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UMA TRAJETORIA DE ENSINO E APRENDIZAGEM PARA O TRABALHO COM
VETORES POR MEIO DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS

A learning-teaching trajectory to teach vectors through Problem Solving

Resumo

Neste artigo, apresentamos um relato
sobre a experiéncia da elaboragao de uma traje-
téria de ensino e aprendizagem para o trabalho
com vetores com alunos do Ensino Médio por
meio da Resolugao de Problemas. Essa experi-
éncia deu-se no 4mbito do estagio curricular
obrigatério do curso de Matemética de uma
universidade puablica do Estado do Parana!
durante o primeiro semestre de 2016. A ela-
boragdo dessa proposta possibilitou as futuras
professoras, entre outras coisas, uma visao geral
do trabalho que poderia ser desenvolvido com
os alunos e suporte para agir diante de determi-
nadas situagoes tendo em vista a aprendizagem
matemaética dos alunos.

Palavras-chave: Educagdo Matematica. Traje-
téria de ensino e aprendizagem. Resolugao de
Problemas. Vetores.

! Nessa universidade, durante o primeiro semestre letivo, os
estagiarios da turma do 4°ano do curso (da qual faziam parte
as duas primeiras autoras do artigo), em duplas, elaboraram
duas oficinas sobre contetidos de Matematica do Ensino
Médio, sob a orientacdo de um professor do departamento
de Matematica dessa mesma instituicdo (terceira autora), a
serem ministradas durante o segundo semestre letivo em uma
escola publica. Essas oficinas foram realizadas aos sébados,
com duragao de 4 horas cada uma.
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Abstract

In this paper we present an experience
report of planning a learning-teaching trajectory
to teach the high school students vectors through
Problem Solving. This experience occurred in
the context of the curricular internship from a
State University of Parana Math Teacher Edu-
cation course during the first semester of 2016.
The proposal planning provided prospective
teachers, among other things, an overview of the
work that could be developed with the students
and support to deal with certain situations in
order to assist in the mathematical learning of
students.

Keywords: Mathematics Education. Learning-
teaching trajectory. Problem Solving. Vectors.

Introdugao

De um modo geral, o contato de alunos
do Ensino Médio com o trabalho com vetores
ocorre via estudo de tépicos da Fisica, mesmo
este sendo considerado um conceito matematico
(CHAGAS, 2014).

Segundo as Orientagoes Curriculares para
o Ensino Médio (BRASIL, 2006, p.77),

[...] é desejavel, também, que o
professor de Matemaética aborde
com seus alunos o conceito de vetor,
tanto do ponto de vista geométrico
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(colecao dos segmentos orientados
de mesmo comprimento, direcao
e sentido) quanto algébrico (carac-
terizado pelas suas coordenadas).
[...] A inclusdo da nocdo de vetor
nos temas abordados nas aulas de
Matemadtica viria a corrigir a distor-
¢ao causada pelo fato de que é um
topico mateméatico importante, mas
que esté presente no ensino médio
somente nas aulas de Fisica.

Tendo isso em vista, e levando também em
consideracao uma solicitagdo de um professor de
Matematica de uma escola ptblica paranaense,?
elaboramos uma trajetéria de ensino e aprendiza-
gem para o trabalho com vetores a ser desenvol-
vida por meio da Resolugdo de Problemas® com
alunos do 1° ano do Ensino Médio. Tal proposta
de trabalho foi elaborada objetivando que os
alunos: elaborassem estratégias para resolver
problemas relacionados a vetores a partir da
leitura, analise e interpretagao de informagoes
apresentadas nos enunciados desses problemas,
compreendessem o conceito de vetor e suas re-
presentagdes e realizassem adigdo com vetores.

Neste artigo, apresentamos um relato so-
bre a experiéncia da elaboragao dessa trajetéria.
Em um primeiro momento, sdo apresentadas
algumas consideragoes a respeito de trajetéria de
ensino e aprendizagem, e, na sequéncia, aspectos
acerca do desenvolvimento da trajetoria e a pro-
posta elaborada, além de consideragoes finais.

Trajetoria de ensino e aprendizagem:
algumas consideracoes

Nos tltimos anos, alguns autores (VAN
DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 2001a, 2001b, 2002;
GRAVEMEIJER; TERWEL, 2000; GRAVEMEI-
JER, 2005; CLEMENTS, SARAMA, 2004) tém
apontado a utilizacdo de trajetérias de ensino
e aprendizagem pelos professores como uma

2 Durante o inicio do ano letivo de 2016, o professor da
turma de alunos do 1° ano do Ensino Médio em que as
estagidrias realizariam o estagio de regéncia indicou vetores
como um contetido a ser trabalhado em uma das oficinas.

* Autilizacdo dessa abordagem de ensino deu-se por opgao
das estagidrias e pelo fato de ser uma das tendéncias em
Educagao Matematica indicadas no plano de estagio do curso
de Matematica. A oficina foi elaborada e desenvolvida tendo
como base a perspectiva “ensinar através da Resolucao de
Problemas” (ALLEVATO; ONUCHIC, 2009).
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possibilidade de planejamento do trabalho a ser
realizado com os alunos em sala de aula.

De modo geral, segundo Van den Heuvel-
Panhuizen (2001a, 2001b, 2002), uma trajetéria
de ensino e aprendizagem apresenta trés aspectos
entrelacados:

* um esquema do assunto, com indicagoes
de quais contetidos ou conceitos deve ou
pode ser ensinado;

* uma trajetéria de aprendizagem, o que
proporciona uma visdo geral do processo
de aprendizagem dos alunos;

* uma trajetéria de ensino, contendo in-
dicagoes didaticas para o ensino e como
esse pode ser relacionado com o processo
de aprendizagem.

Um dos principais objetivos de uma
trajetéria de ensino e aprendizagem refere-se a
possibilitar que o professor, por meio de uma rota
imaginada, tenha uma visao geral do que pode-
rda desenvolver no trabalho com os alunos em
sala de aula (VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN,
2001a, 2001b, 2002; GRAVEMEIJER, TERWEL,
2000).

Nesse sentido pode-se dizer que a ela-
boracao dessa trajetéria conta com um aspecto
relacionado ao pensamento antecipatério (CLE-
MENTS; SARAMA, 2004) no que se refere ao
fato de tentar fazer conjecturas a respeito do que
pode ocorrer em sala de aula e de como ele, como
professor, pode agir diante dessas ocorréncias.
Por meio disso, o professor, segundo Canavarro
(2011, p.13),

[...] fica mais apto a explorar todo o
potencial da tarefa para as apren-
dizagens matematicas dos alunos
e a tomar decisoes acerca de como
estruturar as apresentagoes e gerir
as discussdes com base em critérios
relacionados com a aprendizagem
matematica.

Entretanto, vale destacar que modificagoes
durante a execugao da proposta podem ser reali-
zadas, pois, conforme Rossetto (2016, p.90),

[...] por mais que o planejamento
seja detalhado, podem ocorrer im-
previstos que exijam novas decisoes.
Mesmo que o professor desenvolva
um plano para sala de aula, ele
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podera ser repensado, modificado,
pois as interagdes professor-aluno e
as observagdes do professor fazem
com que isso ocorra.

Pode-se dizer que a trajetéria de ensino
e aprendizagem pode ser vista entdo como um
recurso a mais que o professor pode utilizar tanto
para o planejamento do trabalho a ser realizado
com os alunos como para o desenvolvimento
desse trabalho em sala de aula, servindo como
um “quadro de referéncia” (VAN DEN HEUVEL-
PANHUIZEN, 2001a).

A elaboracao da trajetéria para o
trabalho com vetores

A opgao por utilizar uma trajetéria de en-
sino e aprendizagem para o planejamento dessa
oficina de estdgio deu-se pelo motivo de acredi-
tarmos que esta nos poderia dar mais seguranga
e auxilio em relagdo a sua preparagdo, pois, ao
elaborar a trajetéria, poderiamos ter a oportuni-
dade de refletir acerca de algumas situagoes que
poderiam ocorrer em sala de aula.

Para tanto, iniciamos, com a selecdo dos
problemas, a definigao dos objetivos para o traba-
lho com os alunos, além de estudarmos o contet-
do do tema. Tendo isso em vista, delineamos um
possivel encaminhamento para o planejamento
da oficina, elaborando: davidas que os alunos
poderiam ter e como iriamos esclarecer cada
uma delas, uma possivel discussao a partir da
resolugao do problema visando a formalizacao
do contetido pretendido. Esse processo levou a
muitas idas e vindas.

Durante a elaboragdo da trajetéria, ima-
gindvamo-nos no dia da oficina conduzindo o
trabalho com os alunos e pensavamos: “serd que
os alunos terdo duvidas aqui?”. Entdo, elabora-
vamos perguntas que eles poderiam nos fazer e
logo ja tentavamos pensar em possiveis enca-
minhamentos. Levando isso em consideragao,
organizamos possiveis didlogos com os alunos
com o intuito de orientar o desenvolvimento da
oficina. Vale destacar que isso, inicialmente, ndo
foi algo facil, tendo em vista que, para tanto, foi
necessario nos colocar no papel dos alunos. Cabe
salientar também que nem sempre uma trajetéria
de ensino e aprendizagem precisa envolver pos-

siveis didlogos entre professor e alunos, mas essa
opgdo nos propiciou mais seguranga e confianga
para a realizagdo dessa proposta.

Tinhamos consciéncia de que no dia da
realizagdo do trabalho com os alunos poderiam
aparecer resolugoes, duvidas e comentarios di-
ferentes do que haviamos planejado. Contudo,
imagindvamos que o estabelecimento de algumas
hipéteses do que poderia acontecer poderia nos
auxiliar a agir mais rapidamente e consciente-
mente diante de determinadas situagoes tendo em
vista a aprendizagem matematica dos alunos.

A seguir, apresentamos a trajetoria de en-
sino e aprendizagem elaborada para o trabalho
com vetores por meio da Resolugéo de Problemas.
Essa trajetéria compreende os enunciados dos
problemas a ser utilizados “visando a construgéo
de um novo conceito, principio ou procedimento”
(ALLEVATO; ONUCHIC, 2009, p.7), objetivos em
relagdo ao trabalho com esses problemas e uma
possivel resolugdo para cada uma deles, além
de uma proposta de formalizacdo do conteddo
pretendido. Cabe salientar que a proposta aqui
apresentada refere-se ao que foi planejado para o
desenvolvimento da oficina, e por isso algumas
agoes estdo descritas como agoes no futuro.

Quadro 1 - Problema 1.

Lucas desce de um o6nibus e caminha até o ponto
A pretendendo chegar ao ponto B. Como Lucas nao
conhece a regiao, pede informagdes a um desconhecido,
que também estd em A. Essa pessoa pega seu celular, que
recebe sinal de GPS, e acessa um aplicativo que exibe a
figura abaixo. Como o desconhecido estéd apressado, ele
apenas informa ao Lucas: “Ande trés quadras, vire na
esquina e ande mais duas quadras”. Analise e responda
a questao abaixo:

1 | [ | | I Iel |

= Ae O$L
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Essas informagoes sdo suficientes para Lucas chegar
ao ponto B em uma tUnica tentativa? Justifique sua
resposta.

Fonte: adaptado de Oliveira (2014).
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Com esse problema, tem-se a intengao de:
definir direcao e sentido, discutir o significado de
grandeza escalar e vetorial, conceituar vetor.

Uma possivel resolugao para esse proble-
ma é a seguinte: “Nao”. Informar apenas quantas
quadras serdo percorridas de A até B nao é su-
ficiente para que Lucas chegue ao seu destino.
Provavelmente ele se perguntou: “Vou andar trés
quadras para onde?”, ou seja, faltou informar
para o Lucas em que direcéo e que sentido ele
deveria andar. Olhando para o mapa, podemos
perceber que ele deveria seguir na diregao hori-
zontal no sentido leste por trés quadras e depois
ir para a diregdo vertical seguindo o sentido norte
para chegar até o ponto B.

Depois de os alunos resolverem o proble-
ma, pediremos para que algumas resolugoes se-
jam apresentadas no quadro para que possamos
fazer uma discussao sobre elas, tirar as dividas
existentes e comparar as respostas para chegar a
um consenso sobre a resolugao do problema.

Para esse momento, temos a seguinte traje-
téria hipotética de encaminhamento de aula:*

P: “Vocés acham que o Lucas vai poder
chegar ao ponto B com essas informagoes?”.

A: “Nao”.

P: “Por que?”.

A: “Porque ele nao disse para qual lado
ele deveria seguir, se era para direita ou para a
esquerda”.

P: “E saber apenas se era para a direita ou
para a esquerda bastaria para o Lucas chegar ao
seu destino?”.

A: “Nao”.

P: “O que vocés acham que o Lucas ainda
precisaria saber?”.

A: “Depois de seguir para a direita, che-
gando a esquina, ele deveria saber para qual
lado ele deveria seguir, se era para cima ou para
baixo”.

P: “Para essa questao de localizagao, usa-
mos as palavras diregao e sentido”.

A. “Mas, professora, o que é diregdo e
sentido?”.

P: “Direcado é o que ‘determina o curso’
(LEITHOLD, 1994, p.784). Por exemplo, hori-
zontal vertical, diagonal, etc.”.

* Essa trajetoria hipotética de encaminhamento de aula
simula um possivel didlogo entre as estagidrias, representadas
pela sigla I, e os alunos, representados pela sigla A.
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P: “E sentido é o que ‘determina o destino’
(LEITHOLD, 1994, p.784). Por exemplo: norte
(para cima), sul (para baixo), leste (para a direita),
oeste (para a esquerda)”.

P: “Olhando para o mapa, qual a diregéo
que o Lucas deveria seguir?”.

A: “Trés quadras na direcao horizontal”.

P: “E qual o sentido ele teria de seguir?”.

A: “Para leste”.

P: “Muito bem! Depois de andar as trés
quadras, qual diregdo e qual sentido ele tera de
seguir?”.

A: “Ele tera que ir para a diregao vertical
e para o sentido norte”.

Resolvido o problema poderemos comen-
tar:

P: “S6 saber a distancia que deveria per-
correr era suficiente para que Lucas chegasse ao
seu destino?”.

A: “Nao, ele precisava saber também a
diregao e o sentido”.

P: “Quando néo precisamos da diregao e
do sentido, estamos nos referindo a uma grande-
za escalar. Grandezas escalares sdo aquelas que
ficam completamente caracterizadas fornecendo-
se apenas um numero real associado a uma
unidade de medida, por exemplo: comprimento,
area, volume, temperatura, etc. (LISOVSKI, 2014;
OLIVEIRA, 2014)”.

P: “Como no caso do Lucas era necessario
informar, além da distdncia, uma diregdo e um
sentido, entdo nesse caso usamos uma grande-
za chamada vetorial. Grandezas vetoriais sdo
aquelas que ficam completamente caracterizadas
fornecendo-se, além do niimero e de uma unida-
de de medida, a direcéao e o sentido, por exemplo:
velocidade, aceleragéo, forga, etc. (LISOVSKI,
2014; OLIVEIRA, 2014)”.

A: “Por que usamos a palavra ‘vetorial’ se
estamos nos referindo a direcdo e ao sentido?
Qual a relagdo disso?”.

P: “Porque a representagao matematica de
grandezas vetoriais é definida por vetor. Vetor
¢ um objeto matemético associado a grandezas
vetoriais, ou seja, grandezas que tém medida,
direcao e sentido (LISOVSKI, 2014; OLIVEIRA,
2014)”.

Na sequéncia, apresentamos a proposta
de trabalho com o problema 2.
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Quadro 2 - Problema 2.

Ainda sobre a tarefa anterior, responda as questoes a

seguir:

a) Como podemos representar o caminho percorrido por
Lucas saindo de A e chegando a B?

b)Como vocé representaria, no plano cartesiano, esse

caminho percorrido por Lucas?

Fonte: as autoras.

Por meio do trabalho com esse problema,
tém-se como objetivos: definir segmento orienta-
do e trabalhar as representagoes de um vetor.

Uma possibilidade de resolugao para esse
problema é apresentada no quadro a seguir:

Quadro 3 — Possivel resolucao para o problema 2.

Possivel resolugao para a questao (a
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Possivel resolugao para a questao (b)
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Fonte: as autoras.

Pediremos para que as resolugoes diferen-
tes sejam expostas no quadro para que todos os
alunos possam visualizar as produgdes. E, apos,
conversaremos a respeito delas e das davidas
existentes.

Para esse momento, em relagdo ao item
(a), temos a seguinte trajetéria hipotética de
encaminhamento de aula:

P: “Como vocé representou a ida de Lucas
até o ponto B?”.

A: “Com linhas”.

. G 1

P: “Podemos utilizar outra nomenclatura
para isso?”.

A: “Reta, professora?”.

P: “Uma reta nao seria algo bem longo,
onde vocé ndo consegue ver nem o COmMego e
nem o final?”.

A: “Seria, professora”.

P: “E, nesse caso do Lucas, podemos ver
onde ele comega e onde ele termina o seu ca-
minho?”.

A: “Podemos”.

P: “Entao, nesse caso, devemos chamar
de segmento de reta, porque o caminho que ele
percorreu nao é a reta toda, e sim ‘um pedago’
dela. Por isso usamos esse nome”.

A: “Ah, entendi!”.

P: “No caminho percorrido por Lucas,
além de sabermos o caminho que ele percorreu,
0 que mais precisamos saber?”.

A: “A direcéo e o sentido?”.

P: “Sim. Quando um segmento de reta tem
uma diregdo e um sentido, nés o chamamos de
segmento orientado. Dois pontos distintos X e Y
no espago determinam uma reta. Essa reta deter-
mina uma direcao no espago. Ndo precisamos da
reta toda para determinar essa direcao, o segmen-
to da reta entre os pontos X e Y, que é a parte da
reta compreendida entre esses dois pontos, serve
muito bem para determinar essa diregao. Esse
segmento de reta pode ser facilmente orientado
provendo um sentido através de uma seta onde
um dos pontos é o ponto inicial e o outro, o ponto
final” (OLIVEIRA, 2014, p.9).
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P: “Tendo isso em vista, podemos falar em
como representar geometricamente um vetor: um
vetor pode ser representado geometricamente
por um segmento de reta orientado, indicado
através de uma seta. Por exemplo, um vetor
pode ser representado por AX, onde o ponto A
é o ponto inicial e o ponto X é o ponto final, e a
seta indica esse sentido. O caminho que o Lucas
fez do ponto A na diregao horizontal e sentido
leste até um ponto que chamamos de X pode ser
representado por:

A X
@ >0

Como o ponto inicial é A e o ponto final
é X, denotamos por AX e depois o caminho que
ele fez na diregéo vertical e sentido norte pode-
mos denotar por XB , pois o ponto inicial é X e
o ponto final é B (OLIVEIRA, 2014)”.

Na sequéncia, temos a seguinte trajetéria
hipotética de encaminhamento de aula para a
abordagem do item (b) do problema:

P: “O que vocés entendem por plano car-
tesiano?”.

A: “Sabemos que tem aretax e aretaye
uma corta a outra”.

P: “Com base nisso, podemos dizer que:
‘define-se plano cartesiano como sendo o plano
contendo um sistema formado por dois eixos, Ox,
horizontal, e Oy, vertical, perpendiculares entre
si’” (NASCIMENTO, 2014, p.23), como indicado
na imagem a seguir:”

Figura 1 — imagem para auxiliar na
formalizagao do contetudo.
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Fonte: as autoras.
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P: “E, nesse plano, vocé conseguiu repre-
sentar o caminho percorrido por Lucas?”

A: “Sim, professora”.

P: “E como vocé fez isso?”.

A: “Eu peguei o desenho que eu tinha
feito na letra (a) desenhei de novo, mas colo-
quei no plano cartesiano usando setas, ou seja,
vetores”.

Figura 2 — Possivel resolugdo do aluno.

&

~

Fonte: as autoras.

P: “E vocé acha que precisaria de mais
alguma coisa no desenho?”.

A: “Nao, eu desenhei certo”.

P: “Pelo que vimos anteriormente, como
eram representados os vetores?”.

A: “Por segmentos de reta que podemos
indicar por AX, em que o ponto A é o ponto
inicial e o ponto X é o ponto final”.

P: “Sempre que fizermos representagoes
no plano cartesiano devemos indicar as coorde-
nadas dos pontos”.

A: “Professora, mas como se faz isso?”.

Mostraremos entao representando na
resolugao do aluno colocando no ponto A e no
ponto X os valores que representam as abscissas
e as ordenadas correspondentes, indicando como
par ordenado. Por exemplo: (0,0).
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Figura 3 — Imagem para auxiliar na
formalizagao do contetudo.

N

Fonte: as autoras.

P: “Um par ordenado (x,y) representa
um ponto no plano. A cada ponto P desse pla-
no, associam-se numeros reais (x,y) que sao
as coordenadas cartesianas do ponto, onde é
usual indicarmos por P = (x,y). Esse ponto P é
a imagem geomeétrica do par ordenado. O par
(0,0), chamamos de origem do sistema (NASCI-
MENTO, 2014)”.

P: “Além de representar um vetor por
segmentos de reta em que indicamos, por exem-
plo, AX, em que o ponto A é o ponto inicial e
o ponto X é o ponto final, que é representagdo
geomeétrica, podemos também representa-lo de
outra maneira”.

P: “Um vetor pode ser representado por
uma Unica letra, com uma seta em cima (VENTU-
RI, 2015). O vetor AX pode ser representado, por
exemplo, por v. Além disso, um vetor no plano
cartesiano pode ser representado por um par or-
denado de ntimeros reais, denotado por (¥, ), em
que x e y sao chamados de componentes de vetor.
Essa notagéo (X, y) é utilizada para representar o
par ordenado de vetor e para nao confundir com
para ordenado de um ponto (LEITHLOLD, 1994).
Se o ponto inicial de um vetor estiver na origem do
sistema de coordenadas cartesianas, entao o vetor
é representado algebricamente pelas coordenadas
do ponto final (Figura 4). Caso o ponto inicial do
vetor nao coincida com a origem do sistema de
coordenadas cartesianas, entdao as componentes
dele sao obtidas fazendo a subtragdo entre as
coordenadas do ponto final e do ponto inicial (Fi-
gura 5) (NASCIMENTO, 2014; OLIVEIRA, 2014;
LISOVSKI, 2014; VENTURI, 2015)”.

Figura 4 — Imagem para auxiliar na
formalizagao do contetdo.

T

Fonte: as autoras.

Figura 5 — Imagem para auxiliar na
formalizagao do contetdo.

{(3.2)-(3,0)D
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Fonte: as autoras.

Na sequéncia, apresentamos a proposta
de trabalho com o problema 3.
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Quadro 4 — Problema 3.

A partir dessas informagoes responda os itens a seguir:

pela formiga.

Em uma gincana para alunos do Ensino Médio, foi dada a um aluno a tarefa de medir o deslocamento de uma formiga que
se movimenta em uma parede plana e vertical. A formiga realiza dois deslocamentos sucessivos:

1) um deslocamento de 4 unidades de medida na dire¢ao horizontal, para leste;

2) um deslocamento de 6 unidades de medida na diregéo vertical, para norte;

a) Em qual ponto a formiga estaré no final dos dois deslocamentos? Represente no plano cartesiano o caminho percorrido

b)Usando a resolugdo anterior, represente, no mesmo plano cartesiano, o deslocamento feito pela formiga, supondo a
origem do plano cartesiano como o ponto de partida do deslocamento da formiga.

Fonte: adaptado de UDESC (1998).

Com esse problema, tem-se a intengao de:
representar geometricamente a adigio de vetores
e trabalhar a adigdo com vetores por meio de suas
componentes.

Uma possivel resolucao para esse proble-
ma é apresentada no quadro a seguir:

Quadro 5 — Possivel resolucao para o problema 3.

Possivel resolugéo para a questao (a) Possivel resolugdo para a questao (b)
A 4 {
6 - . C‘-‘( q‘ub) W (:‘(LW)
b
5+ .
s ¢+ y
4 4 i
3 4t ¥
3¢ = l:\ :‘-(0,\,)
1 Ta
4 .
4 = M- <(u/(0)'" (U'O)>
N _: = 490> . - ¥
P, sl —, v =04-4LE O
0,9 40 A-(0,0) B (46) L
’ ' Y . IO, QD

Fonte: as autoras.

Usaremos o item (a) apenas para o aluno
construir um caminho que o auxiliara na reso-
lucéo do item (b).

Na sequéncia, temos a seguinte trajetéria
hipotética de encaminhamento de aula:

A: “Professora, nessa tarefa devemos fazer
a mesma coisa que no problema 27”.

P: “Foi solicitado fazer o mesmo que no
problema 27”.

A: “Na questao (a) sim, mas na (b) pede
algo diferente”.

P: “E o que seria esse algo diferente?”.

A: “Nesse problema, pede o deslocamento
da formiga. E isso mesmo?”.

P: “Isso”.

A:“Mas, professora, o que é deslocamento?”.

P: “O deslocamento é o segmento de linha
reta que liga a sua posigdo inicial a posigéo final
de algo que se move (KNIGHT, 2009), que, nesse
caso, seria a formiga”.

P: “O que vocé fez para chegar a essa
conclusao?”.

A: “Eu tive que desenhar um vetor indo
para a direita, e outro indo para a cima”.
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Caso ndo seja apresentada alguma reso-
lugdo em que os alunos tenham colocado as
componentes dos vetores u e v, por exemplo,
faremos as seguintes questoes:

P: “Faltou algo?”.

A: “Acho que nao, professora”.

P: “Como representamos os vetores mes-
mo?”.

A: “Ah! Eles tém componentes”.

P: “Isso mesmo. Entdo deixaremos um
tempo para que coloquem as componentes do
vetor u e do vetor v, que sdo essenciais para a
continuacao dessa tarefa”.

Caso eles ja tenham colocado as compo-
nentes dos vetores, podemos continuar a traje-
téria a partir daqui:

P: “E quais sao componentes desses veto-
res que vocé desenhou?”. R

A: “Esse primeiro vetor chamei de u. Ele
€ 0 <4,0>. O segundo, chamei de v. Ele é o
<0,6>".

P: “E como vocé fez isso?”.

A: “Como o primeiro estd na origem, sé
coloquei as componentes iguais as do ponto
final, e como o segundo nédo esta na origem,
fiz as coordenadas do ponto final menos as do
ponto inicial”.

P: “Agora que vocé tem isso, como vocé
pode representar o deslocamento da formiga?”.

A: “E s6 seguir a definicao de desloca-
mento e desenhar um segmento de reta do ponto
inicial A até o ponto final C”.

P: “E com isso, em qual ponto a formiga
chegou?”.

A: “No ponto (4,6)”.

P: “E sera que esse ponto tem alguma re-
lagao com as componentes que vocé encontrou
anteriormente?”.

A: “Eu estou vendo que o primeiro ntimero
do vetor u é igual ao primeiro nimero do ponto, e
o segundo ntmero do vetor v é igual ao segundo
numero do ponto”.

P: “Muito bem! Agora vocé sabe me dizer
por que isso acontece?”.

A: “Nao sei, professora”.

P: “Isso acontece porque estamos somando
os vetores u e v. Algebricamente, adicionam-
se dois vetores adicionando suas respectivas
coordenadas’ (NASCIMENTO, 2014, p.38). Por
exemplo, considerandou = <4,0>ev = <0,6>,

temos que ; +; = <4+0, Q+6> = <4,6>, na
qual podemos chamé-lo de w= <4,6>".

Depois do desenvolvimento da oficina,
que ocorreu em setembro de 2016, pudemos
realizar algumas anélises. Percebemos que a
elaboragao da trajetéria nos fez pensar em cada
detalhe dela, e isso nos auxiliou na conducéao do
trabalho com os alunos.

Em alguns momentos, por mais que as
agoes dos alunos e as discussdes com eles nao
ocorressem como planejado, entendemos que o
que foi planejado por meio da trajetdria ofereceu
suporte para que pudéssemos proceder com mais
astdcia diante de uma dificuldade ou ddvida
dos alunos e agir como mais confianga diante
dos imprevistos.

Acreditamos que a elaboragdo de uma
trajetéria foi importante para a nossa formacgao
como professoras, pois, a partir dela, tivemos
mais seguranga no trabalho com a Resolugao de
Problemas.

Consideracoes finais

Neste artigo, relatamos sobre a experién-
cia da elaboragdo de uma trajetéria de ensino e
aprendizagem para o trabalho com vetores com
alunos do Ensino Médio por meio da Resolugao
de Problemas. O intuito, ao escrever este artigo,
foi o de compartilhar uma proposta elaborada
nessa perspectiva de trajetdria, que se apresenta
como uma possibilidade para o planejamento de
professores para ensinar contetidos matematicos
através da Resolucao de Problemas.

Acreditamos que a elaboragao dessa pro-
posta oportunizou, em um primeiro momento,
um caminho hipotético de conducao de aula
que nos auxiliou, por meio de conjecturas, a ter
uma visao geral do que poderiamos desenvolver
com os alunos e de como poderiamos agir diante
de determinadas situagdes. Em outro momento,
propiciou suporte para lidarmos com seguranga
e agilidade com aquilo que ndo haviamos ima-
ginado.
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