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CONCEPCOES INTERFACIAIS
NO PROCESSO ENSINO/ APRENDIZAGEM DA
MATEMATICA E DA FiSICA NO ENSINO MEDIO

Carlos Alberto Fahel Fares Kalil '

Resumo: O presente artigo faz al-
guns questionamentos junto a pro-
fessores e a pesquisadores preocu-
pados com o processo de ensino/
aprendizagem da Matematica e da
Fisica, no que tange a proposta de
integrar essas disciplinas no ensino
médio e, a0 mesmo tempo, especi-
ficamente, sugere uma abordagem
interfacial dos contetdos de Ele-
trodinamica ¢ Fungdes. tanto afins
quanto quadraticas, tentando assim
interligar tais contetidos, dando-
Ihes suporte ou seja, a Matematica
com suas idéias remodelando a Fi-
sica e esta, por sua vez, “cedendo”
fendmenos para uma contextualiza-
¢ao mais cotidiana dos algoritmos
matematicos, atribuindo um pouco
mais de sentido a esses fendmenos,
na otica dos alunos.

Palavras-chave: Formacdo de
professores; Modelagem: Mate-
matica; Fisica; Ensino integrado:
Interfaces.

INTRODUCAO

Numa tentativa de aproximar o
ensino de Fisica e Matematica, este
artigo busca apontar possibilidades
alternativas para a pratica docen-
te dessas disciplinas, levando em
conta uma das atuais tendéncias do

Ensino de Ciéncias e da Educagdo
Matematica, em especial para o
ensino médio, que ¢ a Resolugdo
de problemas (RP), sem, em ne-
nhum momento, deixar de lado a
importancia da conceitualizagao
dos algoritmos matematicos ¢ dos
fendmenos fisicos, como se vé na
leitura feita por Moreira e Greca:

[...] o procedimento dos alu-
nos na resolugio de problemas
¢ guiado por hipdteses, analo-
gias, metaforas. que dependem
da conceitualizagdo. Assim,
embora na literatura a resolucdo
de problemas seja muitas vezes
vista como uma nova combina-
¢ao de acdes e regras a partir do
conhecimento que se possui, € a
formagdo de conceitos como a
emergéncia de novas formas de
conceitualizar o mundo, novos
objetivos e novas proprieda-
des desses objetivos, estes dois
elementos formam parte, para
Vergnaud, de uma mesma coisa
[.-.]- (2003, p.1).

Também ¢€ explorada a tentati-
va de dar sentido procedimental a
palavras como contextualizagdo e
interdisciplinaridade, cujos signifi-
cados ja sdio discutidos ha décadas,

além de até serem recomendadas
pelos Parametros Curriculares Na-
cionais, embora na pratica, ainda
permane¢am tao longe das salas de
aula (KAWAMURA; HOSOUME,
2003).

Concomitantemente, concor-
damos com o Pluralismo Meto-
dologico® esclarecido por Laburi
e Carvalho, apud Jenkins (2000,
p.602):

E sabido que todo conhecimen-
to cientifico, hoje disponivel, ndo ¢
inventado por cada geragdo, mas,
sim, transmitido verbalmente. E
ser otimista demais assumir que
jovens estudantes possam cons-
truir explicagdes cientificas que
evoluiram tardiamente na historia
da humanidade, simplesmente ob-
servando fendmenos, gerando e
testando hipoteses. (2001, p. 57).

O que deixa claro que este tra-
balho ndo concorda que exista
um modelo pedagogico ideal ou
perfeito, pois todos eles se mos-
tram limitados e questionaveis
em determinados aspectos, como
acepcdes epistémicas, cognitivas
e psicologicas, até mesmo em suas
aplicagoes estratégicas. (Laburu et
all, 2003, p. 247).

Este trabalho também procura
mostrar a utilizagdo das interfaces’

' Graduando do curso de Licenciatura em Matematica das Faculdades Jorge Amado - Salvador -BA.
#0 objetivo essencial que esta por detras da abordagem pluralista ndo é o de substituir um conjunto de regras por outro conjunto do
mesmo tipo, mas argumentar no sentido de que todos os modelos e metodologias, inclusive as mais dbvias, tém vantagens e restrigoes.

(Laburd et all, 2003, p. 247).

3 Nesse momento, chamamos de interfaces da Matematica com a Fisica as possibilidades de relacionar essas disciplinas de forma
direta, ou seja, uma alternativa de modelar com algoritmos matematicos certos problemas de Fisica, sintetizando-os nas interpretagoes
pertinentes aos fendmenos descritos nos problemas.
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entre essas disciplinas nesse mo-
mento tratadas como elos comuns
entre as disciplinas Matematica
e Fisica; para isso, a RP e algu-
mas demonstragdes sido apontadas
como possiveis formas de relacio-
nar os problemas notorios* no pro-
cesso ensino/ aprendizagem, tanto
na Matematica como na Fisica.

Para Marincek (2001), a pratica
de resolu¢@o de problemas constitui
0 meio para a construg¢do do conhe-
cimento matematico, € a esséncia da
atividade matematica. E procuran-
do respostas para esses problemas
que os matematicos avangam em
novas descobertas; por certo a pro-
posta ndo ¢ fazer com que o aluno
solucione problemas dessa magni-
tude, mas sim expor situagoes em
que possam formular resultados,
justificativas e argumentar, repro-
duzindo, dessa forma, o processo
de descoberta do matematico, con-
textualizando a constru¢do do co-
nhecimento.

Acreditamos que essa afirma-
¢do seja perfeitamente aplicada
também no ensino de Fisica devido
a algumas similaridades algoritmi-
cas entre a Matematica ¢ a Fisica,
0 que também ¢ corroborado por
Azevedo:

Outro objetivo na resolugdo de
problemas ¢ proporcionar a partici-
pacdo do aluno de modo que ele co-
mece a produzir seu conhecimento
por meio da intera¢do entre sentir
e fazer. A solu¢do de problemas
pode ser, portanto, um instrumento
importante no desenvolvimento de
habilidades e capacidades, como:
raciocinio, asticia, argumentagdo
e acd0.(2004, p. 22).

A Fisica pode oferecer inconta-
veis possibilidades de contextuali-
zagdo significativa na abordagem
dos conteudos matematicos que
ilustram seus algoritmos; por ou-

tro lado, a matematica, com suas
idéias, oferece e aponta caminhos
mais “curtos” na RP de Fisica.

Partindo da analise da literatu-
ra sobre o ensino de Matematica
e Fisica e suas dificuldades, como
artigos. dissertacdes, teses. livros
sobre o tema e nossas observagoes
feitas na pratica em sala de aula,
por mais de uma década como pro-
fessor de Fisica no ensino médio,
tentaremos sugerir, ao longo deste
trabalho, algumas atividades que
respondam a perguntas feitas por
alunos nas aulas de Matematica,
do tipo:

eu até entendi,

s 5

“E professor...,
mas para que eu preciso disso’

Ou ainda:

“E professor..., eu até¢ que en-
tendi, mas na hora de responder os
problemas...”.°

Na verdade, observa-se que o
entendimento dos conceitos tam-
bém ndo foi bem construido pelos
alunos, e a constata¢do desse fato
se da no momento da resolug¢do
do problema. Segundo Féavero e
Sousa (2003), a questdao € apa-
rentemente simples: o aluno, na
maioria das vezes, procura a for-
mula adequada. Tal comportamen-
to € proveniente de uma proposta
de ensino que enfatiza a obtengdo
do resultado final e ndo o proces-
so ensino/aprendizagem. Assim,
partindo da preocupagdo com a
real apropriagdo dos conceitos e a
associa¢ao destes com determina-
dos algoritmos matematicos, serdo
feitas, nessa oportunidade, suges-
toes de abordagens, através da RP,
envolvendo fendmenos da Eletros-
tatica estudados pela Fisica sob a
Otica matematica de determinadas

fungdes, entre as quais as fungdes
afins e quadraticas. Ainda chama-
mos a aten¢ao para o fato de que
em nenhum momento deste traba-
lho a RP ¢ apontada como a Gnica
ou a mais importante abordagem
no ensino interfacial da Matema-
tica com a Fisica, mas sim como
uma delas, dai a preocupagdo com
a discussdo desse tema.

INTERFACES DA
MATEMATICA COM A FiSICA
- UMA PROPOSTA DE ENSINO
INTEGRADO

Neste artigo ¢ feita a seguinte
indagagdo: De quem deve ser a ta-
refa da integracdo dos contetidos
das disciplinas de Fisica e Matema-
tica? Em principio, acreditarmos
que tal tarefa seria mais apropria-
da aos professores de Matematica.
pois estes podem usar fendomenos
estudados na Fisica para contextu-
alizar seus proprios contetidos em
uma outra disciplina da grade cur-
ricular e, com isso, ancorar esses
novos contetidos nos anteriores,
ou mesmo tornd-los significativos
aos olhos dos aprendizes, mostran-
do-os aplicativos em outra disci-
plina, a Fisica. Por outro lado, seria
também muito interessante que os
professores de Fisica aplicassem
alguns algoritmos matematicos de
forma direta, além de mostrarem
somente o procedimento fisico do
fendmeno. Mas de que forma? Em
que momento? Sdo outras pergun-
tas cujas respostas se mostram de-
licadas nas préticas de sala de aula
desses professores. nas quais o
risco de “atropelar™ conceitos ine-
rentes em uma dessas disciplinas
faz com que esse trabalho se torne
pouco atraente para os professo-
res dessas disciplinas tdo pouco
agradaveis para grande parte dos
aprendizes.

* E um fato que as disciplinas em questao sao duas das que mais reprovam tanto na rede pabliea como na rede privada de ensino.
iscutido ¢

° Questionamento geralmente feito em aulas de Matematica, que
cas de que participamos em instituiges em que ensinamos ou m

% Questionamento de um aluno numa aula de Fisica.

s de Matematica em reunides pedagogi-

) em aonversas informais com os mesmos.
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Contetidos como Cinematica’
e Fungdes Matematicas sdo fortes
exemplos disso, o primeiro de Fisi-
ca e o segundo, de Matematica: os
alunos do primeiro ano do ensino
médio praticamente estudam esses
conteidos sem qualquer analogia
ou paralelos entre eles, quando
simplesmente poderiam ser leva-
dos a observar que, na Cinematica,
os movimentos estudados obede-
cem a “leis”, ou seja, a Funcoes
Matematicas, justamente aquelas
vistas nas aulas de Matematica. Ao
contrario disso, sdo levados a crer
que tudo aquilo estudado na aula
de Fisica é completamente novo e
desconectado da sua “realidade™,
ainda que até entdo restrita a co-
nhecimentos escolares.

Segundo Pietrocola et all
(2005), o conhecimento fisico tem
na Matematica sua linguagem pre-
ferencial: assim sendo, esta tem
papel relevante no ensino, tanto
quanto no seu processo de produ-
¢do. Desenvolver o conhecimento
de fenomenos fisicos sem se apro-
priar de sua linguagem, ainda que
preferencial, ndo ¢ uma tarefa facil.
Ainda esses autores acrescentam:

Se pretendemos que haja apren-
dizagem significativa dos conceitos
fisicos. entendemos que € preciso
que os alunos passem a dispor dos
elementos necessarios a constru-
¢do desses conceitos. Neste senti-
do. julgamos que ha a necessidade
de etapas iniciadoras direcionadas
a aquisicdo de tais elementos.Es-
tes passos iniciais devem permitir
que o aluno passe a ter dominio
dos modelos matematicos em con-
textos que proporcionem a com-

preensdo de que, por meio deles, o
conhecimento ¢ estruturado e co-
municado.(2005, p.41).

A partir dessa afirmagao, perce-
bemos a proximidade entre essas
duas disciplinas em particular e a
necessidade de integra-las ainda
no ensino médio. quando ¢ basica-
mente apresentada a Fisica aos alu-
nos, ja que no ensino fundamental
ela se mostra ainda numa oOtica pu-
ramente conceitual. com pouco ou
nenhum momento de intervengao
matematica.

O cognitivismo® discutido por
Moreira ¢ Masini (2001) também
se mostra favoravel ao ensino inte-
grado e interdisciplinar:

A experiéncia cognitiva ndo se
restringe a influéncia direta dos
conceitos ja aprendidos sobre com-
ponentes da nova aprendizagem.
mas abrange também modificacdes
significativas nos atributos relevan-
tes da estrutura cognitiva pela in-
fluéncia do novo material. Ha, pois,
um processo de interagdo pelo qual
conceitos mais relevantes e inclusi-
Vs interagem com o novo material,
funcionando como ancoradouro,
isso ¢, abrangendo e integrando o
material novo e, a0 mesmo tempo.
modificando-se em func¢do dessa
ancoragem. (2001, p. 4).

Entdo, onde aplicar essa inte-
gracdo? Nas aulas de Fisica e Mate-
matica, um dos momentos oportu-
nos seria numa aula de Matematica
sobre Fungoes’, e a contextualiza-
¢ao seria estabelecida com a Fisica
através da Eletrodinamica'’, mais
especificamente sobre resistores,
geradores e receptores.Todos esses
dispositivos mencionados apresen-

tam equagoes distintas que mode-
lam de forma satisfatoria seus fun-
cionamentos.

A Eletrodinamica constitui para
a Fisica um dos mais importantes
ramos de estudos e também traz ao
longo de seu contetido alguns con-
ceitos que, para melhor compreen-
sao por parte do aprendiz, exigem
um certo nivel de abstra¢do: além
disso, o funcionamento de alguns
aparelhos e dispositivos, como. por
exemplo, resistores, geradores e
receptores, estudados nessa opor-
tunidade, obedecem a fungoes re-
presentadas por polinémios do pri-
meiro e segundo grau. Partiremos
agora da premissa de que esses
dispositivos citados anteriormente
obedecem as seguintes equagoes:

e Resistores: U/ = R i (dispositivos
que convertem energia elétrica
em energia térmica, calor);

e Geradores: U = ¢ — r i (apare-
lhos que convertem diversas
modalidades de energia em
energia elétrica);

e Receptores: U = &' r'i (apare-
lhos que, submetidos a energia
elétrica de um gerador, con-
vertem parte dessa energia em
energia ndo-térmica).

a) Resistor: U = R i (1* Lei de

Ohm, equagao do receptor);

b) Gerador: U =& —r i (equagao do
gerador):

¢) Receptor: U = &’ + r i (equagao
do receptor).

Onde U significa a diferenga de
potencial elétrico, R, resisténcia. i,
a corrente elétrica que atravessa o
resistor, ¢, a for¢a eletromotriz do

7 Um dos primeiros contetdos abordados na grade atual de Fisica no ensino médio. Estuda os movimentos (retilineos uniformes e
uniformemente variados) sem se preocupar com suas causas.
50 cognitivismo procura descrever, em linhas gerais, o que sucede quando o ser humano se situa, organizando o seu mundo, de forma
a discutir sistematicamente o igual do diferente.[...] & o processo através do qual o mundo de significados tem origem.(Moreira e Masini,

2001, p. 3).

“Nos Parametros Curriculares Nacionais encontra-se a seguinte afirmativa: [...] o conceito de fungao desempenha também papel im-
portante para descrever e estudar, atraves da leitura inmerpreta@o e construgdo de graficos, o comportamento de certos fenémenos

tantodocoﬁdlanocomodeoutrasémasdocon’

), como na Fisica, na Geografia ou na Economia.(1999, p. 44),

" Parte da teoria da eletricidade que estuda o comportamento dos condutores que se movem em campos de forga magnéticos, ao
serem atravessados pela corrente, ou 0s campos e!éh'ieos e magnéticos variaveis.

4

Educacao Matematica em Revista - Numero 23

-Ano 13




artigo

gerador e ¢, a forga contra-eletro-
motriz'" do receptor.

Fazendo uma simples e répida
analogiacomas fung¢des polinomiais
de 1° grau, verifica-se “alguma” si-
milaridade com estas, f{x) = ax +
b, onde fix) = y; a é o coeficiente
angular da reta e b, seu coeficiente
linear. Entdo, um paralelo bastante
razoavel para o aluno seria:

f(x)=U a=rb=ce/ouc’

Tal analogia, feita no terceiro
ano do ensino médio, ancoraria
0s novos conhecimentos da Fisica
sobre Eletrodinamica em outros ja
fundamentados na Matematica, ao
longo dos anos anteriores, no estu-
do das Fungdes matematicas, ini-
ciados ainda no ultimo ano do en-
sino fundamental com o estudo dos
rudimentos de fungdes. As curvas
oriundas de tais equagdes sio:

APW) (c)

(a

(b)

N
. ~

0 i(A

(Figura a)'

Obviamente, a Fisica traz den-
tro de seus conceitos algumas res-
trigdes para as quais o professor
“contextualizador”, deve chamar
aten¢do. Como podemos observar
nos graficos acima, as retas dos
graficos comegam a partir do / > 0),

0 que seria, para a matematica, x >
0; como mostra o gréfico represen-
tado (Figura a), seu dominio ndo
envolve valores negativos, pois
fisicamente ndo se emprega valor
negativo para corrente elétrica no
grafico mostrado. Nesse momento,
com tal restri¢@o, o aluno ¢ “leva-
do™ a verificar a importancia das
condigoes de existéncia da lei que
rege a fungdo adotada. O exemplo
citado nada mais ¢ que uma suges-
tdo de contextualiza¢do de um con-
tetido de Matematica que pode ser
explorado numa aula de Fisica para
mostrar aplicagdes “cotidianas™ de
fendmenos fisicos: afinal. grande
parte dos alunos ja possui conheci-
mentos prévios de tais conceitos'?,
sejam eles provenientes da escola
ou mesmo de seus cotidianos. E
Moreira e Masini afirmam:

Novas idéias e informagdes po-
dem ser aprendidas e retidas na me-
dida em que conceitos relevantes e
inclusivos estejam adequadamente
claros e disponiveis na estrutura
cognitiva do individuo e funcio-
nem, dessa forma, como ponto de
ancoragem para as novas idéias e
conceitos. (2001, p.4).

A aplicacdo propriamente dita
de conceitos referentes ao contetido
de Fungdes, sempre questionados
por grande parte dos alunos, ¢ sem
davida uma preocupagdo do pro-
fessor interdisciplinar e contextua-
lizador. Para Serra e Alves (2001,
p. 94), a interdisciplinaridade ¢é
uma convergeéncia de duas ou mais
disciplinas que contribuem para a
compreensdo do real. Afinal, para
ele responder a perguntas feitas
por seus alunos, do tipo “Para que

' Parte Util da diferenga de potencial elétrica nao transformada em calor.
**Grafico U = f(i), onde U, diferenga de potencial elétrico, tem como unidade o volt (V) e i, corrente elétrica, 0 ampére (A), no Sistema

Internacional de Unidades

"*Chuveiro elétrico (resistor), liquidificador (receptor),
nhias elétricas. Sao exemplos largamente conhecido
" Retencao de um novo significado adquirido em li

(Moreira e Masini, 2001, p. 102).

'®A analise mencionada n&o se encontra dentro dos propositos deste artigo.

1% V=volume; B=temperatura.
" d=densidade.

estou aprendendo isso0?”, é muito
importante, pois da respaldo de
importancia relevante ao seu con-
teudo, que passa instantaneamente
a ter um significado real para os
alunos que véem, nesse momento,
os estreitos lagos que aproximam
essas disciplinas.

O professor contextualizador,
aquele preocupado em estabelecer
paralelos entre sua disciplina e as
outras (no caso, a Fisica), fazendo
com isso que seus alunos percebam
a importancia e a influéncia de sua
disciplina ministrada, devera ter ex-
traordindrio cuidado ao mediar essa
pratica, pois ele pode correr o risco
de que o aprendiz construa concei-
tos erroneamente - 0 que seria de-
sastroso, mesmo em se tratando de
outra disciplina que ndo a sua - que
venham gerar conflitos negativos
no seu processo de assimilagio'”,
durante o trabalho de contextuali-
zago referida, do conteado apre-
sentado propriamente pela Fisica.

A proposta de contextualizar as
fungdes ndo para por ai, as fungoes
quadraticas também se encaixam
de maneira muito satisfatoria quan-
do a analogia ¢ feita entre fenome-
nos fisicos. Verifica-se em Dante
(2003) um outro exemplo, em que
¢ ilustrado o fenémeno do compor-
tamento anomalo'® da dgua usando
os graficos V=f(0)"* e d""=(0) para
analisar esse fenomeno que ¢ re-
presentado por essas fungdes. Nes-
te artigo, ¢ sugerido o estudo da
poténcia maxima langada por um
gerador, que apresenta no grafico
P=f(t) uma curva parabdlica bem
representada por uma fungio do
tipo fix) = ax’ + bx + c.

gerador de energia elétrica (gerador) usado em regides nio servidas por compa-
s e usados pelos alunos do ensino médio.
gagao com idéias-ancora com as quais esta relacionado no curso da aprendizagem.
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Como a curva em questdo ¢
uma parabola, ¢ perfeitamente
sensata a analogia feita entre a
poténcia méaxima e o y valor da
ordenada do vértice da parabola,
onde a vantagem mais uma vez se
mostra na contextualizagdo da Ma-
tematica através do conceito de um
fenomeno fisico largamente usado
no ensino médio. A equagido pode
ser representada por P = ¢ i—r .
Outra vantagem nesse tipo de ana-
logia ¢ deixar que o aprendiz per-
ceba que nem sempre as variaveis
serdio representadas pelas letras x e

. como geralmente um curso orto-

doxo o induz a pensar.

Encontrar a corrente elétrica no
momento em que ¢ langada potén-
cia maxima ¢ uma outra sugestao
de atividade; agora, por analise do
grafico, pode-se utilizar o conceito
de x , de forma andloga a maneira
como foi utilizado o conceito de
y ., anteriormente. Até mesmo, em

seguida, estabelecer um paralelo

entre as formulas de poténcia ma-
xima apresentadas nos livros dida-
ticos de Fisica, pelos professores
dessa disciplina nas escolas.

A obtencdo de expressio
P, = &/4r .em que a equagdo da
poténcia ¢ dada por P =¢i —r ¥,
por analogia, temos que y, = -
-A/ 4a para uma fungao do tipo

f(x) = ax’ + bx + c. Tal analogia,

numa aula de Matematica, pode
fazer com que o aprendiz perceba
que a fungdo quadratica tem apli-
cagdo direta em outras éareas do
conhecimento: e, para constatar
isso, ndo precisa ir muito longe,
podendo o professor ainda se valer
do fato de a equagdo da poténcia se
mostrar incompleta, sem o termo
independente ¢, 0 que enriqueceré
ainda mais sua contextualizagdo
desejada.

8 S0 aquelas em gue Procuramos propor as alunos fatos rel
discutido e construido nas aulas anteriores.(Azevec

As interfaces da Matematica
com a Fisica numa demonstra-
¢do do cilculo da poténcia maxi-
ma lancada por um gerador

Segundo Azevedo (2004), € im-
perativo incluir no planejamento de
um curso de Fisica por investiga-
¢do questdes abertas'® e problemas
abertos, demonstragoes investiga-
tivas, procedimentos os que estdo
muito proximo tanto em seu papel
na construgdo do conhecimento
quanto no trabalho cientifico de-
senvolvido pelos cientistas. Com
isso pretende-se fazer com que o
aluno pense, debata, justifique suas
idéias e aplique seus conhecimen-
tos em novos contextos, usando a
teoria e a Matematica para isso.
Diferenciando ainda as questoes
abertas dos problemas abertos,
acrescenta Azevedo:

Os problemas abertos sdo situa-
¢Oes gerais apresentadas aos grupos
ou a classe, nas quais se discutem
desde as condi¢des de contorno até
as possiveis solugdes para a simula-
¢do apresentada. De forma diferente
das questdes abertas, que abrangem
apenas Os conceitos, o problema
aberto deve levar 4 matematizagao
dos resultados.(2004 p.30).

Seguindo essa linha de pensa-
mento, fica totalmente prescrito que
o aluno, além de aceitar a demons-
tragdo fisica, também busque ¢/ ou
tenha acesso a outras possibilidades
alternativas apresentadas pelo pro-
fessor, em que aplique seus conhe-
cimentos prévios de certos algorit-
mos matematicos que lhe sirvam de
ancoradouro do novo conhecimen-
to, ainda que em outra disciplina.

A demonstragdo feita no livro
de Fisica. Biscuola et all (2001),
entre outros, € um classico exem-
plo de como geralmente ¢ feita a
demonstracdo nos livros didaticos
dessa disciplina, no ensino médio,
da formula de poténcia maxima
langada por um gerador cujo pro-

yzam@zs)

cesso de forma simplificada, vere-

mos a seguir:

1°) E mostrada a equagdo da potén-
cia elétrica que o gerador langa
ao resistor: P=U i;

2°) Como a equagdo do gerador ¢
expressa por U = & — r i, temos
que a poténcia langada ¢ dada
porP=¢gi-ri;

3°) Traga-se o grafico P = f{i), mos-
trado a seguir:

N

Pmdx

P(W)

a
[
0 io/2 i U(A)

(Figura b)"

4°) Verifica-se que, para P - 0, o
gerador ndo langa poténcia ao
resistor, 0 que ocorre em duas
situagdes: & i — r i* = 0, impli-
candoemi=0oui=¢/r=i,
Na primeira, o gerador esta em
circuito aberto e, na segunda, o
gerador esta em curto-circuito;

5°) Substituindo-se o valor de i /2
em P = g i — r i’, encontramos
a expressao P = &’/ 4r.

O procedimento acima ilustra-
do, ainda que de forma simplifica-
da, mostra superficialmente como
¢ abordado tal fenémeno no refe-
rido livro didatico. Em nenhum
momento sdo estabelecidos para-
lelos com a fungdo quadratica e a
formula encontrada; também ndo ¢
confrontada com a do y, = - 4/ 4a,
que ja ¢ conhecida previamente
pelos alunos. Outros autores, como
Ramalho et all (2004 P. 1993), ain-
da mencionam que “/[...] o grdfico
P = f{i) é uma parabola cuja con-
cavidade esta voltada para baixo
(...). Essa parabola encontra o

jos ao dia-a-dia, e cuja explicagao estivesse ligada ao conceito

% Grafico P = f{i), onde P, poténcia elétrica, tem como unidade o watt (W). No Sistema Internacional de Unidades.
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eixo das abscissas quando P = 0",
Ja Shigekiyo et all (1993) chegam
a utilizar os termos: /...] é uma
fungao do 2° grau em i. Portanto,
o grdfico P = f{i) é uma parabola
[...]". As propostas sugeridas nio
remetem os alunos a constatar a
importincia da Matematica numa
demonstragdo de um fenomeno fi-
sico Sobre isso, afirma Pietrocola:
E preciso encontrar formas de
mostrar qual o papel desempenha-
do pela Matematica na aprendiza-
gem da Fisica, pois o desinteresse ¢
a resposta freqgiientemente ofereci-
da pelos alunos a um ensino de um
conteudo do qual eles ndo vislum-
bram a pertinéncia.(2002, p.95).
Chamamos a atengdo de que
este artigo ndo tem como um de
seus objetivos induzir o professor
de Fisica a fazer de alguns algorit-
mos matemdaticos um instrumento
obrigatério em demonstragdes e
analises de fendmenos de sua dis-
ciplina, porém aponta uma alter-
nativa intrigante e interdisciplinar
que, sem davida, farda com que o
aluno perceba que o seu conheci-
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