe-se
das disciplinas da Base Nacional Comum e de uma parte diversificada, com as disciplinas
LIBRAS e Inglés. As turmas sao compostas no maximo por 15 alunos. A carga horaria da
disciplina Matematica do Ensino Fundamental do segundo segmento e Médio é composta

por 5 tempos semanais de 45 minutos cada.
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2.1.1 Curriculo de Matematica

Observando o curriculo de Matematica do Ensino Fundamental do segundo
segmento e Médio do Instituto, ha diferenca no curriculo do sexto ao oitavo anos com-
parado com os curriculos das redes publicas e particulares. Geralmente, o contetido de
fracoes e niimeros decimais é lecionado no sexto ano. Diferentemente, no INES esse
conteudo é ensinado no sétimo ano. Além disso, nimeros inteiros e equacao do primeiro
grau sao ensinados no oitavo ano no Instituto. Sendo assim, os contetdos que geralmente
sao ofertados no oitavo nas escolas regulares, no INES sao diluidos no oitavo e nono anos
do Ensino Fundamental. Em relacao aos contetidos de geometria sao lecionados figuras
planas: triangulo, quadrado e retangulo (sexto ano); Posi¢oes relativas de duas retas e
Teorema de Tales (oitavo ano); angulos, Poligonos regulares e triangulos (incluindo Teo-
rema de Pitdgoras) (nono ano). E; no Ensino Médio, Trigonometria e Geometria Espacial

(prismas e Piramides).

2.2 Ensino de Geometria

A Geometria é um area de conhecimento da Matemaética que, em nivel basico,
proporciona varias interconexoes entre as diversas partes do curriculo dessa ciéncia, interligando-
se a Algebra e a Aritmética, areas fortemente presentes na Matematica da educacao basica.

O ensino da geometria promove ainda o desenvolvimento da percepcao visual e raciocinio
légico.

Além disso, Lorenzato [8] ressalta que a Geometria faz parte do nosso cotidiano,
mas “é preciso conseguir enxerga-la... mesmo nao querendo, lidamos [...] com ideias
de paralelismo, perpendicularismo, congruéncia, semelhanca, proporcionalidade, medicao
[...]”. A relagao com a geometria dos objetos de nosso dia a dia é inevitavel, mesmo que

nao percebamos os padroes abstratos e sua relacao com as formas estudadas na Geometria.

Mesmo assim, no nosso sistema educacional publico, ainda pode-se detectar
que o ensino de geometria nao se da em sua plenitude, uma vez que geralmente os pla-
nejamentos tem como base os livros didaticos, ou seja, os livros didaticos contribuem na
inducao de estratégias de ensino, que por sua vez, deixam o conteido de geometria no
final das obras. Essa disposicao dos contetdos atribui a geometria um carater de mero

complemento, apresentando-a de modo fortemente fragmentado, por assunto e série, sem
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conexao com a aritmética e a algebra. Além disso, existem professores, devido a sua

formagao, tém tendéncia em pensar que a geometria é assunto para segundo plano [2].

Recentemente, alguns autores de livros didaticos modificaram a apresentacao
dos conteudos, intercalando a geometria com as outras areas, sugerindo que seja explo-
rada ao longo do ano letivo. Alguns exemplos dessa abordagem sao as colecoes Tudo
é Matemaética [15], Matematica e Realidade [17] e Matematica Hoje é Feita Assim [14].
Essa modificacao esta acontecendo porque estudos esclarecem que a geometria promove o
entendimento de diferentes contetidos matematicos, por isso pode ser trabalhada em con-
junto com os demais conteidos matematicos. Dessa forma, os alunos entenderao melhor

até mesmo o cédlculo algébrico, que muitas vezes, parece ser abstrato.

De fato, a visao fragmentada da geometria vai perdendo espago para uma abor-
dagem mais contextualizada. Ou seja, a Geometria deixaria de ser um simples compéndio
de nomenclaturas e férmulas para uma Geometria que seja capaz de desenvolver, no aluno,
o raciocinio légico e organizado. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais de Ma-
temadtica (1998), "os conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo de
Matematica no Ensino, porque através deles, o aluno desenvolve um tipo especial de pen-
samento que lhe permite compreender, descrever e representar, de forma organizada, o

mundo em que vive.”

2.3 Ensino de Geometria para Alunos Surdos

Em relagao ao ensino de Geometria para alunos surdos, além dos problemas
que destacamos na se¢ao anterior, se faz necessario compreender as vertentes pedagdgicas

na Educacao de Surdos.

Basicamente foram trés filosofias que influenciaram e/ou influenciam a Educagao
de Surdos no Brasil, na ordem do seu surgimento, que sao o Oralismo, a Comunicagao

Total e o Bilinguismo.

O Oralismo é uma filosofia que tem como o principal objetivo a oralizacao e a
integracao da pessoa surda a comunidade ouvinte, pois considera a surdez uma patologia
localizada, uma deficiéncia, e a pessoa surda, como um deficiente que deve ser tratado
por profissionais por meio da reabilitacao da fala, para integrar-se a sociedade majoritaria

ouvinte [13].
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Assim, a educacgao de pessoas surdas, nessa filosofia, faz com que a aprendiza-
gem das disciplinas escolares sejam colocadas em segundo plano, uma vez que enfatizava
apenas o aspecto comunicacional destes alunos, importando somente o fato de torna-
los aptos a utilizar uma lingua, de forma oralizada. Existem vérios estudos [6],]7] que
apontam os fracassos dessa filosofia, como resultado, podemos citar que a concentracao
exclusiva da educacao na oralizacao, fez com que o nivel da educagao dos surdos caiu

muito em relagao ao nivel do ouvinte.

Com o fracasso da filosofia educacional do Oralismo, surge uma nova filosofia
que nao enfatiza a linguagem oral, mas todo e qualquer meio de comunicagao, chamada

de Comunicacao Total.

A Comunicagao Total é uma filosofia que visa a educagao de surdos tendo
como preocupagao principal facilitar a comunicacao para que a crianca surda possa ad-
quirir linguagem. Para que a comunicagao ocorra, todas as estratégicas sao validas: gestos
naturais, lingua de sinais, alfabeto digital, expressao facial, linguagem oral, ou seja qual-
quer estratégia que possa transmitir ideias e conceitos [6]. O que acontece na prética é
o uso simultaneo de dois c6digos: a lingua oral e a lingua de sinais (no caso do Brasil,
lingua portuguesa e LIBRAS). Vale ressaltar que a LIBRAS tem estrutura gramatical di-
ferente da Lingua Portuguesa, ou seja, usar os sinais de LIBRAS na estrutura da Lingua

Portuguesa, o que é chamado de Portugués sinalizado [7].

Um aspecto positivo dessa filosofia foi a melhora da comunicagao entre pessoas
surdas e a comunidade ouvinte. Entretanto, os problemas relacionados a leitura e a escrita
dos alunos surdos nao foram resolvidos. Outro aspecto positivo da Comunicagao Total foi
o de deslocar o foco da surdez como patologia passando a enxergar como uma caracteristica
que interfere no desenvolvimento afetivo, social e cognitivo da pessoa surda. A surdez é
vista como uma caracteristica natural, traco de qualidade do ser humano que deve ser
respeitado e a pessoa surda é vista como diferente, o que significa admitir a existéncia da
comunidade surda, da lingua de sinais, das identidades surdas e de uma forma diferente
de perceber o mundo: o das experiéncias visuais. Assim, surge um novo conceito para a
surdez que é o oposto ao conceito clinico, o conceito social que tem como visao de minoria
sociolinguistica e cultural de surdez [13]. Com o reconhecimento e aceitagao da lingua de
sinais como sendo a lingua natural dos surdos surge uma nova filosofia para a educagao,
o bilinguismo, no qual a lingua portuguesa e lingua de sinais convivem lado a lado, mas

nao simultaneamente.
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O Bilinguismo é uma filosofia de ensino, cujo discurso propoe a diversidade
cultural e a aceitagao social do surdo por meio do bilinguismo (duas linguas, Lingua de
Sinais e segunda lingua) [13]. Assim, Educacao Bilingue de Surdos consiste em reconhecer
a coexisténcia de duas linguas ao redor da crianca surda e do direito que esta tem de
adquirir uma lingua natural, LIBRAS e também de aprender a lingua oficial do Brasil na

modalidade escrita [13].

O quadro a seguir, extraido de Cunha Coutinho [7], resume as principais ideias

referentes as trés modalidades de educacao dos surdos com cada uma das filosofias citadas.
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Filosofia Visao do Surdo | Visao de lingua de si- | Procedimento escolar
nais
Oralismo O surdo é de- | A lingua de sinais | Préticas reabilitadoras com
ficiente, um ou- | é considerada uma | o objetivo de aproximar o
vinte que nao | mimica, sem estrutura | surdo do ouvinte. O obje-
deu certo. gramatical. Seu uso | tivo maior é o dominio da
prejudica a apren- | lingua oral como forma de
dizagem da lingua | integracao na comunidade
oral. ouvinte.
Comunicagao] O surdo é uma | A lingua de sinais é | Utilizacao de todas as for-
Total pessoa com uma | utilizada como recurso | mas de comunicagao: gestos
marca que in- | para tornar visivel a | naturais, linguas de sinais,
terfere em suas | estrutura da lingua | alfabeto digital, expressao
relacoes sociais e | majoritaria, propici- | facial, acompanhados da
em seu desenvol- | ando o surgimento de | fala emitida através de apa-
vimento afetivo | diversos cédigos dife- | relhos de amplificacao so-
e cognitivo. rentes da lingua de si- | nora individuais.
nais.
Educacao O surdo é di- | A lingua de sinais | Valorizacao da lingua de
Bilingue ferente, pertence | é considerada uma | sinais como 1* lingua do
a uma minoria | lingua com todos os | surdo e utilizacao desta
linguistica. niveis linguisticos | como lingua de instrucao.
(fonol6gico, sintatico | A lingua majoritaria as-
e semantico) presentes | sume uma perspectiva de 22
nas linguas orais. lingua com énfase na moda-
lidade escrita e/ou oral.

Com a proposta de uma Educacao Bilingue, as disciplinas de fato focaram para

o seu proprio contetido, pois o objetivo principal deixou de ser a oralizagao desses alunos.

Mesmo assim o conteido de Matematica é focado nas areas de Aritmética e Algebra,

deixando sempre a Geometria em segundo plano. Porém, essa omissao em relacao ao

ensino da geometria contrasta com a percepcao viso-espacial, que é a forma pela qual o

aluno surdo adquire o conhecimento, sendo que esta modalidade é muito mais desenvolvida

nos surdos do que nos ouvintes [10] ,[9]. E esta forma de percepgao é, reconhecidamente,
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uma das mais necessarias a compreensao dos conteidos de Geometria.

Nesse sentido, como sao adquiridos conceitos geométricos por esses alunos na
sua lingua materna, ou seja, em LIBRAS? E como eles expdoem os seus pensamentos
na segunda lingua, ou seja, portugués escrito? Para auxiliar na busca por respostas a
esses questionamentos, pretendemos, no presente trabalho, propor atividades que levem

a construcao do conceito geométrico de congruéncia de segmentos.

A escolha de trabalhar o conceito de congruéncia foi feita pois:

e E uma relagao entre objetos muito perceptivel do ponto de vista visual, o que pode
ser interessante como primeiro contato com a geometria, além de poder ser utilizada

na solucao de diversos problemas.
e O fato de ser muito visual é, em si, um grande apelo ao uso com surdos.

e A congruéncia estd por tras, de certa forma, de alguns objetos muito importantes,
como o circulo (conjunto dos pontos X tais que os segmentos XC, onde C é o centro,

sdo congruentes), que é ponto central nas construgoes geométricas.
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3 Fundamentacao Teodrica Matematica

Essa secao é voltada para subsidiar, em nivel de teoria matematica, o professor.
Assim, sera desenvolvido o conceito de isometria para definir o conceito de congruéncia,
uma vez que no ensino bésico é trabalhado somente o conceito por meio de argumentos
fisicos/mecanicos. O professor nao deve aplicar essa teoria de isometria ao aluno do ensino

basico.

O conceito de congruéncia é usualmente apresentado no ensino basico na forma,

segundo Dante [16]:

“Imagine duas figuras tal que seja possivel transportar uma sobre a outra de

modo que coincidam. Dizemos que essas figuras sao congruentes.” [16]

“Dizemos que duas figuras planas sao congruentes quando podemos sobrepo-
las exatamente, isto é sem “faltar” nem “sobrar” um ponto em nenhuma das
duas, mesmo que isso seja necessario virar uma delas “ ao avesso” ( isto é,

quando uma ¢ imagem da outra refletida num espelho).” [1§]

Ou seja, essas duas defini¢coes apresentadas, definem congruéncia por meio de
argumentos fisicos/mecanicos como “pode ser sobreposta”, “superposigao”, “transportar”
etc, apelando fortemente para a intuicao fisica e visual. Até mesmo Euclides, em seu livro
Elementos, na proposicao IV, que estabelece a congruéncia de dois triangulos, usa uma

prética experimental de deslocamento e coincidéncia de figuras.[12].

Porém, existe uma definicao mais formal ou precisa para o conceito de con-
gruéncia que nao apela para a intuicao visual, que pode ser enunciada, a qual é apresentada
geralmente no ensino superior. Isto nao significa que o conceito de congruéncia usado no
Ensino Fundamental seja “fraco” ou “ruim”, apenas é adequada para o nivel, porém do
ponto de vista formal, as definicoes apresentadas carecem de maior sustentagao, pois a
propria condic¢ao de sobreposicao acaba sendo mero sinonimo de congruéncia. Além disso,

nao permite obter algumas conclusoes que serao apresentadas aqui.
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A proépria nogao de “deslocamento” ou “sobreposicao” pressupoe que nao haja
deformagao, isto é, que nenhuma medida (comprimento de um segmento, medida de
um angulo, etc.) seja alterada, mas para isso, precisamos estudar o que seriam esses

deslocamentos sem deformagao. Assim, vamos introduzir o conceito de isometria.

3.1 Isometrias

Etimologicamente, a palavra isometria significa a “mesma medida”. Mas para

definir a isometria, vamos falar sobre o que é uma transformacao e distancia.

Uma transformacgao no plano 7 é uma funcao 7' : m — 7 que associa a cada

ponto P do plano em outro ponto P’ = T'(P) do plano chamado de imagem de P por T .

Um tipo interessante de transformagoes sao aquelas em que pontos diferentes
possuem imagens diferentes e que cada ponto do plano é imagem de um outro ponto desse

plano. Essas transformacoes sao ditas bijetoras.

Se dados dois pontos distintos P e @ (isto é, P # @), tivermos T(P) #
T(Q), isto é, se pontos diferentes possuirem imagens diferentes, a transformacao sera dita

injetora. Como consequéncia, pode-se dizer que se T'(P) = T(Q), entao P = Q.

Além disso, precisamos que cada ponto do plano seja imagem de algum ponto,
o que significa que para todo Y € 7, existe P tal que T(P) = Y. Transformagoes assim

sao ditas sobrejetoras.
Portanto, as transformacoes bijetoras sao as que sao injetoras e sobrejetoras.

Uma transformacio bijetora T' : m — 7 possui uma inversa T-! : 7 —
definida de forma que, para todo ponto P’ do plano, T‘l(P') é 0 tnico ponto P do plano

/

tal que T'(P) = P.
A transformagao identidade Id : m — 7 é definida por Id(P) = P para todo

ponto P do plano.

Além disso, dadas duas transformacoes T} e Ty no plano definimos a composta
Ty oT) : m — m como a transformacao que a cada ponto P do plano, associa o ponto
P’ =T, 0Ty (P) = Ty(T(P)). E em particular, para qualquer transformacio bijetora T,
temos ToT ' =T"1oT = Id.

O conceito de distancia é formalizado como uma funcao que associa a dois
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pontos do plano um niimero nao negativo, denotado por d(A, B), satisfazendo as seguintes

propriedades:

1. d(A, B) > 0;

2. d(A,B) =04 A= B;

3. d(A,B) = d(B, A);

4. d(A,B) < d(A,C) + d(C, B) (desigualdade triangular);

5. d(A,B) =d(A,C) +d(C,B) < A, B,e C sao colineares e C' estd entre A e B

Mas a nocao intuitiva de distancia utilizada pelos alunos é baseada em se
calcular “quantas vezes um segmento de reta cabe em outro”, ou seja, em comparagoes
que pode ter o maior ou menor cuidado no tratamento das imprecisoes e inexatidoes. No

presente trabalho, a distancia coincide com a medida de um segmento, isto é,

d(A, B) = AB.

Uma isometria é uma transformacao 1" : m — 7 que preserva distancia, isto é,

para quaisquer pontos A e B do plano 7, a distancia entre eles satisfaz
d(A, B) = d(T'(A),T(B)) (3.1)

ou, equivalentemente,

AB = T(A)T(B). (3.2)

Em (3.1) estamos utilizando a notacao de distancia e em (3.2) a de medida de
um segmento. Essa definicao ja da uma ideia de que a isometria é uma transformacao

que nao deforma (estica ou comprime), pois as distancias serao mantidas.

Proposicao 1. Uma isometria T € injetora.

Prova: Suponhamos que T nao seja injetora. Assim, existirao dois pontos distintos P
e @ tais que T(P) = T(Q), o que implica que d(T'(P),T(Q)) = 0. Por outro lado, como
P # Q, temos d(P,Q) # 0. Com isso, 0 = d(T(P),T(Q)) = d(P,Q) # 0, o que é um

absurdo.O



3.1 Isometrias 20

Proposicao 2. Se T é uma isometria e R pertence ao segmento AB entao T(R) pertence

ao segmento T(A)T(B)

Prova: Vamos supor que T(R) ¢ T(A)T(B). Entao T(A)T(R)T(B) é um triangulo,
com segmentos T(A)T(R), T(R)T(B) e T(B)T(A) conforme a figura 3.1

T(B)

T(A)

Figura 3.1: TrianguloT(A)T(R)T(B)

Logo, pela desigualdade triangular, temos:

T(AT(B) < T(AT(R) + T(R)T(B).

Mas T é uma isometria, e assim AB < AR 4+ RB, o que é um absurdo, pois R € AB.
Com isso, provamos que T'(R) € T(A)T(B). O

Se C' é um conjunto de pontos no plano, denotaremos T'(C) = {T'(X), X € C},
isto é, consideramos como 7'(C') o conjunto das imagens T'(X) de todos os pontos X de

C.

Proposicao 3. Se r é uma reta, sua imagem pela isometria T, isto €, T(r), é uma reta.

Prova: Temos que mostrar que se r é uma reta entao 7'(r) também é uma reta. Vamos
considerar A, B e R pontos da reta r, tal que R estd entre A e B e T uma isometria. Pela
Proposigao 2, temos que T(R) estd entre T(A) e T(B). Se R nao estiver entre A e B,
porém podemos garantir que A ou B esta entre R e B ou R e A, e aplicar novamente

a Proposi¢ao 2. Com isso, T'(r) esta contido na reta determinada pelos pontos T'(A) e

T(B).

Agora vamos mostrar que todo ponto da reta determinada por T(A) e T(B)

pertence a T'(r).
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SeY € T(A)T(B) e denote d(Y,T(A)) =a e d(Y,T(B)) =b. Seja X € r tal
que d(X,A) = a e d(Y,B) = b. Temos entao d(T(X),T(A)) =ae d(T(X),T(B)) = b,
e, como ja provamos que T'(r) estd contido na reta determinada por T'(A) e T(B), X
pertencerd a esta reta. Podemos concluir que Y = T'(X) € T'(r) pela afirmagao a seguir,
e entdo, como Y é qualquer em na reta determinada por T'(A) e T(B), temos que esta

reta estd contida em T'(r).

Afirmagao: Dados S; # S5 pontos de uma reta s, e dy,dy € R, existe no maximo um

ponto R de s tal que d(R,Sy) = dy, d(R, Ss) = ds.

Prova da Afirmacao: Suponha que existe um ponto R € s tal que d(R,S;) = dy
e d(R,S;) = do, vamos mostrar que R é unico. O ponto R serd a intersegdo de duas
circunferéncias, C; de centro Sy e raio d; e Cy de centro S, e raio dy. Note que, como os
centros das circunferéncias estao em s, s contém os diametros de ambas. Se um outro
ponto R' # R étal que d(R',S1) = dy e d(R', S3) = dy, entao R’ também estd na intersegao
destas duas circunferéncias. Se R’ € s, entao RR’ serd diametro das duas circunferéncias,

logo S; = Ss, contrariando a hipdtese.

Isto conclui a prova da Afirmacao e também da Proposicao. O

Proposicao 4. Se T' é uma isometria e r e s sao retas paralelas, entao T(r) e T(s)

também sao paralelas.

Prova: Suponha que T'(r) e T(s) nao sejam paralelas, entao existe um ponto Y tal que
Y € T(r)NT(s). Portanto Y € T'(r), assim existe R em r tal que T(R) = Y. Mas
também Y € T'(s), logo, existe S em s tal que T'(S) =Y. Assim, T(R) = T(S). Mas r e
s sao paralelas, temos R # S. Isto é um absurdo, pois T(R) = T'(S) com R # S, o que

contradiz a injetividade (Proposi¢ao 1). O

Proposicao 5. A isometria preserva angulos, isto é, Z(XPY) = Z(T(X)T(P)T(Y)).

Prova:
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T(Y)

Figura 3.2: Isometria do triangulo X PY

Com Z(XPY'), podemos formar o triangulo X PY com lados X P,PY e Y X.
Se T' é uma isometria, temos (T'(X)T'(P)) = (XP), (T(P)T(Y)) = (PY) e (T(Y)T(X)) =

(YX), ou seja formamos um triangulo 7'(X)T'(P)T(Y') congruente ao triangulo X PY,
pelo caso LLL. Concluimos, entao, que Z(XPY) = Z(T(X)T(P)T'(Y)). O

A proposicao acima nos mostra que as isometrias nao alteram os angulos e, por
definicao, sabemos também que nao alteram as medidas. Isso reforca a ideia de que estas
transformacoes nao “deformam” os objetos, sendo assim, uma boa aproximacao tedrica

do conceito de “deslocamento”.

Agora vamos nos concentrar em um caso particular das isometrias, aquelas que

preservam um ponto, isto é, iremos supor que exista um ponto Py tal que Py = T'(Fp).

Considere um ponto X tal que X # F. Onde estaria T(X)? Qual o lugar

geométrico destes pontos T'(X)?7

Observe que RT(X) = T(FR)T(X) = By X = r, logo T(X) esta no circulo de

centro P, passando por X.

Proposicao 6. Dados trés pontos X, Y e Z no circulo de centro Py e raio r, de forma

—~

que Y esteja no menor arco XAZ, entdo T'(Y') estd no menor arco de T(X)T(Z).

Prova: Por hipétese, Y estd no menor arco X Z, logo
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/(XPyZ) = XZ
- XY + YZ , pois Y estd entre X e Z (3.3)
= L(XRY)+Z(YPZ).

T(X)T(2) = Z(T(X)BT(Z))

= LT(X)T(R)T(Z)) T(Fy) =Py
= L(XPZ) , pela Proposicao 5
= LAXPBRY)+4LYPZ) ,por (3.3)

= LT(X)T(P)T(Y))+£T(Y)I'(P)T(Z)) ,pela Proposicao 5
— T(X)T(Y)+T(Y)T(2).0

Segue que T'(Y') estd no menor arco de 7'(X)7'(Z). O

Seja T uma isometria que leva o ponto Fy. Se tomarmos dois pontos X e Y

no circulo de centro Py e raio r, diremos que a isometria preserva o sentido de XY,

1. se tivermos em ordem X, Y e T'(X),entao teremos, em ordem, X, Y, T(X) e T(Y),

conforme ilustra a figura |3.3(a)|

2. ou sempre que tivermos em ordem X, T(X) e Y, entdo teremos, em ordem, X,

T(X),Y eT(Y), conforme ilustra a figura [3.3(b)}

X X
T(X)
Y
T(X) v
T(Y
T(Y) )
(a) Situagao 1 (b) Situagéo 2

Figura 3.3: Isometria que preserva sentido

Diremos que a isometria inverte o sentido de XY,
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3. se tivermos em ordem T'(X), X e Y, entao teremos, em ordem, T(Y), T(X), X e

Y ,conforme ilustra a figura |3.4(a)

4. ou sempre que tivermos em ordem X, T'(X) e Y, entao teremos, em ordem, T'(Y"),

X, T(X) e Y,conforme ilustra a figura |3.4(b)

Y
o TX) T(Y) X

T(X)

(a) Situacao 3 (b) Situagao 4

Figura 3.4: Isometria que inverte o sentido

Agora vamos mostrar que a isometria que preserva um ponto ou é uma rotacao
ou ¢ uma reflexao. Para que isso seja feito vamos analisar separadamente quando o sentido

é preservado e quando nao é.

Primeiro caso: O sentido é preservado, isto é, se XY ¢é percorrido em um sentido
(horario por exemplo), entao T'(X)T'(Y) é percorrido no mesmo sentido. Diremos, neste
caso, que a isometria é positiva e provaremos que essa isometria é uma rotacao de um

angulo 6.

Facamos 0 = Z (X R/T(X)).

Considere o caso em que X,Ye T(X) esteja nesta ordem, isto é, Y no arco

—~

XT(X). Como a ordem ¢é preservada, teremos, em ordem X,Y T(X) e T(Y).
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Como a isometria preserva angulos, temos as igualdades nos arcos

—~ —~ —~

YT(Y) = YT(X)+ T(X)T(Y),

—~

mas, como Y estd no arco XT'(X), temos que

XT(X) = XY +YT(X), XY = T(X)T(Y)
— T(X)T(Y)+YT(X).
Assim,
T(X)T(Y) = XT(X) — YT(X)
Logo,
YT(Y) = YT(X)+T(X)T(Y)
— YT(X)+ [XT(X) - YT(X)]
— XT(X)
Logo,
YT(Y) = 0.

Isto mostra que a isometria T é uma rotacao de um angulo 6.

Considere agora o caso X, T'(X), Y, isto é, T'(X) no arco XY. Como a ordem
é preservada, teremos, em ordem X, T'(X), Y e T(Y).
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X
, \
Y

‘_

T(Y)

A

Como a isometria preserva angulos, temos as igualdades nos arcos

—~ —~ —~ —~

YT(Y) = T(X)T(Y)-T(X)Y XY = T(X)T(Y)
— XY - T(X)Y, T(X) entre X e ¥
— XT(X)+T(X)Y] - T(X)Y
— XT(X)
Logo
YT(Y) = 6.

Isto mostra que a isometria T é uma rotacao de um angulo 6.

Concluimos que a isometria roda todos os pontos do circulo em um arco 6, para
o mesmo sentido. Como vale para todos os circulos, temos uma rotagao de um angulo
0. Ou seja, quando a isometria preserva o sentido, temos uma rotacao de um angulo ¢

vamos denotar essa isometria por R.

Segundo caso: O sentido nao é preservado, isto é, se XY é percorrido em um sentido
(horario por exemplo), entao T'(X)T(Y) é percorrido em sentido anti-horario. Diremos
neste caso, que a isometria é negativa e provaremos que é uma reflexao em torno de uma

reta.

Facamos 0 = Z (X PT(X)). Seja M o ponto médio do arco XT'(X). Assim,

—~

temos que £ (XPyM) = £ (M BT (X)). Vamos mostrar que a medida do arco T(Y)M é
igual a medida do arco ]\/f Y.
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Seja T(M) = M. Vamos considerar o caso X, Y, T(X), isto é, Y no arco
XT(X). Além disso, Y esta no arco XM. Como o sentido ndo é preservado temos que

XY = T(Y)T(X)

Pela definicao de isometria, temos:

MX = T(X)T(M)=T(X)M (3.4)

—~

YX = T(X)T(Y). (3.5)

MY = MX—-YX

= T(X)M —T(X)T(Y)por (3.4) e por (3.5)), repectivamente
— T(Y)M

L(MP)Y) = MY = T(Y)M = Z(MP,T(Y)).

Figura 3.5: Tridangulos M BY e M BT (Y)
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Considere os triangulos M PyY e M PyT(Y), conforme a figura

Temos PyY = RT(Y), PBoM = PyT(M) e MP)Y = MP)T(Y), logo, pelo caso
LAL, temos MY = MT(Y). Logo, os triangulos M FyY e M PyT(Y) sao congruentes.

Assim, as alturas YH e T(Y)H sdo congruentes. Mas como PyH e PyH'
também sdo congruentes, H = H, logo, YT(Y) é um segmento perpendicular a M P,

que tem H como ponto médio.
T(Y') é obtido refletindo Y em relacao a reta PyM

Quando a isometria nao preserva o sentido, temos uma reflexao em torno
de uma reta, vamos denotar essa isometria por F. Com os fatos demonstrados acima,

podemos enunciar o seguinte teorema:

Teorema 3.1.1. Toda isometria T que preserva um ponto € uma rotacao ou reflexdo.

A partir de agora, vamos estudar outro tipo de isometria, o que acontece
quando a isometria ndo preserva um ponto, isto é, quando T'(P) # P, para todo ponto

P.

Antes, porém, vamos relembrar a notacao de vetores.

Se A # B, C' # D, dizemos que B = @ se, e somente se, AB = CD,
AB || CD e os segmentos sao percorridos no mesmo sentido. Se os pontos nao forem

colineares, isto equivale, em particular, a dizer que ABDC é um paralelogramo.

\

Proposicao 7. Se existirem dois pontos P e () no plano tais que PT(Pj = QT(Qj,

\

entdo, para todo N no plano, NT(N) = PT(P).

Prova: Considere um ponto N do plano tal que N # P # Q e T(N) # N, temos os
triangulo PQN e T(P)T(Q)T(N), conforme a figura

Pela definicao de isometria, temos que

PQ=T(P)T(Q),
QN =T(@Q)T(N)e

NP =T(N)T(P)

Logo, pelo caso LLL, os triangulos PQN e T(P)T(Q)T(N) sao congruentes. Com isso,
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T(P

T(N)

Figura 3.6: Proposicao 8

temos que T(Q)T/(\P)T(N) = QPN. Além disso, PQ e T(P)T(Q) sao paralelos, pois
PT(P)T(Q)Q é um paralelogramo. Assim, temos que:

Z(Q PT(P))=Z(QPN)+ Z(N PT(P))

Z(T(Q) T(P) X) = Z(T(Q) T(P) T(N)) + L(T(N) T(P) X).

—

Os angulos QPT(P) e T(Q)T(P)X sio correspondentes e, como PQ || T(Q)T(P),
temos que QPT(P) = T(Q)T/(]?)X.

Logo, NPT(P) = T(N)T/(P\’)X, que implica que PN || T(P)T(N). Como
PN =T(P)T(N) e PN || T(P)T(N), PNT(N)T(P) serd um paralelogramo, e, assim,
NT(N) = PT(P). O

Isometrias deste tipo serao ditas transla¢ao. A translacao transforma toda reta
em outra reta paralela. Como podemos observar a figura translacao corresponde a

mover a folha de papel sem gira-lo.

Figura 3.7: Figura deslocada por um vetor
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Teorema 3.1.2. Toda isometria T tal que T(P) # P, para todo ponto P do plano € uma

translacgao.

Mas se a isometria nao for nenhum dos casos acima, ou seja, nao for uma
rotacao, simetria ou translacao?
Considere uma isometria 7" que nao seja como nestes casos. Seja P um ponto qualquer
do plano. Teremos T'(P) # P, pois se fosse P = T'(P) terifamos uma rotagao ou reflexao.
Agora, seja S a translagdo que leva T'(P) em P. A composta S o T serd uma isometria

que leva P em P, isto é, uma isometria que preserva o ponto P. De fato,

SoT(P) = S(T(P)) = P.

Com isso, pelo Teorema[3.1.1, SoT = Rou SoT = F, onde R é uma rotacao

e I uma reflexdo. Mas ai teremos

SoT =R
Logo:
T=1IdoT =(S"08)oT=8"0oR
ou
SoTlT =F
Logo

T=IdoT=(S"10S)oT=8"oF
Ou seja, T sera a composi¢ao de uma translagao com uma rotagao ou reflexao.

Teorema 3.1.3. Toda isometria T tal que S o T(P) = S(T(P)) = P, é uma composi¢ao

de uma translacao com uma rotacao ou reflexao.

Repare entao que toda isometria envolve apenas rotagao, translacao e reflexao,
que sao as transformacoes que nao provocam deformagoes. Se pensarmos no plano como
uma folha de papel, poderemos gird-la (rotacdo), desloca-la (translacdo) ou vira-la (re-
flexao). Este resultado mostra entao que a formalizagao aqui apresentada é uma aborda-

gem tedrica mais precisa para a ideia de se definir congruéncia a partir de deslocamentos
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rigidos

Definicao 1. Dois conjuntos de pontos sao ditos congruentes se um ¢é a imagem do outro
por uma isometria. Isto é, O; e Oy sao congruentes se Oy = T'(0O;) para alguma isometria

T.
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4 Atividades

Nessa secao, descrevemos as atividades que foram desenvolvidas pelos alunos
e sugestoes de atividades a serem desenvolvidas. de forma a construir o conceito de

congruéncia de segmentos,usando construcoes geométricas.

4.1 Atividades Ministradas

Para a realizacao das atividades no INES, foi apresentado previamente um
projeto a instituicao, que foi apreciado pelo Departamento de Desenvolvimento Humano,
Cientifico e Tecnologico (DDHCT) do Instituto. Apds a aprovagao da pesquisa, foi feito

o contato inicial com o professor regente da turma que participaria do estudo.

Explicamos a proposta e chegamos a um consenso que o estudo seria desenvol-
vido na turma do oitavo ano do Ensino Fundamental. E, por uma questao de inseguranca
e falta de tempo para nos reunirmos a fim de explicitar as atividades, quem aplicou as
atividades foi a propria autora, cabendo ao professor regente registrar as atividades mi-
nistradas através de filmagem. Ao final de cada aula, conversdvamos sobre as dificuldades

e as descobertas dos alunos.

Foram aplicadas cinco atividades nos meses de outubro e novembro do ano
de 2013. Combinamos com o professor regente que iriamos utilizar somente dois tempos
de 45 minutos do total dos cinco tempos semanais disponiveis para a disciplina de Ma-
tematica, visto que o professor tinha um curriculo para cumprir e o assunto abordado pelo
presente trabalho nao consta explicitamente no curriculo de Matematica do Instituto. Em
principio, seriam oito semanas, mas, por varios motivos (chuva forte, enjoo, aula suspensa

para palestras e reunides), ocorreram somente quatro.

As atividades foram ministradas em LIBRAS, lingua de instrucao dos alunos.
Destacamos que, ao descrever as nossas atividades desenvolvidas, quando aparecerem
os verbos falar, dizer, perguntar, responder e sinalizar, bem como suas respectivas con-

jugacoes, significa que a comunicagao se deu em LIBRAS.
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4.1.1 Participantes do estudo

A turma em questao era constituida por 13 alunos entre 16 a 24 anos, sendo
7 do sexo feminino e 5 do sexo masculino. Somente 6 alunos, 4 meninas e 2 meninos,
estiveram presentes em todas as atividades, mas nao descartamos os demais alunos, pois

alguns se destacaram na atividade de que participaram.

Para os alunos menores de idade, os responsaveis assinaram o termo de escla-
recimento e livre consentimento (anexo que os alunos levaram para suas casas. E, aos
alunos maiores de idade, explicamos do que se tratava e eles assinaram. Os nomes aqui

apresentados sao ficticios.

Descreveremos a seguir algumas informacoes de cada aluno participante:

e Adriane - 17 anos - Ingressou no INES aos 10 anos no 1° ano do Ensino Fundamental.

Participou somente da iltima atividade e demonstrou bastante interesse.

e Bento - 19 anos - Ingressou na educacgao precoce do INES dos trés aos quatro anos
(1997/1998). Foi transferido em 1999 para uma escola particular inclusiva,retornando
ao INES em 2008 para o 3° ano do Ensino Fundamental. Participou na segunda

parte da Atividade 1 e da Atividade 2.

e Brendo - 19 anos - Ingressou no INES aos 15 anos no 4° ano do Ensino Fundamental.

Participou ativamente de todas as atividades.

e Diana - 17 anos - Ingressou no INES aos seis anos na Educacao Infantil. Repetiu o
7° ano do Ensino Fundamental em 2011. Participou ativamente das Atividades 1,

2eb.

e Flavia - 16 anos -Ingressou no INES aos trés anos na educagao precoce. Participou

ativamente de todas as atividades.

e Lailene - 18 anos - Ingressou no INES aos 11 anos no 1° ano do Ensino Fundamental.

Participou das Atividades 3, 4 e 5.

e Laura - 19 anos -Ingressou no INES aos dois anos na educagao precoce. Foi transfe-
rida para uma escola municipal, retornando ao INES em 2009, no 4° ano do Ensino

Fundamental. Participou ativamente de todas as atividades.
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e Leandro - 19 anos - Ingressou no INES aos 18 anos no 7° ano do Ensino Fundamental.

Participou da primeira parte da Atividade 1 e Atividades 3 e 4.

e Mariana - 20 anos - Ingressou no INES aos 18 anos no 6° ano do Ensino Fundamental.

Participou ativamente de todas as atividades.

e Marlin - 19 anos -Ingressou no INES aos 17 anos no 6° ano do Ensino Fundamental.

Participou das atividades 3, 4 e 5.

e Paulo - 16 anos - Ingressou no INES aos 10 anos no 2° ano do Ensino Fundamental.

Participou na segunda parte da Atividade 1 e da Atividade 2.

e Thaianne - 24 anos - Ingressou no INES aos 23 anos no 7° ano do Ensino Funda-

mental. Participou ativamente de todas as atividades.

e Yari - 19 anos — -Ingressou no INES com um ano na educacgao precoce. Repetiu o

3° e 0 6° ano do Ensino Fundamental. Nao participou da atividade 5.

Explicamos que a turma iria participar de uma pesquisa para um trabalho de
Mestrado. A maioria dos alunos dessa turma participou, no ano de 2012, do projeto de
pesquisa do doutorado de uma professora do Instituto, assim, eles ja estao acostumados
com as situagdes decorrentes (filmadora e mais de um professor na sala, por exemplo).
Além disso, pedimos que eles inventassem um nome que seria a “identidade secreta” deles,

que somente nés saberiamos.

Explicamos também que iriamos estudar uma parte da Matematica chamada
Geometria, e acabamos falando de maneira muito simples das trés grandes areas da Ma-
tematica: Aritmética(“as contas”), Algebra (“letras”) e Geometria (“figuras”). Sabemos
que estas areas sao muito mais do que isso, mas, por nao temos proficiéncia em LIBRAS,
foi assim que resumimos para eles. Nao podemos afirmar que eles identificam essas areas,
mas as reconhecem. Quando aparece pela primeira vez as equacoes (Algebra), os alunos
sentem muita dificuldade e até um pouco de resisténcia, pois até entao sé lidavam com

contas (Aritmética).
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4.1.2 Termos e sinais utilizados

A Matematica possui uma linguagem prépria, dita linguagem matematica,
com simbologias préprias. Além da linguagem matematica escrita (simbologia), temos a
linguagem matematica falada em portugués. Por sua vez, a LIBRAS possui um nimero
reduzido de sinais em relagao as palavras orais. Assim, nao ha sinais para diversos termos

cientificos em diversas areas.

No curso Bilingue de Pedagogia do INES, ha um grupo de pesquisa que, desde
2011, esta elaborando um dicionario terminolégico bilingue Portugués — LIBRAS de ter-

mos académicos usados no Curso, intitulado ”Manudrio Académico”.[20]

Na literatura, encontramos um artigo de Oliveira [19] que iniciou um diciondrio
matematico em LIBRAS, mas que ainda esta sendo testado. Segundo a autora, esse di-
cionario possuira todas as palavras matematicas comumente usadas no Ensino Funda-

mental, com seu respectivo significado em LIBRAS e com as representagoes gestuais ao

lado.

Assim, devido a inexisténcia ou desconhecimento de sinais para alguns termos
matematicos, criamos dentro da propria sala sinais para os conceitos trabalhados nas
atividades (segmento de reta, congruéncia). Sabemos que a falta de sinais é um grande
problema, mas nao podemos deixar de ensinar um conceito devido a isso. No entanto,
compreendemos que nossa abordagem nao corrobora com uniformizacao da lingua. Mas
essa pratica é comum, os professores nao deixam de ensinar, e é o que acontece em maneira

geral.

4.1.3 Atividade 1

Objetivos:

e Reconhecer que, dado um segmento de reta AB, quando fixo um ponto A e giro o

outro ponto B o percurso percorrido por B é o circulo;

e Reconhecer que todos os segmentos com um extremo no centro do circulo e o outro

em cima do circulo tém a mesma medida, ou seja, sao congruentes.

Enunciado/tarefa: Dado uma folha de papel com um segmento AB e 0 mesmo seg-

mento em folha transparente. Fixar uma sobre a outra com um alfinete em A e girar a
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folha transparente.(Anexo

As seguintes indagacoes foram submetidas aos alunos:

1. Ao completar uma volta completa girando a folha, com o ponto A fixado, qual o

conjunto de todos os pontos por onde B passou?
2. Marcar os pontos M, P, (), no circulo.

(a) O segmento AM tem o mesmo comprimento de AB?
(b) O segmento AP tem o mesmo comprimento de AB?

(¢) O segmento AQ) tem o mesmo comprimento de AB?

3. Considerando o ponto M marcado acima. O segmento BM tem sempre o mesmo

comprimento de AB?

Descricao:

Para aplicar esta atividade, definimos que segmento é um pedaco retilineo que
tem comeco e fim e reta é o que nao tem comeco e nem fim. Foram distribuidos a cada
aluno uma prancheta de madeira, um papel com o roteiro da atividade, um pedaco de

papel transparente com o desenho do segmento AB e um alfinete.

Pedimos que os alunos colocassem o papel transparente sobre o papel branco
e fixassem com o alfinete. Dois alunos colocaram corretamente em cima do segmento AB
com A fixo (4.1(a))). Quatro alunos colocaram o papel transparente abaixo do segmento

AB, porém fixando no ponto A (4.1(b))), e um aluno fixou em B (4.1(c)). Alguns tiveram
dificuldade de fixar o alfinete no papel.

Apbs todos terem posicionado corretamente os materiais da atividade, pedimos
aos alunos que movessem o papel transparente e perguntamos qual o percurso do ponto
B e se eles sabiam o nome da figura que o percurso formava. Eles nao sabiam o nome
da figura, mas fizeram sinais caracteristicos de circulo. Porém no momento de desenhar
o percurso (atividade realizada por alguns alunos) nao conseguiram chegar a figura do
circulo. Foram quatro tentativas realizadas por alunos distintos, sendo a tltima a que mais

se aproximou da figura correta, porém a aluna que tentou ndo manteve o segmento (raio)



4.1 Atividades Ministradas 37

el

—

N
N
/|

AN

P

; ///
M i
—_— % 4%
(a) Correto (b) Abaixo com ponto fixo A (c¢) Abaixo com ponto fixoB

Figura 4.1: Posicoes do papel transparente.

constante. Desta forma, perguntamos a todos os alunos se a figura tinha sido desenhada
corretamente e dois alunos perceberam que o segmento nao mudava de tamanho. Da
primeira tentativa de desenhar o percurso até chegar a figura do circulo passaram-se oito
minutos. No final, falamos que aquela figura se chamava circulo. Assim, a primeira

pergunta do roteiro foi respondida.

Na proxima etapa, apresentamos os seguintes objetos: régua, transferidor de
180°, transferidor de 360° e compasso. Para a nossa surpresa eles fizeram o sinal para o
compasso, embora pensassemos que eles desconheciam o instrumento. Um aluno mencio-
nou que o compasso era melhor para fazer o percurso de B. Mesmo assim, perguntamos
porque nao poderia usar a régua, o transferidor de 180° ou o transferidor de 360°. Alguns
alunos teceram os seguintes comentarios acerca do instrumentos apresentados: a régua era
para fazer retangulo, o transferidor de 180° ficava faltando uma parte do circulo, o trans-
feridor de 360° nao poderia fazer qualquer circulo e o compasso poderia desenhar qualquer
circulo. Desta forma, os alunos identificaram o compasso como sendo o instrumento mais

apropriado para realizar o desenho do percurso do ponto B.

Entregamos para cada aluno um compasso, porém nao nos atentamos em ex-
plicar como usar, ou seja, a ponta seca fixa no ponto A e a outra no B. A maioria dos
alunos utilizou corretamente o instrumento, porém dois alunos usaram como se fossem

lapis. Uma aluna fixou o B como centro (Figura [1.2).

Outra observacao é que dois alunos, apesar de fixarem a ponta seca no ponto

A, fizeram o raio de tamanho aleatério (Figura 4.3)).

Apbs todos terem feito o circulo no papel com o compasso corretamente, reco-

lhemos os papéis, deixando o restante da atividade para o préximo encontro.

Retomamos a atividade a partir da segunda questao do roteiro.
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Figura 4.2: Circulo com centro em B

Figura 4.3: Circulo com raio aleatério

Pedimos para que lessem a segunda questao sozinhos e, depois, fizemos a leitura
juntos. Perguntamos se eles conheciam a palavra ponto, um sinalizou “nota de uma
avaliacado”e uma outra fez o sinal de ponto. Aqui podemos observar a questao de varios

significados para a palavra, que dependem do contexto em que ela esta inserida.

Explicamos que eles precisavam marcar 3 pontos da maneira que quisessem,
sobre o circulo, e dessem aos pontos os nomes de M, N e (). O aluno Yari teve que
ir ao quadro para marcar e depois fazer no seu papel, pois ele nao tinha entendido que
era para marcar livremente esses 3 pontos. A aluna Thaianne chegou atrasada e a aluna
Laura imediatamente foi explicar a atividade para ela. Ao ler a segunda pergunta, a aluna
Thaianne pensou que o segmento AM era o AM do Relégio, ou seja, ela nao leu a palavra
que vinha na frente. Isso poderia ser evitado se nao usassemos o ponto M, optando por

outra letra.

Quando foi responder as perguntas da questao 2, a aluna Diana usou o esquadro

sem medida para medir o comprimento, percebeu que nao tinha numeracao e trocou com a
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colega, e interviemos destrocando, pois ela tinha que usar o material que possuia. A partir
desse momento, ela usou o compasso para comparar o segmento AM e AB. Tivemos que
tirar o esquadro de todos os alunos para que usassem o compasso. Assim, essa mesma
aluna pegou o compasso, colocou a ponta seca em A, abriu até o ponto M e percorreu até
o ponto B, concluindo que AM e AB tém o mesmo comprimento. Disse ainda que todos
teriam o mesmo comprimento. O esquadro foi distribuido para que pudessem desenhar

0s segmentos.

Para responder a questao 3, o aluno chamado Brendo entendeu a pergunta e
fez sozinho. Esse aluno explicou para duas alunas o que tinha que ser feito. Para elas,
o segmento tinha que sair do centro e ele explicou que, quando fala do segmento BM,
comeca em B e termina em M. Para comparar se o segmento tinha o mesmo comprimento
de AB, ele fixou a ponta seca do compasso no ponto B e abertura de tamanho do segmento
AB, fazendo um novo circulo, mas como nao tocava em M, ele concluiu que nao tem o

mesmo comprimento.

Percebemos que alguns alunos estranharam que poderia ser feito um segmento

nao partindo do centro.

Em alguns casos, era visivel que o segmento BM nao tinha o mesmo compri-
mento do segmento AB, porém, em outros casos, deixava duvidas, assim como poderiam
comparar? Para que eles verificassem se o segmento BM tinha o mesmo comprimento
de AB, explicamos que deveriam construir um circulo com centro em B e raio AB. Se
o circulo passasse por M eles teriam o mesmo comprimento. Nenhum aluno marcou o

ponto M de modo que BM tivesse o mesmo comprimento de AB.

Conclusao: Todos os objetivos foram alcancados. Foi uma atividade em que os alunos
participaram ativamente. Quanto a figura do circulo, apesar de alguns alunos terem
feito o sinal de circulo, eles tiveram dificuldade de expor no quadro o desenho, o que nao
prejudica a atividade, pois foram estimulados a pensar até concluirem que a figura correta
era o circulo. Eles entenderam que o segmento (raio) era constante, mas nao exploramos
os nomes na lingua portuguesa. Poderia ter apresentado os nomes dos elementos do
circulo: centro e raio. Além disso, outras ressalvas devem ser feitas: poderiamos ter
perguntado quando o segmento BM teria o mesmo comprimento de AB uma vez que
os alunos fizeram o circulo com centro em B e raio AB e ter introduzido a notacao de

congruéncia nas perguntas (b) e (c).
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4.1.4 Atividade 2

Objetivo: Reconhecer quando dois segmentos sao congruentes em posigoes arbitrarias.

Enunciado/tarefa: Distribuir uma folha com dois segmentos congruentes em posigoes
arbitrarias e perguntar se os dois segmentos tém comprimentos iguais ou diferentes? Como

eles podem comprovar? (Anexo |C)

Descricao:

Perguntamos quantos segmentos havia na folha e se os comprimentos dos seg-

mentos eram iguais.

A aluna Flavia disse que era igual, nds perguntamos como ela poderia provar,
usando o compasso. Ela nao soube responder. Enquanto isso, alguns alunos pegaram o
compasso e “mediram”o segmento AB e com a mesma abertura do compasso colocaram
em cima de C'D como na figura 1.4, Como néao precisou mexer na abertura, concluiram

que tinham o mesmo comprimento. Podemos dizer que eles reconheceram o compasso

como instrumento de medicao.

Figura 4.4: Compasso como instrumento de medic¢ao

Pedimos aos alunos que fizessem os circulos correspondentes aos segmentos

AB e CD, com centro em A e raio AB e centro em C' e raio C'D.

Aqui mostramos a forma de denotar quando dois segmentos tém o mesmo

comprimento (Congruéncia) AB = CD.

O aluno Bento disse que os segmentos eram congruentes mas os circulos nao.
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Para mostrar que os circulo eram congruentes, pegamos uma folha transparente e fizemos
o circulo com o raio AB e colocamos em cima do circulo com raio C'D, concluindo que os

circulos também eram congruentes (iguais).

Conclusao: O objetivo da atividade foi alcancado. Os alunos nao tiveram muita dificul-
dade em executar a tarefa. E importante salientar que os alunos reconheceram o compasso
como instrumento de medigao. Apesar deles desconhecerem a palavra “Congruéncia”’e de-
rivagoes, eles entenderam o conceito de congruéncia de segmentos. Entretanto, para que
eles compreendessem congruéncia de figuras foi necessaria uma abordagem explicativa

adicional.

4.1.5 Atividade 3

Objetivo: Reconhecer quais sao os segmentos congruentes ao segmento AB.

Enunciado/tarefa: Utilizando o compasso, diga quais sdo congruentes a AB.(Anexo @

Sy

(=
=
[n]

Descrigao:

Antes de distribuir a folha com a atividade, colocamos no quadro, um exemplo
parecido com o da folha, porém com trés segmentos além do segmento AB para comparar.
Explicamos que queriamos comparar os diversos segmentos com o segmento AB e como

eles deveriam registrar no papel.

Distribuimos o papel e o compasso para os alunos. Demos em torno de 30
minutos para realizar a atividade sozinhos. Nesse tempo, notamos a dificuldade de alguns

alunos no manuseio do compasso, como pode ser observado na figura
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Figura 4.5: Uso do compasso

Os alunos utilizaram os sinais de igual e diferente para dizer se os segmentos

eram congruentes ou nao.

Ao final do tempo, colocamos no quadro os pares de segmentos e perguntamos
a cada aluno qual foi o resultado encontrado. Houve somente divergéncia de resposta no
segmento M N. Somente as alunas Thaianne e Mariana nao encontraram congruéncia no
referido segmento. Entao pedimos para que elas verificassem novamente o segmento M N.
De fato, as medicoes das alunas estavam corretas, sendo assim o segmento M N nao era
congruente com o segmento AB. Desta forma, pedimos para que uma delas mostrasse a

nao congruéncia aos demais alunos.

Conclusao: O objetivo da atividade foi alcancado. Entretanto, as diferencas das respos-
tas entre os alunos se justifica pela variacao do posicionamento da ponta seca do compasso.
Apesar de o ponto nao ter dimensao, a ponta seca do compasso deveria estar no “centro”do
ponto. Desta forma, posicionamento distintos no ponto geraram conclusoes igualmente

distintas. Vale ressaltar que somente o segmento E'F' era congruente ao segmento AB.

4.1.6 Atividade 4

Objetivo: Construir segmentos em uma reta de modo que sejam congruentes a um seg-

mento dado.

Enunciado/tarefa: Distribuir uma folha com um segmento AB e uma reta C'D. Pedir

para que obtenha na reta C'D um ponto F tal que C'E seja congruente a AB.(Anexo [E))

Descrigao:
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Distribuimos a folha para cada aluno. Colocamos no quadro o enunciado e
fizemos a leitura juntos. Perguntamos como poderiamos proceder para obter o ponto na
reta C'D e nao obtivemos resposta. Quando mostramos o compasso, as alunas Thaianne
e Lailane imediatamente comecaram a realizar a tarefa corretamente. Em seguida os

demais alunos fizeram a atividade.

Como essa atividade foi concluida rapidamente pelos alunos, incluimos mais

dois itens e colocamos os enunciados no quadro:
Obter F em CD tal que AB = DF;

Obter G em CD tal que AB = EG;

Instituto Nacional de Educagio de Surdos Instituto Nacional de Educagéo de Surdos

Nome: _ (il Turma:__% ¢4

Nome: 1 Turma:

42 Atividade: Transporte de segmento. Dados AB e uma reta CD

42 Atividade: Transporte de segmento. Dados AB e uma reta CD
ngr - Obter E em CD tal que AB congruente a CE.

Obter E em CD tal que AB congruente a CE.

8 A L

e ¢ ¢ D F c 3 ¢
oy —ngM
PZEe AP o 2l
(a) F a direita de D (b) F a esquerda de D sem registro

Instituto Nacional de Educagdo de Surdos

Nome: S Turma:

42 Atividade: Transporte de segmento. Dados AB e uma reta CD
Obter E em CD tal que AB congruente a CE.

rG

C

(¢) F a esquerda de D com registro

Figura 4.6: Algumas respostas da Atividade 4

Notamos diferencas nas respostas, apesar de todas estarem corretas. Metade
dos alunos construiram o segmento DF' colocando o ponto F' a direita de D conforme a
figura . E a outra metade dos alunos marcaram o ponto F' a esquerda do ponto
D, veja a figura . Chamou a atencao a resposta do aluno Brendo que registrou na
folha o segmento F'D como podemos ver na figura

Conclusao: Conseguimos alcancar o objetivo da atividade. Os alunos compreenderam
o que deveriam fazer sem a necessidade de instrugao prévia. Reavaliando a atividade,

poderiamos ter explorado com os alunos as diferentes respostas que eles encontraram dis-
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cutindo quais seriam as corretas, pois seria uma oportunidade de os alunos compreenderem

que nao haveria uma tnica resposta para a atividade.

4.1.7 Atividade 5

Objetivo: Construir triangulos equilateros a partir da construcao geométrica.

Enunciado/tarefa: Distribuir uma folha A4 em branco.

Roteiro:

1. Construir um circulo Cf;
2. Com o mesmo raio, construir um outro circulo sobre C}
3. No ponto de intersecao dos circulos, construir um 3° circulo de mesmo raio.

4. Marcar os pontos de intersecao.

Descrigao: Esta atividade foi desenvolvida em dois encontros. O primeiro nao foi filmado
pois a filmadora, que era patrimonio do INES, estava com outro profissional. O registro

dessa primeira parte da atividade foi feito somente através de fotos.

Colocamos o roteiro no quadro. Antes de distribuir o papel em branco, fizemos
a leitura juntos com os alunos. A palavra “intersecao”era desconhecida por eles. Assim,
comecamos dando exemplo de dois circulos que possuiam intersecao e perguntamos “onde
tem dois circulos”. Aqui, o verbo ter em LIBRAS foi empregado no sentido de existir.
Alguns alunos responderam apontando para o meio, ou seja, para regiao de intersecao
dos circulos. Os alunos desconheciam a palavra intersecao, porém tinham o conceito de
intersecao de area. Mas desconheciam o ponto de intersecao de dois circulos. Assim,
nomeamos os circulos C; e Cy. Marcamos dois pontos (A e C') no circulo C e mais dois
pontos (B e D) no circulo Cy, sendo os pontos A e B os pontos de interse¢ao dos circulos.
Podemos aqui levantar a questao de definicao de circulo ou de circunferéncia como a
linha. Alguns autores definem como circunferéncia a linha e o circulo como a regiao
interna limitada pela circunferéncia, tanto que os alunos ouvintes confundem intersecao
de circulos/circunferéncias e de regides delimitadas por eles. Mas no caso dos alunos
surdos, que participaram do presente estudo, essa confusdo de nomes (defini¢ao) circulo e
circunferéncia nao ocorreu, pois desconheciam estes nomes, como relatamos na atividade

1.



4.1 Atividades Ministradas 45

Perguntamos se o ponto A “tem no circulo Cy”? e registramos no quadro
"A € Cy”. Eoponto A “tem no circulo C5”?7 e também registramos no quadro ”A € Cy”.
Para cada ponto fizemos a mesma pergunta e registramos no quadro se o ponto pertencia
ou nao ao circulo C; e ao circulo C5. Olhando para o quadro, perguntamos quais 0s
pontos que “tem nos dois circulos C; e Cy”. E definimos que para estar na intersecao é

necessario estar nos dois circulos ao mesmo tempo (Figura [4.7).

Figura 4.7: Intersecoes de dois circulos.

Colocamos no quadro exemplo de trés circulos que se intersectam para marcar
as intersecoes, sendo que nao marcamos os raios desses circulos. Alguns alunos foram
ao quadro para marcar as intersegoes que existiam (Figura . Ap6s marcar todos
os pontos de intersecao, um fato curioso ocorreu: foi que a aluna Flavia foi ao quadro e

marcou os centros dos circulos. Explicamos que aqueles pontos que ela estava indicando

eram os raios dos circulos, como pode ver nas figuras 4.8(b)| e 4.8(c)l Nomeamos os

circulos e os pontos de intersecao e construimos um quadro para que os alunos dissessem

em quais circulos pertenciam os referentes pontos ([4.8(d)|e |4.8(e)).

Voltamos para o roteiro e terminamos de fazer a leitura. Distribuimos para
cada aluno: papel em branco, compasso e esquadro. Demos um tempo para que os
alunos construissem os circulos e marcassem os pontos de intersegao (4.9(a)), & medida
em que cada aluno concluia, nés os orientavamos a construirem triangulos com vértices
nos pontos de intersegao . Notamos que dois alunos construiram o circulo Co
de maneira errada, como se pode ver na figura porém em nenhum momento eles
solicitaram ajuda, de forma que s6 percebemos os erros no final da aula. O tempo acabou
e nao pudemos concluir que os triangulos que eles construiram eram equilateros, ficando

para a proxima aula.

Resolvemos que, na préxima aula, os alunos fariam de novo a construcao.

Assim, comecamos a aula falando do que foi feito na aula passada e se eles lembravam
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(d) (e)

Figura 4.8: Intersecoes de dois e trés circulos

como construir o triangulo usando o compasso. Distribuimos uma nova folha e compasso.
Dois alunos faltaram a aula anterior e, para esses alunos, demos a instrugao passo a passo.

A aluna Laura nao lembrou da sequéncia da construcgao.

O terceiro passo do roteiro consiste em fazer o 3° circulo a partir de um dos
pontos de intersecao dos outros dois circulos, somente 3 alunas lembraram, assim expli-
camos novamente o que ¢ intersecao de dois circulos. E assim, construiram o terceiro

circulo.

Para obter o triangulo, apresentamos no quadro a construcao dos trés circulos
e pedimos para que eles escolhessem trés pontos de interse¢ao, nomeassem os pontos e

ligassem com a régua. Notamos que alguns alunos nomearam os circulos de Cy, Cy e (5.

Apés todos terem construido o triangulo, chamamos a atencao de todos para o
quadro, colocando um exemplo do que eles tinham construido (Figura: . Pergunta-
mos qual o nome da figura, alguns tentaram digitarﬂ trocaram e/ou esqueceram algumas
letras, mas o sinal todos sabiam. Pedimos para que eles nomeassem os pontos do nosso
triangulo que estava no quadro. Perguntamos quantos lados tem o triangulo, obtivemos

como resposta 3. Nomeamos os lados, perguntamos se a medida do lados do triangulo

! Digitar uma palavra é soletrd-la utilizando os sinais correspondentes a cada uma das letras.
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(a) (b) ()

Figura 4.9: Atividade 5

era iguais ou diferentes, como mostra a figura a figura que desenhamos no quadro,
foi feita a mao livre, assim, nao tinha os padroes. Como os alunos responderam que eram
diferentes, questionamos “aqui no quadro é diferente, e no seu papel?”. A aluna Diana
pegou imediatamente o compasso para verificar, concluindo que sao iguais. E interessante
destacar que ela fixou a ponta seca no vértice que era comum aos lados e abriu o compasso

até outro vértice e girou o compasso até o terceiro vértice, concluindo que eram iguais.

Figura 4.10: Desenho do quadro.

Nesse momento, tentamos auxiliar os alunos como eles poderiam registrar no
papel que os lados sao iguais. Colocamos no quadro a figura do circulo e nomeamos os
elementos do circulo (raio e centro) e utilizamos a figura [4.10] mesmo sabendo que néo
estava perfeita. Nomeamos C; o circulo de centro D, Cy o circulo de centro E e C5 o
circulo de centro F. Perguntamos quais os segmentos que eram raio do circulo C e assim
por diante. Apds, para cada segmento que estava escrito no quadro, registramos qual
circulo pertencia, DFE é raio C, F'E é raio C3 e F'D é raio C3, mas F'D também é raio
Ci, logo DE = FE = FD. Pedimos que os alunos registrassem no papel deles, como
mostram as figuras m A figura mostra que o aluno copiou do quadro; em
a aluna modificou os nomes dos pontos para ficar igual ao exemplo dado;

e 4.11(d)| mostram que as alunas fizeram com autonomia o registro no papel.
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Figura 4.11: Algumas respostas da Atividade 5

Conclusao: O objetivo foi alcancado parcialmente, os alunos conseguiram construir o
triangulo. Justificamos e concluimos juntos que os lados tinham a mesma medida, ou

seja, eram congruentes, mas nao nomeamos o triangulo como equilatero.
Deixamos como sugestao um roteiro mais completo, para o professor:
1. Construir um circulo C; com um raio arbitrario;
2. Com o mesmo raio e centro sobre o circulo anterior, construir um outro circulo Cs

3. Perceba que, quando construimos o circulo C5, temos dois pontos de intersegao
(explicar o que é intersegao de figuras) dos circulos C; e Cy. Com centro em um dos

dois pontos de intersecao e mesmo raio, construir um terceiro circulo Cs.
4. Construir um triangulo com os vértices dados pelas intersecoes.

5. Os lados do triangulo tém o mesmo comprimento? Por qué? Explique.

4.2 Propostas de atividades

Além das atividades acima aplicadas, deixaremos como proposta algumas ati-

vidades adicionais que nao foram aplicadas devido a falta de tempo.

4.2.1 Atividade Proposta 1

Objetivo: Construir um triangulo equildatero a partir de um segmento dado.

Enunciado/tarefa: Distribuir um papel oficio com um segmento e pedir para construir

um triangulo ABC.
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Caso os alunos tenham feito a atividade 5, dé um tempo para os alunos ten-

tarem fazer a atividade. Caso contrario, siga o roteiro abaixo.

Roteiro

1. Marque um ponto no papel nomeando de A

2. Construir um circulo C'; com medida do raio igual ao comprimento do segmento

dado com centro em A;
3. Marque um ponto B no circulo Cf;
4. Com o mesmo raio e centro em B, construir um outro circulo Cy

5. Perceba que quando construimos o circulo Cy temos dois pontos de interse¢ao (lem-
brar o que é intersecao de figuras) dos circulos C e Cy. Com centro em um dos dois

pontos de intersecao e mesmo raio, construir um terceiro circulo Cs.
6. Perceba que o circulo C3 passa pelos pontos A e B;
Y

7. Construir um triangulo ABC' tal que o ponto C' é uma das intersecoes dos circulos

Cl [§ CQ.

Apos feita a construcao, pergunte: Os lados do triangulo tém o mesmo com-

primento? Porque? Explique.

E no final anuncie que o triangulo construido tem o nome de triangulo equildtero.

4.2.2 Atividade Proposta 2

Objetivo: Discutir quando os circulos se intersectam; Preparar os alunos a concluirem a

desigualdade triangular.
Enunciado/tarefa: Distribua a folha do anexo [F]

Para cada caso, os alunos deverao construir dois circulos com os seus centros no
segmento AB da forma que é pedido. Faga a leitura junto com alunos, relembre os nomes

dos elementos do circulo. Esperamos que os alunos facam os circulos sem dificuldade.

Questione, para cada caso, se os circulos se intersectam e por que isso acontece.
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Se os alunos nao conseguirem chegar a uma resposta, para cada caso pega que
marquem um ponto C' tal que AC' = ry e depois um ponto D tal que CD = ry e assim
por diante. Para que eles possam visualizar os tamanhos dos raios (segmentos) sobre o

segmento AB e chegarem a conclusao que:

e tém dois pontos de intersecao se a soma dos dois segmentos dados é maior que o

segmento AB,

e um ponto de interse¢ao se a soma dos dois segmentos dados € igual que o segmento

AB e

e N30 tém intersecao se a soma dois segmentos dados é menor que o segmento AB.

4.2.3 Atividade Proposta 3

Objetivo: A partir de trés segmentos, construir um triangulo.

Enunciado/tarefa: Prepare trés folhas cada uma com trés segmentos de modo que:

1. a soma dos tamanhos dos dois primeiros segmentos sejam maior que o do terceiro

segmento.

2. a soma dos tamanhos dos dois primeiros segmentos sejam igual ao do terceiro seg-

mento.

3. a soma dos tamanhos dos dois primeiros segmentos sejam menor que o do terceiro.

Coloque no quadro a palavra triangulo e pergunte se eles conhecem essa pala-
vra. Explique e enuncie os elementos do triangulo (vértices e lados). Apés, explique que
serao distribuidas folhas que contém segmentos e que eles deverao construir um triangulo
usando o compasso de forma que os segmentos dados sejam os lados do triangulo. Lembre
os alunos que o compasso constroéi circulos ou pergunte o que o compasso faz. E lance o
desafio de construir um triangulo a partir das construcoes de circulos. Fale para os alunos

que eles podem comecar a construir por qualquer segmento, que nao precisa ser na ordem

dada.

Distribuir uma folha de cada vez, comecando com a folha onde é possivel

construir o triangulo. Distribua uma folha para cada aluno e os deixem a vontade para
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fazer em dupla ou sozinhos. Apds construirem, pergunte aos alunos se os triangulos que
cada um construiu, tém as mesmas medidas de lados, ou seja, sao congruentes. Pois, sob
o ponto de vista das medidas, sao o mesmo triangulo, ainda que em posicoes diferentes

ou “refletidos”.

Colocar uma folha sobre a outra, com os triangulos alinhados, e colocé-los
contra a luz pode ser uma boa forma de mostrar a congruéncia. Pode ser um bom
momento para introduzir o conceito de congruéncia de triangulos e o caso LLL. Distribua
a outra folha (inexisténcia do triangulo) para cada aluno e, novamente, dé um tempo
para eles fazerem. Nesse momento, espera-se que os alunos comecem a perguntar como
construir, instigue-os e questione: sera que sempre é possivel construir triangulos? Porque

nao foi possivel construir? O que esta errado?

Institto Nacional de Educagio de Surdos AR RO

Nome: [LLx Turm: P Tuma. 2

,,,,,,,,,,,,,, Construi ridngulos: Constrir trdnguios:

(a) (b) (¢) (d)

Figura 4.12: Algumas construgoes dos alunos

Chegamos a aplicar esta atividade na ultima semana de aula a alguns alunos
da turma, os que nao ficaram em recuperagao, mas nao registramos nem com filmagem e
nem com fotos, pois o professor regente deu aula para os alunos em recuperagao. Assim
nao consideramos como atividade desenvolvida. Mas, ainda assim, gostariamos de tecer

alguns comentarios.

Nao aplicamos a Atividade Proposta 2 antes dessa atividade, fazendo exa-

tamente como estd descrito acima. Distribuimos a folha que era possivel construir o

triangulo. Os alunos conseguiram executar como se pode ver nas figuras4.12(a)| e 4.12(d)|

A medida que os alunos terminavam, nés distribuimos a outra folha que nao era possivel

construir o triangulo. Com essa atitude, perdemos a chance de questionar se os triangulos
, . . i “

que eles construiram eram unicos sob o ponto de vista de medigao. Quanto a “cons-

trucao” do triangulo inexistente, os alunos tentaram fazer como pode ver nas figuras, mas

ficou faltando uma explicacao ou talvez a Atividade Proposta 2, pois os alunos nao per-
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ceberam que nao era possivel construir, assim eles construiram triangulos mas que nao
possuiam os segmentos dados. Assim, nao conseguimos concluir a atividade e chegar a

desigualdade triangular.
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5 Consideracoes Finais

Trabalhar com os alunos surdos nao é uma tarefa simples, contudo a busca
por diferentes alternativas pedagdgicas pode ser de extrema importancia no processo
de ensino e aprendizagem desses alunos. As atividades propostas no presente trabalho
proporcionaram a constru¢do do conhecimento geométrico (congruéncia de segmentos)
através do desenvolvimento do raciocinio légico. Ou seja, as atividades objetivaram o
entendimento do conceito de congruéncia. De fato, observou-se que os alunos foram

capazes de realizar as atividades propostas com a devida supervisao dos professores.

E importante salientar que apesar das atividades propostas terem sido ade-
quadamente realizadas, em alguns momentos sentimos falta do auxilio de um profissional
surdo na elaboracao e/ou realizacao das atividades. De fato, o cendrio ideal para nds
professores ouvintes seria termos professores ou assistentes educacionais surdos para nos

auxiliar no planejamento e execucao das atividades.

O presente trabalho se configura como uma proposta inicial para o aprendizado
do conceito de congruéncia de segmentos entre alunos surdos. As atividades poderiam
ter sido realizadas através de softwares de Geometria Dinamica. Contudo, consideramos
importante para um primeiro contato que os alunos conhecessem e manuseassem 0s ma-
teriais(régua e compasso) de modo a tornar a experiéncia mais tactil e concreta. Novos
estudos poderao ser desenvolvidos para outros tipos de congruéncia e o uso de softwares

de Geometria Dinamica.
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Eu, Manoela do Vale de Oliveira, professora de matematica do Instituto Na-
cional de Educagao de Surdos e aluna do mestrado Profissional em Matematica em Rede
Nacional do polo UNIRIO, telefone (21) xxxxx-xxxxX, estou desenvolvendo minha dis-
sertacao de mestrado com o titulo provisorio ” Conceito de congruéncia na visao do Aluno
Surdo”, sob orientagao do Professor Doutor Leonardo Tadeu Silvares Martins. Assim,
solicito a participac@o de seu filho(a) na pesquisa a ser realizada na Instituicao, durante
as aulas de matematica, na condicao de aluno do Ensino Fundamental e de sujeito de
pesquisa. Esse estudo tem como finalidade aplicar um plano de aula com o tema de
congruéncia para verificar como o aluno surdo compreende o conceito de congruéncia
através de atividades propostas. Esclareco que a participagao é wvoluntdria e, portanto,

este consentimento podera ser retirado a qualquer tempo.

Convém ressaltar que a autorizagao de participagao de seu filho (a) na pesquisa
implica, unicamente, na participacao das aulas de matematica previstas na grade de

disciplinas da turma. Outras observagoes:

1. Serao registradas imagens das aulas através de filmagem e fotografias, que poderao
ser divulgadas posteriormente em Seminarios, Congressos e através de artigos pu-
blicados em revistas especializadas, assim como no trabalho a ser apresentada no

final do curso de mestrado.

2. Serda utilizado, durante as aulas, um diario de campo, onde serao registradas in-

formacoes importantes para o estudo, que somente serao utilizados para atender aos
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fins da pesquisa em questao.

3. As informacoes colhidas s6 serao utilizadas para atender aos fins da pesquisa; por-
tanto, nao havera nenhum risco ou prejuizo para aqueles que participarem, ou, em

dado momento, optarem por desligar-se do estudo.

4. Nao serao divulgadas informacoes pessoais como nome, matricula, etc, que possam

identificar individualmente os participantes da pesquisa.

Email: Manoelavale@gmail.com

Rua das Laranjeiras, 232 — Laranjeiras — Rio de Janeiro — CEP: 22240-001 —
Tel. 22057037 — Setor : SEF2
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Titulo do Projeto: Conceito de congruéncia na visao do Aluno Surdo
Pesquisador Responsavel: Manoela do Vale de Oliveira (INES, UNIRIO)
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Nome do aluno voluntério:
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Responsavel legal:
R.G. Responsavel legal

Autorizacao

Eu, xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx, RG n° 000000000000, declaro ter sido
informado(a) e concordo em autorizar a participagao de meu filho(a) yyyyyyyyyyyyyy
como voluntario do projeto de pesquisa de autoria da mestranda Manoela do Vale de
Oliveira, sob a orientacao do Prof® Leonardo Tadeu Silvares Martins, da UNIRIO, na
condigao de sujeito-aluno. Estou ciente de que a participagao de meu filho (a) é anonima,
ou seja, em nenhum momento seu nome serda exposto, e que tenho total liberdade de

interromper sua participagao em qualquer momento, sem nenhum prejuizo. Estou ciente
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acerca deste estudo, caso seja de meu interesse.
Rio de Janeiro, 00 de xxxxxxxxxx de 2013
Nome e assinatura do responsavel legal
Manoela do Vale de Oliveira
Testemunha

Testemunha
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B Atividade 1

Instituto Nacional de Educacao de Surdos

Nome: XXX XXX XXXXXXXXXXRXxxxxxx Turma:&888

1% Atividade

Roteiro:

1. Ao completar uma volta completa girando a folha, com o ponto A fixado, qual o

conjunto de todos os pontos por onde B passou?
2. Marcar os pontos M, P, (), no circulo.

(a) O segmento AM tem o mesmo comprimento de AB?
(b) O segmento AP tem o mesmo comprimento de AB?
(c¢) O segmento AQ tem o mesmo comprimento de AB?

3. Considerando o ponto M marcado acima. O segmento BM tem sempre o mesmo

comprimento de AB?



C Atividade 2

Instituto Nacional de Educacao de Surdos

Nome: XXX XXX XXXXXXXXXXRXxxxxxx Turma:&888

2¢ Atividade

60
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D Atividade 3

Instituto Nacional de Educacao de Surdos

Nome: XXX XXX XXXXXXXXXXRXxxxxxx Turma:&888

3% Atividade: Utilizando o compasso, diga quais sao congruentes a AB.
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E Atividade 4

Instituto Nacional de Educacao de Surdos

Nome: XXX XXX XXXXXXXXXXRXxxxxxx Turma:&888

4% Atividade: Transporte de segmento

Dados AB e uma reta C'D. Obter F em CD tal que AB congruente a C'E

p=q |
[==]

Y

'
]

:II



F Atividade Proposta 2 - folha do aluno

1. Construa:

e um circulo C; com centro em A e raio r;

e um circulo Cy com centro em B e raio ry

Os circulos C) e Cy tém pontos de interse¢ao? () sim () ndo. Quantos?
2. Construa:

e um circulo C5 com centro em A e raio r3

e um circulo C; com centro em B e raio ry4

Os circulos C5 e Cy tém pontos de interse¢ao? () sim () ndo. Quantos?
3. Construa:

e um circulo C5 com centro em A e raio 75

e um circulo Cg com centro em B e raio rg

Os circulos C5 e Cg tém pontos de intersecao? () sim () ndo. Quantos?

63



F Atividade Proposta 2 - folha do aluno
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