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RESUMO

Esta pesquisa visa compreender a abordagem dos ndmeros complexos, bem como as
transformac0es e adaptacdes ao longo das edicdes de 1944, 1946, 1949, 1955 e 1956 na série
Matematica 2° ciclo. O tema foi inserido no curriculo escolar brasileiro em 1942 e tal obra, de
autoria de Euclides Roxo, Haroldo Lisb6a da Cunha, Roberto Peixoto e Cesar Dacorso Netto,
entrou em circulacdo, no mercado editorial nacional, logo ap6s decretada a Lei Organica do
Ensino Secundario. Para tanto, optou-se por compor uma versao historica sobre tal abordagem
na série Matematica 2° ciclo. Com inspiragdo no referencial metodolégico da Hermenéutica
de Profundidade e dos Paratextos Editoriais, realizou-se uma analise sdcio-histérica a partir da
década de 1930 a fim de compreender e apresentar situa¢fes sociais e politicas da época e
suas relacBes com a publicacdo da obra; uma analise discursiva e comparativa de edigdes
dessa obra, visando compreender e descrever os conteldos nela abordados relativos ao tema,
bem como apresentar plausibilidades para as transformacdes e adaptacOes detectadas; e, por
fim, uma reinterpretacdo dos dois primeiros momentos de analise de modo a apresentar uma
sintese das compreensdes sobre a obra neste trabalho. Dentre as compreensdes resultantes
dessas analises destacamos: a vinculacdo direta dos autores Haroldo Lisb6a da Cunha e
Euclides Roxo a elaboracdo dos programas instituidos por meio das reformas educacionais da
época; a obra Matemética 2° Ciclo é fortemente caracterizada pela fragmentacdo na
abordagem dos contetdos (Algebra, Geometria e Geometria Analitica), possivelmente
resultante do alijeiramento da publicacéo, por sua vez impulsionada pela reforma Capanema,;
alteracdes e transformac@es na abordagem dos nimeros complexos, sobretudo na edicdo de
1946, pelas sugestdes dos professores do pais que utilizaram a primeira edicdo do livro, e
mais fortemente a partir da edicdo de 1955, com a instituicdo do Programa Minimo (1951),
quando os numeros complexos deixam de ser um tema de destaque como nas primeiras
edicOes e passa a ser desenvolvido junto ao tema dos polinémios.

Palavras-chave: Histdria da Educacdo Matematica. Livro Didatico. Hermenéutica de
Profundidade. Paratextos Editoriais. Leis Organicas do Ensino.



ABSTRACT

This research aims to understand not only the approach to complex numbers, but also
the transformation and modifications along the 1944, 1946, 1949, 1955, and 1956 editions of
the book 'Matematica 2° ciclo'. The subject was added to Brazilian school curriculum in 1942
and the book, written by Euclides Roxo, Harold Lisbda da Cunha, Roberto Peixoto and Cesar
Dacorso Netto, came entered circulation, in the national publishing Market, soon after the
enactment of ‘Lei Organica do Ensino Secundario’ (Organic Law of Secondary Education).
Therefore, we chose to create a historical version on such an approach for the book series
'Matematica 2°ciclo’. Inspired by the methodological referential of Depth Hermeneutics and
Editorial Paratexts, we conducted a social-historical analysis starting in the 1930's in order to
understand and present social and political situations of the time and its relations with the
publication of the work; a discursive and comparative analysis of the book’s editions, aiming
to understand and depict the content related to the subject, as well as to show the suitability of
all detected transformations and adaptations; and, finally, a reinterpretation of the two first
moments of analysis to present a summary of our understanding about the book in this
research. Among the results of these analyses, we highlighted: the direct connection of
authors Haroldo Lisb6a da Cunha and Euclides Roxo to the program design established
through a means of the educational reforms of that time; the book 'Matemética 2° Ciclo' is
strongly marked by the fragmentation on content approach (Algebra, Geometry, and
Analytical Geometry), possibly resulting from publishing streamlining, in turn driven by the
Capanema Reform; modifications and transformations on the approach of complex numbers,
especially in the 1946 edition, at the suggestions of the country's teachers, who used the
book's first edition and, more heavily, after the 1955 edition, with the establishment of the
'Programa Minimo' (Minimum Program, 1951), when complex numbers were no longer a
highlighted theme as they were in the previous editions and were now developed along
polynomials.

Keywords: History of Mathematics Education. Textbook. Depth Hermeneutics. Editorial
Paratexts. Organic Laws of Education.
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1 INTRODUCAO

Uma crianga, um professor, uma caneta
e um livro podem mudar o mundo.
(Malala Yousafzai)

Esta pesquisa comecou ha muitos anos, quando minha atividade preferida era brincar
de escolinha; quando eu, na minha pequena “lousinha”, ministrava aulas aos alunos
imaginarios a fim de estudar para as provas. Prosseguiu com as ligdes “tomadas” pela minha
mde, com as explicagdes para minha irm@ mais nova e com as visitas a casa dos meus avos,
que eram regadas por tabuadas e cadernos de caligrafia para, um dia, ter uma “letra de
professora”. Foi tomando forma com a admiragdo pelos meus professores e com o desejo de
um dia, quem sabe, fazer a diferenca na vida de alguns estudantes.

Com essa determinagdo, em 2009, ingressei no curso de Matematica na Universidade
Estadual Paulista (UNESP), campus de Rio Claro. Nunca vou esquecer o dia em que estava
cantando a musica Jesus Cristo, de Roberto Carlos, e o telefone tocou. Ao atender, fui
surpreendida com a seguinte pergunta: “Vocé pode vir fazer a matricula hoje?”” Até hoje, sinto
0s arrepios desse momento. Duas horas depois, estava pronta para deixar a casa da minha
mée, de “mala e cuia” e lagrimas nos olhos.

Aos poucos fui descobrindo o que era bacharelado, o que era licenciatura e o que
realmente era matematica. No segundo ano da graduacdo, passei a fazer parte do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (PIBID)®, que se tornou “a menina dos meus
olhos”. Preparava as atividades e oficinas com muito carinho e capricho. A cada visita a
escola parceira’, a cada monitoria ministrada, a cada evolucdo dos alunos, pedalava de volta
para casa com um grande sorriso no rosto e com a certeza de que era esse 0 caminho que eu
queria seguir: o da educacéo.

No ultimo ano, enquanto cursava a disciplina Prdtica de Ensino e Estdagio Supervisionado
11, iniciei meu estagio nas salas de terceiras séries do ensino médio, na mesma escola em que
desenvolvia as atividades do Pibid. Durante o estagio, tive a oportunidade de acompanhar a
apresentacdo de uma breve introducao historica feita pelo professor de Matematica

responsavel por uma das turmas sobre o tema Numeros Complexos.

1 O Pibid foi criado pela Capes com a finalidade de incentivar a docéncia e dar apoio aos alunos de licenciatura
plena das institui¢des de ensino superior, melhorar com isso a formacéo docente, elevando o padréo de qualidade
da educacdo basica. Mais informacdes no site http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid.

% Escola Estadual Professor Marciano de Toledo Piza, localizada no municipio de Rio Claro — SP.


http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid
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O professor iniciou o conteudo abordando a seguinte equagdo: x*+9 = 0. Os alunos
questionaram sobre a existéncia da v/—9, ele explicou que, no conjunto dos niimeros reais, nio
existia nenhum ntimero que, vezes ele mesmo, resultasse em —9.

A partir desse questionamento, contou aos alunos que, muito tempo atras, Nicolo
Tartaglia (1500 — 1557) havia sido desafiado por Anténio Maria Fior®, ambos italianos, para
uma disputa que envolvia a resolu¢do de algumas equagdes. Essa disputa foi vencida por
Tartaglia que, em 1535, j& havia descoberto como resolver dois tipos de equacdes do terceiro
grau, x3 + mx = n e x3+ px?=n, enquanto Fior sabia resolver apenas um tipo.

Prosseguindo com os acontecimentos histdricos, o professor relatou que anos depois, em
1539, sob promessa de ndo tornar a formula publica, Tartaglia revelou a Girolamo Cardano
(1501 - 1576)4 como resolver uma equagdo cubica. Cardano estava escrevendo uma obra e
tinha o desejo de que a formula fizesse parte dela, porém nada podia fazer, pois tinha feito
uma promessa a Tartaglia.

Os alunos comecaram a manifestar interesse pela historia, entdo o professor contou que,
em uma viagem a Bolonha com seu discipulo Ludovico Ferrari (1522 — 1565), Cardano
tomou conhecimento dos escritos de Scipione del Ferro (1465 — 1526), que também havia
encontrado uma maneira de resolver equacdes cubicas. Sentindo-se, assim, livre da promessa
a Tartaglia, em 1545, Cardano publicou sua obra Ars Magna. O professor encerrou sua fala
historica ressaltando que Cardano inovou a matematica ao tentar operar com raizes quadradas
de numeros negativos.

Foi possivel notar, ao longo da aula, que os alunos ficaram interessados pela parte
historica, pois fizeram perguntas e desenvolveram os exercicios propostos pelo professor sem
dificuldades.

No entanto, em nossos estudos posteriores sobre o ensino dos nimeros complexos,
viemos a saber que esse comportamento ndo ¢ frequentes. O conteido dos numeros
complexos tem sido considerado por alunos e professores da escola basica como dispensavel

no ensino médio e de relevancia reconhecida apenas em cursos mais avangados, como no

% Néo se sabe com exatiddo suas datas de nascimento e morte.

* Além de contribuir para a matemética, Cardano desenvolveu trabalhos sobre medicina, fisica, filosofia, religido
e musica.

®> Nos capitulos analiticos deste trabalho, argumentaremos, com base em Roque (2012), que a abordagem
frequentemente utilizada para introduzir o tema dos Numeros Complexos em obras didaticas ou voltadas a
escrita da historia da matematica, tem sido, equivocadamente, similar a utilizada pelo professor com quem
realizei meu estagio supervisionado, ou seja, pela motivacdo da ndo solucdo real de uma equacdo binomial do
segundo grau.
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ensino superior e na area de ciéncias exatas, uma vez que os alunos da educag@o basica tém
dificuldade para aprendé-lo e os professores para ensina-lo (ARAUJO, 2006).

Em uma consulta aos materiais didaticos produzidos para professores e alunos do
Estado de Sao Paulo, notamos que o tema esta presente no curriculo dos alunos da terceira
série do ensino médio através da situacdo de aprendizagem: "A equagdo de terceiro grau e o
aparecimento natural dos nlimeros complexos".

Apesar de o tema estar presente nos Pardmetros Curriculares Nacionais (1997) para o
ensino médio e de sua relagdo com outras disciplinas apontar para a importancia desse tema
para a formagdo matematica do estudante, a Base Nacional Comum Curricular® que vem
sendo elaborada evidencia essas afirmacdes, uma vez que o tema ndo estd presente em
nenhuma das séries do ensino médio.

Sabendo disso e motivada pela abordagem do professor, foi despertado em mim o
interesse em compreender o desenvolvimento dos nimeros complexos na Historia da
Educacdo Matematica, os intuitos € os movimentos de sua abordagem no curriculo escolar
com o passar dos anos. Para tanto, considerando o livro didatico parte relevante desse
curriculo e influente quanto aos temas de ensino nele tratados, optamos por realizar uma
investigacao histérica dos movimentos de abordagem aos nimeros complexos em livros
didaticos de Matematica.

A partir de um levantamento de pesquisas que tematizam os numeros complexos,
notamos que sua maioria trata do surgimento desse conteudo matematico, inclusive de uma
maneira similar ao relatado pelo professor durante o meu estagio, tece descricdoes de livros
didaticos mais recentes, investiga o seu ensino por professores de Matematica, e/ou
desenvolve propostas didaticas (como alguns exemplos: Oliveira e Vasconcelos (2013); Paes
(2013); Silva (2013); Araujo (2006); Rosa, (1998)). Essas propostas sdo apresentadas como
possibilidades para um melhor desenvolvimento do contetido em sala de aula e visam a uma
melhor compreensao por parte dos alunos.

Identificamos nesse levantamento, portanto, andlises mais pragmaticas do livro
didatico, quando de sua referéncia. Oliveira (2008) nos ajuda a compreender e diferenciar
analises pragmaticas de analises histéricas de livros didaticos:

De modo algum caracterizar uma analise como pragmatica significa aqui,
caracteriza-la como técnica ou como dissociada de uma reflexdo. Por
“pragmatico” entendemos, sim, algo que visa a um objetivo especifico, até

® A Base Nacional Comum Curricular é um documento que deixa explicitos 0s conhecimentos a que 0s
estudantes brasileiros tém direito a ter acesso na Educacéo Basica.



19

mesmo direto, mas que ndo necessariamente negligencia um pensar teorico,
reflexivo, de natureza filos6fica. Uma analise sera chamada “pragmatica”
quando for desenvolvida visando, mais diretamente, a utilizacdo do material
analisado (no caso deste nosso tema, a analise pragmatica do livro didatico de
matematica visa fundamentar alguém — um professor, um leitor, um estudante,
um pesquisador — quanto ao uso do material analisado para suas experiéncias
cotidianas, sugerindo possibilidades de utilizagdo e/ou complementagdes). O
adjetivo “historico”, que nomeara outra forma de abordagem nas analises de
livros didaticos, evidencia que onde ha temporalidade e registro ha, de alguma
forma, histoéria, portanto, todas as analises de livros didaticos sdo “historicas”
(OLIVEIRA, 2008, p. 207 - 208).

Para Oliveira (2008), os trabalhos que apresentam um carater ‘historico”,
diferentemente daqueles de carater “pragmatico”, que t€m por objetivo a sala de aula, buscam
contribuir para a escrita de uma Historia da Educacdo Matematica. O autor sugere como
contribuigdes possiveis da andlise de livros didaticos: o estudo do ensino em instituigdes, a
matematica escolar praticada por uma comunidade em determinado periodo, a escolarizacdao
de uma disciplina, as mudangas provocadas por uma reforma educacional, a caracterizagao de
um periodo da escolarizacdo, a disciplinarizacdo de um conteudo € como se constituem as
diferentes abordagens para o ensino de um conteudo matematico no decorrer dos tempos
(esses ultimos, interesse desta pesquisa).

Pelos motivos apresentados no proximo capitulo, optamos por pesquisar a abordagem
dos niimeros complexos, na obra Matemdtica 20 Ciclo, bem como suas transformagdes e

~ 1 o~
adaptacdes’ nas edigdes de 1944, 1946, 1949, 1955 e 1956.

Esta introdugdo ¢ o primeiro dos capitulos que compdem esta dissertagao.

No segundo capitulo - Primeiros Passos, Passos Seguintes, Idas e Vindas - guiaremos
voce, leitor, pelos caminhos que trilhamos. Apresentaremos a proposta inicial, as mudancas
que se fizeram necessarias no decorrer da pesquisa, os acervos de livros antigos que
visitamos, nossa busca a fim de identificar a partir de que ano os numeros complexos
passaram a fazer parte dos programas de ensino e, por fim, os motivos que nos levaram a
selecionar a obra analisada nesta pesquisa, bem como suas edigdes.

Em seguida, no capitulo 3 — Nossos Pilares — apresentaremos os referenciais

metodolégicos utilizados como inspiragdo para esta pesquisa: a Hermenéutica de

Profundidade e os Paratextos Editoriais. Comentaremos também sobre as pesquisas do Grupo

" Consideramos como adaptacdes as pequenas mudancas detectadas na obra, como, por exemplo, a ordem em
que os contetdos sdo apresentados, melhorias relacionadas & qualidade gréfica ou editorial; e as transformagdes
como mudangas mais drasticas relativas a apresentacdo dos contetidos envolvendo tema (por exemplo, supressdo
de alguma secdo, abordagem distinta para um dos contelidos), resultantes ou de alteracBes curriculares ou a
forma conceitual de abordar o tema.
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de Historia Oral e Educacdo Matematica (Ghoem) que utilizaram as mesmas referéncias
metodoldgicas em suas pesquisas.

Inspiradas nesses referenciais, retrataremos no capitulo 4 — Andlise Socio-historica —
os acontecimentos historicos e educacionais, a datar de 1930, considerados por nos relevantes
para que a producdo e a publicacdo da obra ocorressem. Apresentaremos um panorama
historico das situagdes econdmicas e sociais do pais e discorreremos sobre as Leis Organicas
do Ensino e seus reflexos no Brasil; dissertaremos sobre o Colégio Pedro II, instituicdo que
foi palco de grandes mudancas educacionais no Brasil e local de trabalho de dois dos autores
da série Matematica 2° ciclo, Haroldo Lisbéa da Cunha e Euclides Roxo. Em seguida,
faremos alguns apontamentos sobre os autores da obra e, na sequéncia, uma breve biografia
dos dois autores acima citados. Por fim, discutiremos algumas rela¢des entre o que foi
apresentado até entdo no capitulo e a producao e publicagdo da obra Matemdtica 2° Ciclo.

Ja no capitulo 5 — 4 Série Matematica 2° ciclo — focaremos nossos olhares para a
estrutura das edigoes de 1944, 1946, 1949, 1955 e 1956 da obra. Analisaremos como foram
apresentadas, editadas, como o tema Numeros Complexos foi nelas desenvolvido e as
transformagdes e adaptacdes ocorridas ao longo das edigdes.

Para finalizar, no capitulo 6, em um movimento de reinterpretacdes, apresentaremos

nossas consideragdes a respeito de todo o movimento de analise desenvolvido.
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2 PRIMEIROS PASSOS, PASSOS SEGUINTES, IDAS E VINDAS

Um acervo. Uma estante. Uma prateleira. Um livro.
Espreitando o leitor, um autor. Um Grupo, varios hermeneutas.
Uma pesquisadora constituindo-se hermeneuta ao aventurar-se

a estudar o livro da prateleira da estante do acervo.

(Andrade, 2012, p. 264).

Apresentaremos, neste capitulo, o percurso por nos trilhado durante o desenvolvimento
desta pesquisa. Descreveremos as visitas aos acervos, a selecdo das obras, além das

descobertas e mudancas que foram consolidando o que seria o foco de investigagéo.

2.1 Acervo de Livros Didaticos Antigos do Ghoem: constituicdo, recuperacao,
sistematizacéo e estudo.

Um dos projetos do Ghoem, intitulado Acervo de Livros Didaticos Antigos:
conmstitui¢do, recuperag¢do, sistematizagdo e estudoS, apresenta-se como uma das
possibilidades de elaborar versdes sobre historias da Educacdo Matematica. O objetivo
principal desse projeto ¢ estudar os livros que compdem o acervo do grupo e cuidar de sua
constante composi¢cao € manutengao.

Buscando decidir nossas fontes de investigacdo e questionando-nos se os livros do
acervo apresentariam conteudos relativos a temdtica dos nimeros complexos, agendamos uma
primeira visita ao acervo em junho de 2013. Nele, existem diversos armarios onde os livros
estdo divididos por categorias: Geometria, Algebra, Aritmética, Probabilidade, Topologia,
Analise, Teoria dos Conjuntos, Logica e Grupos de Contetidos. Devido ao nosso interesse por
livros didaticos cuja finalidade seria contemplar o nivel correspondente ao atual ensino
basico, focamos a busca nos livros classificados na categoria Grupos de Conteudos.

Nosso critério inicial foi pela busca da expressao ‘“nimeros complexos” nos sumarios,
segoes e subsegdes de cada livro. Nessa busca, com a ajuda das alunas de iniciagdo cientifica
do Ghoem, do curso de licenciatura em Matematica da Unesp — Bauru, encontramos varios
livros, sendo o mais antigo de 1929.

Ao analisarmos o conteudo daqueles livros, demo-nos conta de que a expressdao
“nimeros complexos” era, também, designada para fazer referéncia a quantidades que

expressavam multiplos e submultiplos de uma unidade de medida. Por exemplo, “9 horas 54

& Coordenado pelo Prof. Dr. Antonio Vicente Marafioti Garnica e pela Prof. Dr®. Maria Ednéia Martins
Salandim.
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minutos ¢ 10 segundos” era chamado niimero complexo, enquanto “9 horas” era considerado
um nimero incomplexo por expressar apenas um tipo de unidade de medida.

Descartando os livros que caracterizavam os numeros complexos como descrito
acima, pois nao correspondiam ao objeto da nossa pesquisa, encontramos 12 titulos em
portugués, listados cronologicamente (periodo de 1949 a 1977) no Quadro 1 a seguir, que
tratam dos numeros complexos:

QUADRO 1: As 12 obras encontradas no acervo do Ghoem

ANO OBRA AUTOR
1949 Matemética 2° ciclo Euclides Roxo, Roberto Peixoto, Haroldo Cunha e Cesar
Dacorso Netto
1948 Curso de Matematica Algacyr Munhoz Maeder
1954 Algebra Elementar e Trigonometria Francis D. Murnaghan
1956 Curso de Matematica Algacyr Munhoz Maeder
1956 Matematica para os cursos classico e Thales Mello Carvalho
cientifico
1960 Matematica Ari Quintella
1966 Matematica School Mathematics Study Group®
1970 Matematica: curso colegial moderno Luiz Mauro Rocha e Ruy Madsen
1976 Curso de Matematica Manoel Jairo Bezerra
1977 Matematica Scipione di Pierro Netto e Célia Contin Goes
1977 MAI (Matematica Auto-Instrutivo) Aida F. da Silva Munhoz e Iracema Ikiezaki
Matematica na Escola Renovada™ Scipione di Pierro Netto e Célia Contin Goes

Fonte: Acervo Ghoem

Com a selecdo desses 12 livros, estavamos dispostas a evidenciar: “Que
transformacOes e adaptacbes ocorreram na abordagem dos ndmeros complexos em livros
didaticos do periodo de 1949 a 1977*?” Essa pergunta e uma colocagéo da professora Maria
Laura Magalhdes Gomes em seu parecer sobre nosso projeto em um dos Ciclos de Seminarios
do Ghoem nos motivaram a pesquisar a partir de que periodo 0s nimeros complexos surgiram

nos programas de ensino e, consequentemente, nos livros didaticos.

2.2 Os Numeros Complexos nos Livros Didaticos

Buscando referéncias para descobrir a partir de que momento os nimeros complexos
surgiram nos programas de ensino do pais, deparamo-nos com a tese de doutorado de Dassie
(2008), intitulada “Euclides Roxo e a Constituicdo da Educacdo Matematica no Brasil”. A
partir do contato com os programas de ensino para a Escola Normal que, segundo Dassie
(2008), eram os mesmos da escola secunddria, notamos que a expressdo ‘numeros

complexos” estava presente nos programas de ensino para os anos de 1915 a 1928. No

° Embora o livro tenha sido desenvolvido pelo School Mathematics Study Group nos Estados Unidos, a obra ¢é
aé)resentada em portugués.

10'N3o consta na obra o ano de publicacdo.

1 perfodo determinado a partir das obras encontradas.
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entanto, como mencionamos anteriormente, essa expressdo também era utilizada para
designar quantidades que expressavam multiplos e submultiplos de uma unidade de medida.

A distingdo entre ambas as designagdes foi possivel a partir da observagdao dos
conteudos que sdo trabalhados em torno do conceito dos numeros complexos. No caso dos
programas de ensino do periodo de 1915 a 1928, um dos topicos de aritmética ¢ estruturado
da seguinte forma: sistema métrico decimal, medidas de grandezas, sistema monetério,
numeros complexos. Essa estrutura nos mostrou que a expressao ‘“nimeros complexos”, ali
empregada, ndo era o que buscavamos em nossa pesquisa.

Dessa forma, foi possivel evidenciar que, até a década de 1930, os numeros
complexos, segundo a nossa perspectiva, ndo estavam presentes nos programas de ensino
brasileiros. Passamos, entdo, a buscar evidéncias a partir de 1930.

Em 1931, o entdo primeiro ministro da Educagao e Satide Publica, Francisco Campos,
remodelou o programa do ensino secundario brasileiro. Segundo o decreto n° 19.890, o ensino
secundario passou a ser constituido por dois cursos seriados: o fundamental (5 anos) e o
complementar12 (2 anos). A parte relativa 2 Matematica passou a tomar como base a proposta
da Congregagao do Colégio Pedro II, idealizada por Euclides Roxo™ (1890 — 1950)
(MIORIM, 1998). Essa reforma ficou conhecida como reforma Francisco Campos.

Passamos a buscar fontes que evidenciassem o surgimento dos nimeros complexos na
reforma Francisco Campos. Com a leitura do texto Historia do Ensino da Matematica: uma
introdu¢ao (GOMES, 2013), tivemos conhecimento do Novissimo Programa do Ensino
Secundario (Figura 1), nos termos do artigo 10 do decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931.
Tal documento apresenta uma lista dos topicos trabalhados em cada uma das cinco séries do
curso fundamental. Ao analisarmos os topicos, ndo encontramos qualquer referéncia as
expressoes “Numeros Complexos” ou “Numero Imaginario”.

Com Ribeiro e Valente (2007), soubemos que os numeros complexos estavam
presentes em um dos programas do curso complementar™, o pré-politécnico. O tdpico

referente ao conteudo apresenta-se da seguinte forma: Numeros Complexos, Operagoes,

2.0 curso Complementar era obrigatério aos candidatos & matricula em determinados institutos de ensino
superior (Art. 4°).

B Professor de Matematica e posteriormente diretor do Colégio Pedro II, autor de diversos livros didaticos
brasileiros de Matematica. Foi convidado por Francisco Campos para compor uma comissido que elaboraria um
projeto de reforma do ensino brasileiro (VALENTE, 2004). Falaremos mais sobre o autor nos préximos
capitulos.

4 Eram trés as possibilidades de curso complementar: o pré-juridico, o pré-médico (para os candidatos a
medicina, farmacia ou odontologia) e o pré-politécnico (candidatos a engenharia ou arquitetura).
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Expoente Imaginario, Representagcdo Geomeétrica e Exponencial, Logaritmos e Linhas
Trigonométricas de Numeros Complexos, Aplicagcdo as Operagoes Vetoriais no Plano.

Figural- Fo

Iha de rosto do programa do ensino secundario

Fonte: copia dgial fornecida por Maria Laura Magalhdes Gomes

Entretanto, ao analisar a Matematica do curso complementar da reforma Francisco
Campos em sua dissertacdo de mestrado, Otone e Silva (2006), sob a dtica de André Chervel,
afirma que esses cursos nao se constituiram como disciplina escolar, por, diferentemente das
outras modalidades de ensino, demandarem professores licenciados e serem muitas vezes
mantidos anexos aos institutos superiores oficiais, dentre outros fatores. Logo, os nimeros
complexos ndo foram introduzidos no ensino brasileiro a partir da reforma Francisco Campos.

Em 1934, Gustavo Capanema assumiu o Ministério da Educacao e Satde e, em 1936,
iniciou os trabalhos para a elaboragdo do Plano Nacional de Educacdo. Porém, por conta do
golpe de Estado™, que instaurou em 10 de novembro de 1937 o Estado Novo, o plano s6 foi
posto em pratica em 9 de abril de 1942 por meio da Lei Organica do Ensino Secundario®® n°
4.244 que, posteriormente, ficou conhecida como reforma Capanema17 (DASSIE; ROCHA,

2003).

150 golpe do Estado Novo foi liderado pelo ent&o presidente Getdlio Vargas. Além de manté-lo na presidéncia,
0 golpe instaurou um regime extremamente autoritario. Falaremos mais sobre 0 golpe no capitulo 5.

18 Essa lei vigorou até 1961 quando em 20 de dezembro, através do Decreto n® 4.024, foi aprovada a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional.

17 Abordaremos a reforma com mais profundidade no capitulo 5.
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A reforma Capanema dividiu o ensino secundario em dois ciclos: o curso ginasial com
duragdo de quatro anos e o classico e cientifico, com duragdo de trés anos. Os cursos classico
e cientifico tinham por objetivo consolidar a educacdo ministrada no curso ginasial e bem
assim desenvolvé-la e aprofunda-la. (Art. 4). Segundo Dassie (2001), para Gustavo
Capanema, os dois cursos ndo constituiam rumos diferentes da vida escolar, ambos dariam o
direito ao ingresso em qualquer modalidade de curso do ensino superior. No entanto, o curso
classico era focado no estudo das letras antigasls, enquanto o cientifico era marcado por um
estudo maior das ciéncias (Art. 4). Como os cursos classico e cientifico apresentavam
enfoques diferentes, os programas de ensino de Matematica eram distintos (ANEXO A).

Uma primeira versdo do programa de matematica dos cursos classico e cientifico foi
enviada por Euclides Roxo para Gustavo Capanema em uma carta manuscrita (DASSIE,
2001). Encontravam-se, na terceira série do curso cientifico, os seguintes topicos:

Figura 2 — Unidade proposta por Euclides Roxo para o curso cientifico

Unidade VIII - Numeros complexos: 1 - Defini¢do; operagdes fundamentais. 2 -
Representacdo trigonométrica e exponencial.3 - Aplicacdo as operagdes
vetorials no plano e a representacdo geométrica das poténcias racionais da
unidade. 4. Aplicagido a resolugdo das equagdes trinémicas.

Fonte: Dassie (2001)

Segundo Dassie (2001), como de costume, Gustavo Capanema enviou uma copia do
programa para Arlindo Vieira, entdo professor do Colégio Militar Santo Inéacio, no Rio de
Janeiro, ¢ para o ministro da Guerra'. Apos vérias observagdes do Colégio Militar, de
Arlindo Vieira e, posteriormente, de Azevedo Amaral®, o programa do curso cientifico
proposto por Euclides Roxo foi mantido na terceira série, porém sofreu algumas alteragdes:

Figura 3 — Unidade do programa do curso cientifico

Unidade IV - Numeros complexos: 1 - Definicdo; opera¢des fundamentais. 2 -
Representacdo trigonométrica e exponencial.3 - Aplicagdo a resolugdo das
equagdes bindmias.

Fonte: Dassie (2001)
Podemos notar que, na primeira proposta do programa, os nimeros complexos sao

abordados na Unidade VIII, ja na versdo que se consolidou como oficial sdo abordados na

Unidade IV. Essa diferenca se da devido a ordem da apresentacdo dos contetidos. No primeiro

18 Além do Portugués, eram ministradas as seguintes disciplinas: Latim, Grego, Francés, Inglés e Espanhol.
¥eo parecer concernente ao exército foi redigido pelo coronel Oscar Aratijo Fonseca, em 18 de junho de 1942, a
goedido do Ministro da Guerra” (DASSIE, 2001).

Em 1938, passou a integrar o Conselho Nacional de Educacdo e, na época da reforma, era novamente membro
do conselho técnico-administrativo da Escola Nacional de Engenharia da UB (Universidade do Brasil).
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caso, sdo apresentados na seguinte ordem: Geometria, Algebra ¢ Geometria Analitica; ja na
versdo oficial, os contetidos referentes a Algebra sdo os primeiros a serem apresentados.

Em ambos os casos, as Equagoes Algébricas21 sdao trabalhadas ap6s os Numeros
Complexos, porém, as unidades que precedem o contetido sdo distintas. Na proposta inicial de
Euclides Roxo, Primitivas®® antecede Nimeros Complexos. Na versdo oficial, Derivadas®
precede Numeros Complexos, uma vez que a unidade Primitivas foi cortada do Programa.

Com relagdo a Unidade dos numeros complexos, as definigdes e operagdes
fundamentais assim como a representagdo trigonométrica e exponencial foram mantidas,
enquanto que as aplicacdes as operagdes vetoriais no plano e a representagdo geométrica das
poténcias racionais da unidade foram cortadas do programa, e o topico “Aplicacdo a resolugdo
das equacgdes trindmicas” foi limitado as equacdes bindmicas.

Essa nova estrutura do ensino secundario nos leva a concluir que foi com a reforma
Capanema que os nimeros complexos foram introduzidos nos programas de ensino nacionais.
Levando em consideracao essa informagao, voltamos a analisar a lista de obras encontradas
no acervo do Ghoem. Notamos que uma delas — Matematica 2° ciclo — tinha como um de seus
autores o professor Euclides Roxo que foi extremamente influente na elaboragao do curriculo
de Matematica do ensino basico do pais, principalmente no que diz respeito as reformas
Francisco Campos e Gustavo Capanema.

Buscando outros titulos, direcionados ao ensino secundério, que tenham sido
publicados no inicio da década de 1940, notamos que a série Matemdatica 2° ciclo foi
publicada logo apds o decreto da Lei Organica do Ensino Secundario. Essa constatagdo, a
importancia de seus autores, professores do Colégio Pedro II e do Instituto de Educacdo, o
tempo restrito para o desenvolvimento da pesquisa e as sugestdes da banca examinadora na
ocasido da qualificacdo da pesquisa direcionaram nossos estudos para a analise da abordagem
do tema dos numeros complexos nessa obra em especial.

Assim, foi objetivo desta pesquisa um movimento de andlise na dire¢do das seguintes

questdes: “De que maneira os nimeros complexos sdo abordados na série Matemdtica 2°

21 1. Propriedades gerais dos polindmios. 2. Relaces entre os coeficientes e as raizes de uma equagéo algébrica;
aplicacdo a composicdo das equacGes. 3. NogBes sobre transformacGes das equacles; equacgles reciprocas;
equacdes de raizes iguais.

221, Definicéo; interpretagdo geométrica. 2. Primitivacdo e integragdo imediata; nogdo de integral definida. 3.
Aplicacdo ao célculo de certas areas e dos volumes da piramide, do cone e da esfera. 4. Problemas sobre o
calculo dos volumes.

% 1. Definigdo; interpretagio geométrica e cinematica. 2. Célculo das derivadas. 3. Derivacéo das fungdes
elementares. 4. Aplicacdo a determinacdo dos maximos e minimos e ao estudo da variacdo de algumas funcdes
simples.
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ciclo? Como e quais acontecimentos sociopoliticos podem ter sido relevantes para a produgao
e publicagdo da obra e, mais especificamente, para a abordagem nela dada aos nimeros
complexos? O capitulo sobre nimeros complexos segue as diretrizes da reforma Capanema?
As ideias difundidas pelos autores sdo contempladas no capitulo dos niimeros complexos?
Ocorreram transformacdes e/ou adaptagdes na abordagem do tema ao longo das edigdes
publicadas?”.

A série Matematica 2° ciclo prosperou por mais de duas décadas e teve cerca de dez
edicoes publicadas (VALENTE, 2011). Para discutir as questdes elencadas acima,
consideramos fundamental ter acesso ao maior numero possivel de edigdes da obra. Para isso,

optamos por visitar outros acervos de livros antigos em busca de diferentes edigdes.

2.3 Acervo do Grupo de Pesquisa de Histéria da Educacdo Matematica no Brasil

Tendo conhecimento que o Grupo de Pesquisa de Histdria da Educacdo Matematica no
Brasil (Ghemat) abriga o arquivo pessoal de Euclides Roxo, doado pelo seu filho Stélio Roxo,
agendamos para o dia 09 de junho de 2015 uma visita ao acervo do grupo, que fica localizado
na cidade de Osasco/SP.

Enquanto aguardavamos o dia da visita, foi-nos disponibilizado por uma das
integrantes do Ghemat um arquivo® de 115 péginas com a listagem de todo o material que
compde o arquivo pessoal de Euclides Roxo.

Como o horéario de acesso ao acervo é limitado (das 10h as 15h), optamos por
selecionar previamente os documentos que pretendiamos consultar. Os documentos textuais
do arquivo ER (como ¢é tratado o arquivo de Euclides Roxo pelo grupo) sdo divididos em
quatro séries:

Série 1 — Pessoal, constituida por documentos pessoais do titular do arquivo;

Série 2 — Técnico-administrativa, constituida por documentos que retratam a atuacdo
profissional do titular do arquivo, notadamente nos cargos administrativos que ocupou;

Série 3 — Producdo intelectual, constituida por documentos que retratam a producédo
intelectual do titular do arquivo nos diversos campos de saber em que atuou, além de
trabalhos de terceiros sobre Euclides Roxo;

Série 4 — Documentos complementares, constituida por documentos diversos aos das séries

anteriores.

24 Esse arquivo esté disponivel no seguinte link: http://wwwz2.unifesp.br/centros/ghemat/images/stuffs/E_ROXO
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Figura 4 — Exemplo da listagem do arquivo pessoal de Euclides Roxo

ER T 3 013
Documento intitulado: “Esbogo do Programa de Matematica para o
curso secundario de acordo com a Associagao Brasileira de Ensino.” —
Rio de Janeiro, sem dara. 5f.

Fonte: Site do Ghemat

A listagem dos documentos é catalogada, como mostra a Figura 4. A sigla ER indica
que o documento pertence ao arquivo pessoal de Euclides Roxo. A letra T é um cddigo para o
tipo do documento - T (documento textual), F (fotografia), | (impresso) — e os nimeros 3 e
013 representam que esse € o décimo terceiro documento da série 3.

Ao chegarmos ao acervo, fomos muito bem recebidos e todo o material foi colocado a
nossa disposicdo. A opcdo de selecionarmos previamente os materiais foi de grande ajuda,
uma vez que possibilitou focarmos a busca nos assuntos de nosso interesse.

Tivemos a oportunidade de consultar matérias de jornais da época (década de 1940),
fotos, rascunhos, holerites, telegramas e varias cartas manuscritas pelo préprio Euclides Roxo,
um material extremamente rico. No que se refere aos livros didaticos, encontramos no acervo
a edicdo de 1956 do terceiro volume da série Matematica 2° ciclo, e, no site do grupo
encontramos, parcialmente disponivel, uma edi¢do de 1946 do mesmo volume.

Quadro 2 — EdigOes encontradas no acervo Ghemat

Matematica 2° ciclo

Ano Edicdo
1946 22
1956 52

Fonte: Acervo do Ghemat

Na visita a0 acervo do Ghemat, indicaram-nos o Repositorio® Institucional da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), que conta com uma grande variedade de
materiais digitalizados. Durante todo o tempo da pesquisa, acessamos regularmente o
repositorio em busca de novos materiais. Apds mais de um ano acompanhando o site, foi
disponibilizada a edicdo de 1955 do terceiro volume da série Matematica 2° ciclo.

Quadro 3 — Edic¢des encontradas no Repositorio Institucional da UFSC

Matematica 2° ciclo

Ano Edicdo

1955 48

Fonte: Repositorio da UFSC

% https://repositorio.ufsc.br/
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Os materiais consultados por nds no acervo do Ghemat foram fotografados. As
imagens possibilitaram-nos uma andalise mais completa acerca dos pensamentos e da vida de
Euclides Roxo, e a edicdo encontrada no repositorio possibilitou a comparacdo entre as

edicOes da obra utilizadas nesta pesquisa.

2.4 Bibliotecas da Unicamp

Sempre gue necessario, buscamos apoio nas bibliotecas da Unicamp. Por se tratar de
uma universidade com uma grande diversidade de livros em suas bibliotecas, constantemente
atendeu as nossas expectativas. Apos decidirmos focar o terceiro volume da série Matematica
2°ciclo, fizemos uma busca nas bibliotecas para tentar encontrar outras edi¢des da obra.

Como apontaremos no Quadro 4 abaixo, encontramos duas edi¢des do terceiro volume
da série Matematica 2° ciclo. Elas se localizam nas bibliotecas do Instituto de Geociéncias
(IG) e do Centro de Ldgica, Epistemologia e Historia da Ciéncia (CLE).

Quadro 4 — Edic¢des encontradas na Unicamp

Matematica 2° ciclo
Ano Edicdo Localizacao
1944 - CLE
1956 5a IG?®

Fonte: Bibliotecas da Unicamp

Assim, foi a partir das edigbes do terceiro volume da série Matemética 2° ciclo
encontradas nas bibliotecas da Unicamp, nos acervos do Ghoem e do Ghemat e no repositério
(1944, 1946, 1949, 1955 e 1956) que realizamos as analises acerca do modo como 0s nimeros
complexos foram abordados na colecdo. Para esse fim, apoiamo-nos no referencial
metodoldgico conhecido como Hermenéutica de Profundidade, bem como na nogdo de
Paratextos, que fornecem ferramentas para analise de livros didaticos. E sobre esse assunto

que trataremos no capitulo que se segue.

6 Embora constasse no sistema de busca, essa obra nao estava disponivel na biblioteca.
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3 NOSSOS PILARES
Em 2002, deu-se inicio, no &mbito do Ghoem, ao Projeto de Mapeamento da Formacédo

e Atuacdo de Professores de Matemética no Brasil®’

. Como ja fica explicito no titulo, o
projeto tem por objetivo pesquisar a formacdo e a atuacdo de professores de Matematica no
Brasil, ao longo dos anos, a partir de testemunhos orais.

Buscando compreender a cultura escolar na qual a Matematica estd inserida, 0s
pesquisadores foram se deparando com a necessidade de mobilizar outras fontes, além das
orais (instituicdes formadoras, espacos arquitetdnicos, materiais didaticos, etc.). O estudo
dessas fontes tem exigido dos pesquisadores a utilizacdo de metodologias apropriadas.

A fim de avaliar as possibilidades metodoldgicas para a analise de uma dessas fontes, 0s
materiais didaticos, Oliveira (2008) buscou identificar, nas pesquisas ja realizadas, praticas
“adequadas” aos olhos do Ghoem. Por meio desse movimento, apropriou-se, em sua
dissertacdo de mestrado, das ideias de Thompson (1995) para a anélise de formas simbélicas?®
e as adaptou para uma forma simbdlica especifica: os textos didaticos.

Apos estarem mais claras as potencialidades da Hermenéutica de Profundidade (HP)
para a Educacdo Matematica e, especialmente, para a Historia da Educacdo Matematica, o
Ghoem passou a desenvolver estudos que mobilizam esse referencial teérico metodoldgico. E
nessa perspectiva que nossa pesquisa se enquadra nos objetivos do grupo. Pretendemos
constituir uma versdo da historia da abordagem dos nimeros complexos nos programas de

ensino e, consequentemente, na obra selecionada.

3.1 O Livro Didatico como uma Forma Simbolica

Segundo Thompson (1995, p. 79), formas simbdlicas sdo “agdes e falas, imagens e
textos, que sdo produzidos por sujeitos e reconhecidos por eles e outros como construtos
significativos”. Imagine o sol, quando um individuo o representa, seja por meio de um
desenho, de uma escultura, ou de qualquer outra manifestacdo. Ele constrdi essa representacdo
pensando em algo, querendo transmitir algo para alguém, com alguma intencdo. Essas

intencdes caracterizam a representacdo do sol como uma forma simbodlica.

%" Mais informagdes sobre o projeto e as pesquisas desenvolvidas estdo disponiveis no livro organizado por
Antonio Vicente Marafioti Garnica: Cartografias Contemporaneas — Mapeando a Formacéo de Professores de
Matematica no Brasil (2013).

%8 Formas simbélicas sdo criacdes humanas intencionais. Explicaremos esse conceito com mais detalhes adiante.
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Imagine agora o sol, fenébmeno natural. Descartando a existéncia de um ser superior que
0 tenha produzido, ndo podemos caracteriza-lo como uma forma simbolica, uma vez que nao
foi produzido por alguém, para alguém, com alguma intencéo.

O livro didatico, assim como a representacdo do sol, € um material produzido em
determinado contexto, por alguém, para alguém, com alguma intencdo. A conceituacdo de
Thompson (1995) nos possibilita partir do pressuposto de que o livro didatico € uma forma
simbolica e nos permite analisa-lo a partir da Hermenéutica de Profundidade.

As formas simbdlicas, segundo Thompson (1995), sdo constituidas por cinco aspectos:
intencional, convencional, estrutural, referencial e contextual.

Toda forma simbolica tem a intencdo de passar uma informacdo. Cada sujeito tem a
liberdade de interpretar essas intengdes da maneira que, para ele, se assemelha as intencGes
concebidas pelo autor: “[...] toda interpretacdo traz em si um desejo (que fracassa) de chegar a
inteng¢do do autor” (ANDRADE; OLIVEIRA, 2014, p. 25).

No caso do livro didatico de Matematica, uma das inten¢des do autor é transmitir ao
leitor informacdes a respeito de um contedo matematico. Em meio a esses contetidos, o autor
pode ter a intencdo de transmitir sua opinido sobre algo além da matematica. Esses
movimentos podem acontecer a partir de exemplos, notas de rodapé ou até por meio de
figuras, mas nada garante que sua mensagem chegara ao leitor, uma vez que sao singulares as
maneiras como os individuos interpretam o mundo, seus objetos e fenémenos.

O aspecto convencional é caracterizado por regras, codigos e convengdes que
possibilitam a comunicagdo entre autor e leitor. Assim, para que um sujeito compreenda um
livro didatico estrangeiro, é preciso que ele tenha conhecimento da lingua original do autor
(ANDRADE; OLIVEIRA, 2014). Para que o leitor compreenda um livro didatico de
Matematica, € preciso que ele tenha conhecimento da linguagem matematica.

O livro didatico é estruturado por capitulos que tratam de diferentes conteddos, que
ndo sdo dispostos aleatoriamente. O material é estruturado de forma que os pré-requisitos
considerados necessarios para trabalhar um determinado capitulo, por exemplo, tenham sido
trabalhados nos capitulos anteriores. Os exemplos, exercicios propostos e imagens também
sdo convenientemente estruturados.

Segundo Andrade (2012, p. 28), as formas simbodlicas “[...] se constituem envoltas em
um contexto, sdo produzidas sob determinadas condi¢des sociais e historicas, conectadas a
uma época, a um “mundo” e a individuos especificos que compdem esse mundo e essa

¢poca”. Compreender esse contexto possibilita entender a maneira como a forma simbolica se
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apresenta. Negligenciar os contextos de produgdo, de transmissdo e de apropriacdo pode
tornar fragil a analise da obra.

Ao tornar o objeto uma forma simbodlica, o sujeito que a interpreta ndo
necessariamente percebe todas as intengdes do autor criador do objeto. Por esse e pelos
aspectos que caracterizam toda forma simbolica, na perspectiva de Thompson (1995) e de
Andrade e Oliveira (2014), uma analise mais profunda significa um olhar atento para os
aspectos a que ela se refere. “Se o autor tem a inteng¢do de dizer algo (aspecto intencional),
certamente dird algo sobre alguma coisa (aspecto referencial), objeto de sua producao”
(ANDRADE; OLIVEIRA, 2014, p. 27). O aspecto referencial do livro didatico de
Matematica ¢ composto pela matematica, pelos aspectos didaticos e pedagogicos da obra.
Podemos assim, segundo Oliveira (2008), considerar a educacdo matemdatica como o objeto
referencial do livro didatico.

Desse modo, ao analisar o terceiro volume da série Matemética 2° Ciclo como forma
simbdlica, estivemos atentas ao que, possivelmente, influenciou os autores a escreverem tal
obra, em que contexto ela foi escrita, produzida e comercializada. No que tange aos nimeros
complexos, deveremos questionar, por exemplo: “Qual a importancia dada a esse tema que
veio a impulsionar, na ocasido da reforma Capanema, sua introdugdo no curriculo/livro
didatico dos cursos classico e cientifico do ensino secundario? Como os autores introduzem o
tema nessa cole¢do? Quais notacBes sdo utilizadas? Que importdncia é dada as formas
algébrica e trigonométrica de um numero complexo? As interpretacbes geomeétrica,
exponencial e vetorial de um numero complexo sdo tratadas? De que modo? Que tipo de
problemas ou exercicios é proposto? As diferentes edi¢fes dessa colecdo apresentam
diferencgas nas abordagens aos numeros complexos?”.

Considerando os cinco aspectos caracteristicos de uma forma simbolica e essas nossas
indagagoes, buscamos reafirmar o terceiro volume da série Matematica 2° Ciclo como forma
simbolica, apds finalizarmos o processo analitico do trabalho. Para tanto, inspiramo-nos na
metodologia da Hermenéutica de Profundidade para realizarmos tal andlise. E sobre essa

metodologia que discutiremos no proximo item.

3.2 Hermenéutica de Profundidade
A Hermenéutica de Profundidade foi desenvolvida pelo socidlogo britanico
John B. Thompson em sua obra Ideologia e Cultura Moderna (1995) com o intuito de analisar

meios de comunicacdo em massa. Segundo Andrade (2012), o termo “hermenéutica”
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[...] tem sua origem vinculada ao verbo grego hermeneuien que significa
“interpretar” e ao substantivo hermeneia que corresponde, mais usualmente,
a “interpretacdo”, sendo que esses dois termos se remetem a Hermes (a quem
0s gregos atribuiam a descoberta da lingua e da escrita) (ANDRADE, 2012,
p. 33).

Dessa maneira, assumimos Hermenéutica como sendo “[...] uma classe de teorias cujo
objetivo é estudar e propor sistematizacGes (tedricas) sobre o que é interpretar e como se
interpreta” (ANDRADE; OLIVEIRA, 2014, p. 17). Segundo esses mesmos autores, a
hermenéutica é mais do que uma mera atividade descritiva:

Toda informacdo leva a outra informacéo, toda descoberta induz novas
descobertas, novos detalhes, outras “amarragdes”. O contexto fala do texto,
fixa 0 texto num lugar, num espaco; e o texto é essencial para indicar o
contexto, para sugerir buscas. Essa talvez seja mais uma justificativa para
essa hermenéutica carregar o adjetivo “de Profundidade”: ela aposta nas
inumeras possibilidades de compreender as tramas entre materialidade e
ideologia quando entrelagamos textos e contextos (ANDRADE; OLIVEIRA,
2014, p. 31).

A HP é constituida por trés dimens@es, Analise Socio-Histdrica, Analise Formal ou
Discursiva e Interpretacao/Reinterpretacdo. Embora explicadas a seguir individualmente,
durante o exercicio hermenéutico essas dimensdes sdo mobilizadas simultaneamente.
Veremos nos proximos paragrafos que Thompson apresenta algumas subcategorias de anélise
em cada dimensdo. Essas subcategorias ndo sdo elementos obrigatérios da HP, sdo
possibilidades de anélise.

Segundo Thompson (1995, p. 366), “o objetivo da analise socio-histdrica é reconstruir
as condicdes sociais e historicas da producéo, circulacdo e recepcdo das formas simbolicas”.
Essa dimensdo € constituida por cinco tipos especificos de andlise: a dos espaco-temporais, a
dos campos de interacdo, a das instituicdes sociais, aquela referente a estrutura social e, por
fim, a que se dirige aos meios técnicos de construcdo e transmissao.

As formas simbdlicas sdo produzidas e recebidas por pessoas em determinados lugares
e tempos (espaco-temporais); dessa maneira, € importante reconstituir esses ambientes.
Assim, ao analisarmos os livros didaticos, devemos levar em consideracdo o tempo e o local
em que seus autores produziram suas obras, ponderando se e como essas dimensdes tém
relacdes diretas com as obras produzidas.

Os campos de interacdo estao relacionados

a reconstrucdo do ‘ambiente’ em que as instituigdes se constituem e sdo
constituidas pelas instituicdes. E o ‘espaco de circulagio’ da obra, de seus
autores, editores, leitores e as relagGes de poder que estabelecem entre ela e
seus ‘interlocutores’, o ambiente cultural em que vivem e no qual a obra ¢
produzida (ANDRADE; OLIVEIRA; SILVA, 2013, p. 126).
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S40 espacos onde as instituicbes se constituem. S&o um conjunto de posicOes e
trajetorias que “[...] conjuntamente determinam algumas das relagdes entre pessoas e algumas
oportunidades acessiveis a elas” (THOMPSON, 1995, p. 366). Em consequéncia dos campos
de interacdo, alguns sujeitos, por conta de seus contatos e relacGes, tém acessibilidade
diferenciada. E, por exemplo, “o que mantém um autor renomado publicando sem que sua
obra necessite passar pelos crivos que as dos novos autores sdo submetidas, ou ainda, o que
faz com que o titulo de um livro seja alterado para que sua atratividade comercial seja
elevada”. (OLIVEIRA, 2008, p. 40).

As instituices sociais também podem ser importantes para a reconstrucdo das
condicBes sociais e historicas. Segundo Thompson (1995, p. 367), “analisar instituigdes
sociais € reconstruir os conjuntos de regras, recursos e relagdes que as constituem, é tracar seu
desenvolvimento atraves do tempo e examinar as praticas e atitudes das pessoas que agem a
seu favor e dentro delas”. Assim, ao analisar os livros didaticos, devemos estar atentos as
instituicdes sociais que estdo atreladas a eles, a época em que foram produzidos, bem como
precisamos examinar 0s aspectos de tais instituicoes.

Pode-se analisar também a estrutura social, atentando para “diferengas de raga,
género, e tantas outras categorias que o pesquisador puder identificar que geram diferencas
relativamente estaveis” (OLIVEIRA, 2008, p. 40) no modo como a sociedade funciona. A
estrutura social de uma época e lugar pode dizer muito sobre aspectos da obra analisada.

Toda forma simbdlica necessita de meios técnicos de construcéo e transmissédo. Cabe
ao pesquisador analisar, portanto, que possiveis influéncias esse meio pode exercer ou ter
exercido sobre a producdo e, talvez, recep¢do da forma simbdlica (no nosso caso, o0 livro
didatico) na ocasido em que foi publicada/transmitida/escrita.

As andlises socio-histdricas possibilitam que o pesquisador se aproprie da forma
simbolica e compreenda os meios em que ela foi produzida, recebida, distribuida e divulgada.

Outra dimensdo da HP é aquela que trata da chamada analise formal ou discursiva,
que busca identificar “caracteristicas estruturais internas, seus elementos constitutivos e inter-
relacGes, interligando-os aos sistemas e codigos dos quais eles fazem parte” (THOMPSON,
1995, p. 370). No caso dos livros didaticos, tal analise se direciona para a sequenciacao, a
apresentacdo dos contetdos, os elementos linguisticos, os materiais de composicdo, dentre
outros.

O momento da analise formal e discursiva pode ser constituido por diferentes tipos de
analise. Com uma analise semiotica buscar-se-ia analisar as caracteristicas internas de uma

obra, os elementos que a constituem e de que forma eles se relacionam. Na andlise sintéatica, o


http://www.dicionarioinformal.com.br/significado/permissividade/3214/
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foco estaria na categorizacdo das palavras e da gramatica. A forma como a histéria é contada
ou como os contetdos do livro didatico sdo apresentados, em nosso caso especifico, faz parte
de uma analise narrativa. A andlise argumentativa observa a sequéncia dos conteudos, a
coeréncia e a harmonia da obra. Uma possibilidade destacada por Thompson (1995), mas nédo
cogitada nesta pesquisa, por ser seu objeto uma obra escrita, é a anélise de conversacdo, que
esta ligada a fala e a maneira como ela é produzida. Em nosso caso, ela torna-se uma analise
narrativa e argumentativa.

A terceira dimensdo, a Interpretacdo/Reinterpretacdo, € 0 momento em que 0
pesquisador conecta todos 0s momentos da analise e elabora comentérios gerais de todo o
processo  de interpretacdo da  forma  simbdlica. Esse momento  de
Interpretagdo/Reinterpretagdo “permite a producdo de significados plausiveis, constituindo,
assim, uma metodologia da interpretacdo das formas simbolicas” (OLIVEIRA, 2008, p. 38).

Segundo Thompson (1995), a HP ndo ¢ um método “autossuficiente”,

[...] apesar de recomendar e defender esse referencial, acredita que ele, por si
s0, em alguns casos, ndo da conta de responder perguntas a priori e que, no
decorrer do exercicio interpretativo, outros métodos podem surgir, sendo
alguns mais adequados que outros, dependendo do objeto especifico de
andlise e das circunstancias da investigagdo (ANDRADE, 2012, p. 43 - 44).

Nesse sentido, concordamos com a afirmacdo de Andrade e Oliveira (2014) de que
essa caracteristica marca a flexibilidade do Referencial Metodoldgico da HP, possibilitando
“diferentes tipos de analise e [...] a escolha, dentre esses tipos, daquele(s) que mais se
aproxima(m) do que o hermeneuta pode efetivar ou se dispoe a efetivar” (ANDRADE,;
OLIVEIRA, 2014, p. 40).

Considerando os objetivos e 0 objeto desta pesquisa, optamos por atrelar a HP 0s
Paratextos de Genette (2009), a fim de potencializar a analise que envolve o terceiro volume

da série Matematica 2° ciclo. Explicamos por que no item que se segue.

3.3 Paratextos Editoriais

A obra de Gérard Genette, intitulada Seuils, publicada na Franca em 1987 e traduzida
para o portugués sob o titulo Paratextos Editoriais em 2009, apresenta, discute e exemplifica o
conceito de paratextos.

A HP e os paratextos demonstram algumas dissonancias. Enquanto a HP foi idealizada
para a analise de qualquer forma simbolica, a proposta de Genette é especifica para a analise
de livros. Outra dissonancia ¢é a definicdo de texto. Para Thompson, que se baseia em Paul

Ricoeur, tudo é texto. No caso especifico de um livro, a capa, a folha de rosto, o sumario e 0s
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demais elementos que o constituem séo textos. Ja Genette “considera como ‘texto’ apenas o
‘miolo’ de um livro, o texto escrito que compde seu interior” (ANDRADE; OLIVEIRA,
2014, p. 33). Dessa forma, os paratextos de Genette séo textos para Thompson.

A obra literaria consiste, exaustiva ou essencialmente, num texto, isto é
(definicdo minima), numa sequéncia mais ou menos longa de enunciados
verbais mais ou menos cheios de significacdo. Contudo, esse texto raramente
se apresenta em estado nu, sem o reforco e 0 acompanhamento de certo
namero de produgdes, verbais ou ndo, como um nome de autor, um titulo,
um prefécio, ilustracdes, que nunca sabemos se devemos ou ndo considerar
parte dele, mas que em todo o caso o cercam e o prolongam, exatamente
para apresenta-lo, no sentido habitual do verbo, mas também em seu sentido
mais forte: para torna-lo presente, para garantir sua presen¢a no mundo, sua
“recepgdo” e seu consumo, sob a forma, pelo menos hoje, de um livro
(GENETTE, 2009, p. 9).

Para Genette (2009, p. 9), “[...] paratexto ¢ aquilo que por meio de um texto se torna
livro e se propde como tal a seus leitores, e de maneira mais geral, ao publico”. Entendemos
0s paratextos como elementos que se relacionam e que contribuem para que o texto produza
sentido. Nome do autor, titulo, dedicatdrias, epigrafes, prefacio, intertitulos, notas, nome de
colegé@o e nome de editor séo exemplos de paratextos.

Podemos, entdo, pensar o livro didatico como uma jungdo do texto (o conteudo, o
miolo) e alguns paratextos. Alguns, pois, posteriormente, ao classificarmos 0s paratextos,
ficara claro que alguns deles ndo estdo presentes no livro e sim em seu entorno, como, por
exemplo, entrevistas com os autores e materiais de divulgagéo da obra.

No francés, idioma original da obra, o prefixo para muitas vezes é ambiguo, segundo

uma nota de rodapé do proprio Genette,

Para € um prefixo antitético que designa ao mesmo tempo a proximidade e a
distancia, a semelhanca e a diferenca, a interioridade e exterioridade [...],
uma coisa que se situa a0 mesmo tempo aquém e além de uma fronteira, de
um limiar ou de uma margem, de estatuto igual e, no entanto, secundario,
subsidiario, subordinado, como um convidado para seu anfitrido, um escravo
para seu senhor. Uma coisa em para ndo esta somente e a0 mesmo tempo
dos dois lados da fronteira que separa o interior do exterior: ela é também a
prépria fronteira, a tela que se torna membrana permeavel entre o dentro e 0
fora. Ela opera sua confuséo, deixando entrar o exterior e sair o interior, ela
os divide e une (2009, p. 9, apud “The Critic as Host”, Deconstruction and
Criticism, New York, The Seabury Press, 1979, p. 219).

Ainda, segundo 0 mesmo autor,
[...] definir um elemento de paratexto consiste em determinar seu lugar
(pergunta onde?), sua data de aparecimento e as vezes de desaparecimento
(quando?), seu modo de existéncia, verbal ou outro (como?), as
caracteristicas de sua instancia de comunicacao, destinador e destinatario (de
guem? a quem?) e as func¢Bes que animam sua mensagem: para fazer o qué?
(GENETTE, 2009, p. 12).



37

Em sua fala, Genette ressalta também que a presenca de mensagens paratextuais ndo
possui uma regularidade. Por exemplo: alguns livros possuem prefacio, outros ndo, e, embora
ndo exista texto sem paratexto, existem paratextos sem textos, pois, por exemplo, sabemos da
existéncia de alguns livros, de seus titulos, mas ndo conhecemos de fato o texto.

Cada obra contém notas “[...] dirigidas apenas a certos leitores” (GENETTE, 2009, p.
11, destaque do autor). Elementos como o titulo, por exemplo, dirigem-se ao publico em
geral, enquanto o prefacio dirige-se apenas aos leitores do texto. Outros elementos, como o
release, dirigem-se aos criticos. Ainda assim, nada implica que, tendo sido registrado, o
paratexto sera efetivamente lido ou considerado.

Todo paratexto “tem necessariamente um lugar, que se pode situar em relagdo aquele
do proprio texto” (GENETTE, 2009, p. 12) e pode estar em torno do texto e/ou inserido no
texto. Paratextos internos sdo definidos por Genette como “peritextos”. Algumas mensagens
como entrevistas, conversas, correspondéncias e diarios se situam na parte externa do livro.
Essas mensagens sdo classificadas como “epitextos”. A partir dessas definicbes, podemos
retratar o paratexto como a unido dos peritextos com os epitextos.

Genette apresenta algumas classificacdes de ordem temporal e espacial dos paratextos:
o Paratextos anteriores: sdo elementos produzidos anteriormente a data de
aparecimento do texto, como, por exemplo: panfletos, elementos de uma pré-publicacéo,
propagandas do langamento;
o Paratextos originais: elementos que surgem ao mesmo tempo em que 0 texto;
o Paratextos posteriores: aparecem apds a publicacdo do texto, como, por exemplo: 0
preféacio de uma segunda edigéo;
o Paratextos tardios: aparecem em reedicGes mais distantes, alguns anos apos a
primeira publicacao;
. Paratextos postumos: surgem apés a morte do autor;
o Paratextos antumos: aparecem antes da morte do autor.

Da mesma forma que um paratexto pode ser posterior, ou seja, aparecer apos a
primeira edicdo, ele também pode desaparecer e/ou voltar a aparecer. Esse movimento pode
se dar “por decisdo do autor, por intervengdo alheia, ou em virtude do desgaste do tempo”
(GENETTE, 2009, p. 13).

Genette (2009) ressalta que duas pessoas sdo responsaveis pelo texto e pelo paratexto:
0 autor e o editor, podendo existir um terceiro responsavel como, por exemplo, o autor do

prefacio da obra.
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Também sdo discutidos, nessa obra, os paratextos de ordem textual ou verbal e os
paratextos factuais. Serdo considerados de ordem textual os “[...] titulos, prefacios,
entrevistas, assim como enunciados, de tamanhos bastante diversos, mas que compartilham o
estatuto linguistico do texto” (GENETTE, 2009, p. 14). O paratexto factual “[...] consiste, ndo
numa mensagem explicita (verbal ou ndo), mas num fato cuja propria existéncia, se €
conhecida do publico, acrescenta algum comentdrio ao texto e tem peso em sua recepcao”
(GENETTE, 2009, p. 14). Temos como exemplo: a idade do autor, 0 sexo, a data da obra, a
obtencdo de um prémio, dentre outros. Os leitores que possuem essas informagdes leem o
texto com um olhar diferente daqueles que néo as tém.

Outra condi¢do do paratexto ¢ a pragmatica, ela ¢ “[...] definida pelas caracteristicas
de sua instancia, ou situacdo de comunicagdo” (GENETTE, 2009, p. 15). Entdo, temos como
exemplos: a natureza do destinador, do destinatario, a opinido do autor. Levando em

consideracdo essa condicao, podemos apresentar outras classificacdes de paratextos:

o Paratexto autoral: quando o destinador da mensagem é o proprio autor;

o Paratexto editorial: quando o destinador da mensagem € o editor;

o Paratexto alografo: quando a mensagem é formulada por um terceiro, sendo aceita
pelo autor;

o Paratexto publico: mensagem dirigida ao publico em geral;

o Paratexto privado: mensagem dirigida a particulares, a um publico restrito;

o Paratexto intimo: mensagem do autor para si mesmo.

De maneira geral,

[...] nosso trabalho consiste em dissolver os objetos empiricos herdados da
tradi¢do (por exemplo, “o prefacio”), de um lado analisando-0s como objetos
mais definidos (o prefacio autoral original, o prefacio tardio, o prefacio
alégrafo etc.), e, de outro, integrando-0s a conjuntos mais vastos (o
peritexto, o paratexto em geral) — e, portanto, em identificar categorias até
aqui negligenciadas ou mal percebidas, cuja articulacdo define o campo
paratextual, e cujo estabelecimento é anterior a toda e qualquer colocacgdo
em perspectiva histérica (GENETTE, 2009, p. 19).
Segundo Genette (2009, p. 19), “cada elemento do paratexto tem sua propria historia”.
Por serem fontes historicas, por poderem transmitir alguma informacao, como, por exemplo,
as orientacdes politicas e sociais de um determinado autor ou época € que atentamos, nesta
pesquisa, para os paratextos das edi¢des de 1944, 1946, 1949, 1955 e 1956 do terceiro volume
da série Matematica 2° ciclo.
Utilizamos os paratextos como uma ferramenta para complementar/constituir as

possibilidades de analise e interpretacdo da Hermenéutica de Profundidade proposta por
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Thompson. Em nossa pesquisa, analisamos alguns paratextos. Dentre eles, podemos destacar
as informacBes presentes na capa dos livros; os peritextos: notas de rodapé, titulos e
intertitulos, a adverténcia presente na edicdo de 1944 do terceiro volume da série, o indice e 0
sumario; a adverténcias da edicdo de 1946 do terceiro volume que constitui um paratexto
tardio, pois foi inserido na obra apds a primeira edicdo; alguns dados biograficos dos autores
(paratexto factual); outras obras dos autores (paratextos externos) e paratextos postumos, uma
vez que as edi¢cdes de 1955 e 1956 do terceiro volume foram produzidas e comercializadas
apos o falecimento de um dos autores da série Matematica 2° ciclo — Euclides Roxo®.

Na sequéncia, discorreremos sobre as pesquisas desenvolvidas pelos membros do

Ghoem que utilizaram a Hermenéutica de Profundidade como metodologia.

3.4 As Pesquisas do Ghoem

Ha algum tempo, o Ghoem vem mobilizando a Hermenéutica de Profundidade.
Apresentaremos a seguir as pesquisas desenvolvidas pelo grupo que se utilizaram dessa
metodologia. Buscamos apontar as estratégias utilizadas por cada pesquisador, a maneira
como se apropriaram da metodologia e as consideracdes proporcionadas por cada pesquisa.

Oliveira (2008), ao notar a escassez de trabalhos que analisavam textos didaticos e a
falta de suporte metodoldgico nos poucos trabalhos disponiveis, buscou conhecer as teorias
hermenéuticas. Sua pesquisa apresenta trés estudos independentes. No primeiro, Manuais
didaticos como forma simbdlica, o autor entrou em contato com o trabalho de Thompson
(1995) com o objetivo de construir um referencial que desse suporte a andlise de textos
didaticos. Para isso, caracterizou-os, a priori, como forma simbolica. Em sequéncia, com 0
estudo intitulado Apontamentos iniciais sobre andlise de textos didaticos, Oliveira discute a
HP e, entrelacando a ela alguns pressupostos tedricos, estuda alguns trabalhos que abordavam
o livro didatico de matematica. No terceiro e ultimo estudo apresentado na pesquisa,
Producdo sobre livros didaticos a partir de alguns grupos de pesquisa, Oliveira buscou
compreender o0 que 0s grupos de pesquisa em Educacdo Matematica tém entendido por anélise
de textos didaticos e de que maneira vém desenvolvendo essas pesquisas.

Considerando a obra Essais sur l'enseignement en général, et sur celui des
mathématiques en particulier, de Silvestre Francois Lacroix, como uma forma simbolica,
Andrade (2012) a analisou a partir da Hermenéutica de Profundidade. Apresentou em sua
pesquisa uma aproximacao entre a HP e a concepcdo de paratextos. Nao sabendo, a principio,

29 Eyclides Roxo faleceu em 1950.
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como linearizar uma anélise que ndo possui essa caracteristica, optou por apresentar,
primeiramente, uma analise discursiva, em que dissertou sobre os elementos que compunham
a obra, tais como: nome do autor, formato da obra, capa, titulo, suméario, dedicatorias,
epigrafes, prefacio, notas; deu atencdo para a estrutura da obra e o que ela podia revelar, num
primeiro olhar, sobre a matemaética na Franc¢a no final do século XVIII e inicio do século XIX.
Na sequéncia, desenvolveu um estudo acerca das caracteristicas politicas, sociais e
educacionais da Franca na época citada. Em um terceiro movimento, retomou a analise
discursiva procurando compreender a narrativa do autor. Por ter sido o primeiro trabalho a
efetivar a analise proposta por Oliveira (2008) e por sua facilidade com as palavras, Andrade,
a todo momento, apresenta suas davidas, inquietacdes e movimentos da pesquisa. Por essas e
outras caracteristicas, além de uma viagem pela Franca e pelo Essais..., a autora aponta, no
final de seu trabalho, potencialidades e limitagcdes da HP.

A partir da HP e dos paratextos, Pardim (2013) analisou o manual Metodologia do
Ensino Priméario, de Theobaldo Miranda Santos, a fim de compreender as orientacGes nas
quais se estruturou a formacéo de professores da Escola Normal em Campo Grande (MS). Os
manuais pedagdgicos eram importantes por serem um dos poucos materiais utilizados pelos
professores em formagéo e por difundirem novas ideias pedagdgicas. Assumindo o manual
como sendo uma forma simbdlica, o autor desenvolveu, em sua andlise socio-historica, uma
investigacdo sobre a criagdo das Escolas Normais e seu papel na formacgéo de professores
primarios no Brasil. Investigou, também, a importancia e influéncia dos manuais pedagogicos
na formacdo dos mesmos. Com esse objetivo, analisou, dentre outros materiais, outras
produgdes do autor do manual, diarios oficiais e a Lei Organica do Ensino Normal. Segundo o
autor, o manual, através de quadros de facil leitura e compreensdo, aponta os melhores
métodos e processo de ensino. Pardim apontou ainda, em sua pesquisa, a ligacdo do autor do
manual com o movimento catélico e sua convergéncia as ideias do movimento da Escola
Nova, uma vez que criticava, no manual, o ensino tradicional. Essas conclusdes se devem a
relagdo estabelecida entre os movimentos de anélise propostos pela HP.

Silva (2013) buscou compreender o Movimento da Matematica Moderna (MMM) a
partir da obra didatica Matematica: Curso Ginasial, publicada pelo School Mathematics Study
Group (SMSG) em 1967. Buscou, a partir da analise socio-histérica, assimilar de que maneira
0 contexto do movimento pode ter influenciado a obra e vice-versa e discute as influéncias do
SMSG na educagdo brasileira e os significados da expressdo ‘“Matemdatica Moderna”.
Considerando os autores da obra 0 SMSG e os tradutores da edicdo brasileira, a autora

analisou alguns paratextos a fim de avaliar os elementos que transformaram o texto em um
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livro, tais como: capa, autores, sumario, prélogo, prefacio da edicdo americana, prefacio da
edicdo brasileira, folha de rosto e contracapa. Em sua pesquisa, Silva utilizou também alguns
depoimentos orais com objetivo de mostrar diversos olhares sobre 0o MMM. Ao relacionar as
duas analises, notou que a obra analisada ndo carregava aspectos normalmente relacionados
ao movimento. Comparando a obra de 1967 com alguns livros didaticos atuais, a autora
concluiu que o livro analisado se assemelhava muitos aos livros atuais.

Lopes (2015) analisou a obra Como ensinar Matematica no Curso Ginasial: manual
para orientacdo do candidato a professor do curso ginasial no interior do pais, que foi
produzida pela Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES).
Utilizando os preceitos da HP e os paratextos, buscou compreender as propostas presentes na
obra para a formacdo de professores de Matematica do ensino secundario. Em sua analise
socio-historica, procurou compreender o contexto de caréncia e urgéncia de professores
qualificados para atuarem no ensino secundario, principalmente, nas regides afastadas dos
centros urbanos. Em sua andlise discursiva, notou que o Manual enfatizava aspectos
relacionados a psicologia do adolescente e da aprendizagem. Com base na reinterpretacao
dessas analises, Lopes concluiu, em sua pesquisa, que era objetivo da CADES, através da
utilizacdo do Manual, preparar os professores que fossem atuar no ensino secundario para que
atendessem as expectativas educacionais quanto ao processo de ensino-aprendizagem.

As pesquisas apresentadas anteriormente mobilizaram a HP e seus resultados para a
analise de livros. Diferentemente delas, voltamos nosso olhar para um dos capitulos de uma
obra em especifico. Por esses motivos, insistimos que a utilizacdo da HP se deu como uma
inspiracdo para a andlise da abordagem dos numeros complexos no terceiro volume série
Matematica 2° ciclo. Talvez, ao final desta dissertacéo, possamos afirmar que utilizamos a HP
como metodologia, talvez nao.

Apresentaremos a seguir um estudo das abordagens dos numeros complexos no
terceiro volume da série Matematica 2° Ciclo a partir de movimentos analiticos inspirados nas
sugestdes de Thompson (1995) e Oliveira (2008), conhecidos como analises sdcio-historica e
discursiva. Com eles, buscamos evidenciar de que maneira 0s numeros complexos sao
abordados na obra, quais as relacGes entre o capitulo analisado e as diretrizes da reforma
Capanema, bem como de que modo se deram as transformacdes no contetdo apresentado ao
longo das edi¢6es publicadas.

A fim de relacionarmos os acontecimentos sécio-histéricos com a elaboracdo e
publicacdo da série Matematica 2° ciclo, retrataremos no proximo capitulo os principais

acontecimentos historicos e educacionais da época de suas publicagdes, a datar de 1930.
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4 ANALISE SOCIO-HISTORICA

Buscamos com este capitulo uma analise socio-histdrica da obra Matematica 2° ciclo,
em especial, do capitulo sobre nimeros complexos presente no terceiro volume dessa obra.

Ao nos submetermos a esse exercicio de andlise socio-histérica da obra, algumas
indagacOes sdo necessarias e relevantes, tais como: “Quais as caracteristicas locais e
temporais do momento em que essa obra pode ser produzida e editada por seus quatro
autores? Que cendrio possibilitou a escrita dessa obra e ndo de outra? Quais as possiveis
influéncias desse cenario na prdpria obra e, em particular, na abordagem do capitulo sobre
nameros complexos de seu terceiro volume? Atentas a esses questionamentos, buscamos tecer
a anélise socio-historica da série Matematica 2° Ciclo.

Iniciaremos o capitulo apresentando um panorama histérico sobre os importantes
acontecimentos econdmicos, politicos, sociais e educacionais no Brasil a partir de 1930 e
dissertaremos sobre as Leis Organicas do Ensino, ja que uma delas, a Lei Organica do Ensino
Secundario, foi decretada pouco antes de a série Matematica 2° ciclo ser comercializada. Na
sequéncia, discorreremos sobre o Colégio Pedro Il, instituicdo que esteve diretamente
relacionada com as modificacBes nos programas de ensino de matematica e contava com a
presenca de influentes professores de matematica. Além disso, Euclides Roxo e Haroldo
Lisbda da Cunha, dois dos autores da série Matematica 2° ciclo, fizeram parte da historia de
tdo importante instituicdo. Por essas razfes, consideramos fundamental apresentar um
panorama geral sobre o colégio e uma breve biografia desses professores.

Pretendemos com este capitulo compreender e discutir aspectos que venham a
corroborar em nossa analise do capitulo “Numeros Complexos” presente no terceiro volume

da série Matematica 2° ciclo.

4.1 Panorama Histdrico da Década de 1930 e a Reforma Francisco Campos

Até a década de 1920, poucas foram as mobilizagdes educacionais no Brasil. O que
ocorria, frequentemente, desde a colonizagdo era “[...] um transplante de recursos materiais e
humanos de uma sociedade cuja cultura ja havia atingido um alto nivel de complexidade, para
um meio que nao oferecia condigdes de troca em pé de igualdade” (ROMANELLI, 2014, p.
22). Dentre esses recursos, foram transmitidas formas de organizacdo social, politica e de
educacéo.

A expansdo da industria nacional, o desenvolvimento de nossa agricultura, a
expansédo dos centros urbanos e a influéncia das novas ideias que agitavam a
Europa e os Estados Unidos apds a Primeira Guerra Mundial produziram no
Brasil um movimento de renovacéo social, cultural e educacional (MIORIM,
1998, p. 89).
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A partir de 1922, comecaram a ocorrer diversas reformas setoriais de ensino. A
primeira delas foi empreendida em S&o Paulo em 1920, por Sampaio Doria, e foi seguida
pelas reformas do: Ceara, por Lourengo Filho (1922/1923); Rio Grande do Norte, por José
Augusto (1925/1928); Distrito Federal® (1922/1926) e Pernambuco (1928), ambas
empreendidas por Carneiro Ledo; Parana (1927/1928), por Lysimaco da Costa; Minas Gerais
(1927/1928), por Francisco Campos; Distrito Federal (1928), por Fernando Azevedo; e a da
Bahia (1928), por Anisio Teixeira. Essas reformas colocaram em pratica novas ideias relativas
a educacdo e, com elas, foi criada, em 1924, a Associacao Brasileira de Educacdo (ABE) que
promoveu a realizacdo das Conferéncias Nacionais de Educacdo (Miorim, 1998). Segundo
Romanelli (2014, p. 130), essas reformas estaduais foram um “prenuncio das reformas
nacionais que surgiriam a partir de 1930”.

Por décadas, o pais vinha sendo comandado pelas oligarquias de Sao Paulo e de Minas
Gerais, a famosa politica do “café com leite”. Era dever do presidente paulista, em cada
eleicdo, apoiar a candidato mineiro, e vice-versa, para que as oligarquias se alternassem no
poder. O entdo presidente (paulista) Washington Luis langou, no ano de 1929, Jalio Prestes,
também paulista, como candidato ao cargo de presidente com o intuito de manter seu grupo
no poder. Essa candidatura gerou grande insatisfagdo por parte dos mineiros.

Sob a bandeira da Alianca Liberal, que reunia as oligarquias de trés estados: Minas
Gerais, Rio Grande do Sul e Paraiba, foi lancada a candidatura de Getdlio VVargas. Em mais
uma elei¢do fraudulenta, o candidato de Washington Luis levou a melhor.

O pais estava passando por um periodo de fraudes descaradas nas eleigdes, por uma
crise econdmica, ocasionada pela queda da bolsa de valores de Nova York em 1929 e, para
completar o quadro de insatisfacdo, Jodo Pessoa, 0 candidato a vice-presidente junto a Getulio
Vargas, foi assassinado. Esses trés fatores contribuiram para o inicio de uma revolta militar no
Brasil. O governo, que ndo era popular com as massas, caiu, e Getulio Vargas assumiu o
Governo Provisorio em 03 de novembro de 1930.

O golpe de Estado que ficou conhecido como a “Revolug¢dao de 1930” acarretou a
intensificagdo do capitalismo industrial e demandou a elaboracdo de uma nova politica
educacional para o Brasil. Passou-se a pensar na educagdo de forma centralizada. Com a
proposta de desenvolver programas de educacdo em nivel nacional, foi criado, em novembro

de 1930, o Ministério da Educacao e Saude.

%0 O Distrito Federal localizava-se na cidade do Rio de Janeiro.
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A partir de 1930, as medidas tendentes a criar um sistema educativo e
promover a educagdo tomaram outro sentido, partindo principalmente do
centro para a periferia. Em resumo, a educagdo entrou no compasso da viséo
geral centralizadora. Um marco inicial desse propésito foi a criacdo do
Ministério da Educacdo e Saude, em Novembro de 1930 (FAUSTO, 2001, p.
337).

Até o momento, a educacdo escolar era caracterizada pelo desnivel social. Segundo

Paschoal Lemme (apud GHIRALDELLI JUNIOR, 1991, p. 26),

As poucas escolas publicas existentes nas cidades eram frequentadas pelos
filhos das familias de classe média. Os ricos contratavam preceptores,
geralmente estrangeiros, que ministravam aos filhos o ensino em casa, ou 0s
mandava a alguns poucos colégios particulares, leigos ou religiosos,
funcionando nas principais capitais, em regime de internato ou semi-
internato. Muitos desses colégios adquiriram grande notoriedade.

Além disso, por ser a elite uma classe de recursos, “se utilizavam do Estado para criar
uma rede de ensino publico para o atendimento de seus filhos” (GHIRALDELLI JUNIOR,
1991, p. 27). Dessa forma, as reformas relacionadas ao ensino promovidas pelo governo
priorizavam 0 ensino secundario e o superior.

Com o surto de crescimento industrial e urbanizacéo, iniciou-se a formacéo
de uma emergente burguesia e aumento das classes médias urbanas. A
adocdo do trabalho assalariado e a imigragdo subsidiada pelo Estado
proporcionaram o suprimento de mao-de-obra para o campo e o advento de
massas operarias urbanas nos grandes centros. Todo esse tecido social que
foi se diferenciando ao longo da Primeira Republica logrou a construcdo de
um sistema de ensino pouco democratico que privilegiava 0 ensino
secundario e superior em detrimento da expansdo do ensino primario.
(GHIRALDELLI JUNIOR, 1991, p. 27).

O periodo de 1930 a 1937 foi marcado por uma “efervescéncia ideoldgica”
(GHIRALDELLI JUNIOR, 1991). Varios grupos se formaram para discutir e elaborar
projetos, visando a melhoria da sociedade brasileira. Podemos destacar, dentre esses grupos,
os liberais que apoiavam as ideias da Pedagogia Nova e eram constituidos em grande parte
pelos propulsores das reformas estaduais; os catdlicos que defendiam a Pedagogia
Tradicional; a Alianca Nacional Libertadora (ANL), formada pelas classes populares que
defendiam a democratizacdo do ensino; e o governo presidido por Getulio Vargas e
representado, no ambito educacional, pelo entdo Ministro da Educacdo e Saude Publica
(MESP), Francisco Campos, que, a principio, transitava entre os liberais e os catolicos.

Segundo Fausto (2001, p. 337), “o Estado tratou de organizar a educagdo de cima para
baixo, mas sem envolver uma grande mobilizacdo da sociedade; sem promover também a

formacgao escolar totalitaria que abrangesse todos os aspectos do universo cultural”. Ao tomar
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posse do cargo de ministro, Francisco Campos realizou diversas a¢6es no campo educacional,
no entanto, preocupava-se, essencialmente, com 0s ensinos secundario e superior.

Tao logo foi empossado no MESP, tratou de promover uma reforma do
ensino ao nivel federal. Foi uma reforma imposta a todo o territério nacional:
criou 0 Conselho Nacional de Educacgdo, tracou diretrizes para o ensino
superior, reorganizou a Universidade do Rio de Janeiro, organizou o ensino
secundério, regulamentou a profissdo de contador e estruturou o ensino
comercial etc. Todavia, viciosamente elitista, tal reforma ndo atacou os
problemas do ensino popular nem se preocupou com a expansao ou melhoria
da escola priméria (GHIRALDELLI JUNIOR, 1991, p. 42).

Encabecado por Fernando Azevedo e assinado por 26 educadores, os liberais
elaboraram um manifesto que ficou conhecido como “Manifesto dos Pioneiros da Educacgéo
Nova”. Defendiam, principalmente, a educacdo para todos, a laicidade, a obrigatoriedade do
Estado em assumir a funcéo educadora e a coeducacao (educacdo comum a ambos 0s sexos).
Criticavam a inexisténcia de uma cultura propria, os metodos atrasados de educagéo utilizados
no pais e a centralizacdo. Defendiam a ideia de um curriculo minimo comum que pudesse ser
empreendido em todas as regides, mas que possibilitasse a permanéncia de caracteristicas

regionais no ensino. Todos esses aspectos eram combatidos e criticados pelos catélicos.

As classes médias em ascensdo reivindicavam o ensino médio, as camadas
populares, 0 ensino primario. Dai por que o movimento renovador
compreendeu que havia chegado a hora de o Estado assumir o controle da
educacdo e que, portanto, esta deveria ser gratuita e obrigatéria, dadas as
necessidades da nova ordem econdmica em implantagdo (ROMANELLLI,
2014, p. 146).

Embora o governo tenha colocado em execugdo uma politica educacional propria, aos
poucos foi mostrando uma inclinagdo para as ideias da Igreja Catdlica. Essa alianca foi
marcada pela inauguracdo do Cristo Redentor na cidade do Rio de Janeiro em outubro de
1931 e pelo Decreto de abril de 1931 que instituia o ensino religioso nas escolas publicas.
Essa acdo acarretou o apoio da massa catélica ao governo e a marginalizacdo de grande parte
dos reformadores (FAUSTO, 2001).

A reforma Francisco Campos foi a primeira que atingiu profundamente a estrutura do
ensino e foi, pela primeira vez, imposta a todo o territério nacional (ROMANELLI, 2014).
Tomou forma a partir de varios decretos instituidos ao longo dos anos de 1931 e 1932. Ao
total, foram seis decretos, sendo eles responsaveis pela: criacdo do Conselho Nacional de
Educacdo (Decreto 19.850 de 11 de abril de 1931); organizacéo do ensino superior no Brasil e
adogdo do regime universitario (Decreto 19.851 de 11 de abril de 1931); organizacdo da
Universidade do Rio de Janeiro (Decreto 19.852 de 11 de abril de 1931); organizacdo do
ensino secundario (Decreto 19.890 de 11 de abril de 1931); organizacdo do ensino comercial,
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regulamentacéo da profisséo de contador dentre outras providéncias (Decreto 20.158 de 30 de
junho de 1931); consolidacdo da organizacdo do ensino secundario (Decreto 21.241 de 14 de
abril de 1932).

Com relagdo ao curso secundario, ele passou a ter como objetivo “a formagdo do
homem para todos os grandes setores da atividade nacional” ¢ ndo simplesmente 0 ingresso
nos cursos superiores. Dentre varios fatores, estabeleceu o curriculo seriado, a frequéncia
obrigatodria, dois ciclos (fundamental de 5 anos e 0 complementar de 2 anos) e a necessidade
de estar habilitado em ambos os ciclos para o ingresso no ensino superior.

A disciplina de Matematica estava presente nos cinco anos do ensino fundamental, no
primeiro ano do curso complementar para os candidatos a faculdades de Medicina,
Odontologia e Farmacia e nos dois anos do curso complementar para os candidatos aos cursos
de Engenharia e a Arquitetura. Segundo Romanelli (2014, p. 138), tratava-se de “[...] um
curso secundario que procurou dar, em seu ciclo fundamental, formacdo basica geral, e em
seu ciclo complementar, buscou estruturar-se como curso propedéutico”.

Além de ser composto por um vasto curriculo, o curso secundario era a unica
modalidade de ensino que dava acesso ao ensino superior. Essas condicdes, e o fato da
sociedade brasileira, a época, ser basicamente rural, evidenciam que o curso era destinado as
classes sociais mais abastadas. De acordo com Romanelli (2014, p. 141),

[...] o grande problema que ndo foi resolvido pela reforma, foi o da
flexibilidade entre o ensino secundario e os demais ramos de ensino médio.
Alias, a reforma da educacdo levada a cabo por Francisco Campos criou um
verdadeiro ponto de estrangulamento no ensino medio, para todo o sistema
educacional. Os cursos profissionais (a reforma s6 cuidou do ensino
comercial) ndo tinham nenhuma articulagdo com o ensino secundério e néo
davam acesso ao ensino superior. S6 o ensino secundario possibilitava esse
acesso. Aqui talvez esteja uma das fortes razGes que orientaram a demanda
social de educacdo em direcdo ao ensino académico, desprezando o ensino
profissional.

Com a efervescéncia do capitalismo, ocorreu a migragdo do homem do campo para 0s
centros industriais. Grande parte da sociedade passou a ver a escola como uma forma de
ascensao social. No entanto, com a criacdo das escolas técnicas, a desigualdade social se
manteve. As classes menos favorecidas, que necessitavam trabalhar desde a adolescéncia,
viam nos cursos profissionalizantes uma oportunidade de entrar no mercado de trabalho.

Para o governo a “questdo social” havia se agravado devido & migragéo
interna e, consequentemente, ao inchamento das cidades. Portanto, segundo
0 governo, uma medida justa era a de fixar o homem no campo, e para isso
era interessante o discurso que enfatizava a criacdo de escolas técnicas. No
campo deveriam ficar as escolas técnicas rurais, nas cidades estariam os
estabelecimentos profissionalizantes ao nivel industrial e comercial. Fixar o
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homem ao campo com escolas, acalmar o desespero do trabalhador urbano
com escolas! Mas ndo com qualquer escola, e sim as escolas embasadas nos
novos métodos e gque fornecessem uma profissdo ao filho do trabalhador. Foi
um belo discurso que, dependendo do tom, atraiu liberais e integralistas
(GHIRALDELLI JUNIOR, 1991, p. 44).

Em fevereiro de 1932, foi colocado em vigor um novo cédigo eleitoral em que o voto
se tornou obrigatdrio e secreto, inclusive para as mulheres, que até o0 momento ndo tinham
direito a voto. Esse movimento do governo desencadeou diversas revoltas que, lideradas por
oficiais jovens, de baixa patente, reuniram diferentes setores sociais. O “Tenentismo”, como
ficou conhecido, inicialmente protestava contra a desorganizagédo e o abandono em que se
encontrava o exeército. Ao notarem que o problema ndo era de esfera militar e sim politica,
comecaram a pressionar o0 governo para que realizasse diversas reformas politicas e sociais.

Em 09 de julho de 1932, “[...] estourou em Sdo Paulo a revolu¢do contra o governo
federal” (FAUSTO, 2001, p. 346). O movimento acabou ndo recebendo apoio de outros
estados e ficou restrito a S&o Paulo. O confronto durou 3 meses e, “[...] embora vitorioso, o
governo percebeu mais claramente a impossibilidade de ignorar a elite paulista” (FAUSTO,
2001, p. 346).

Em 14 de julho de 1934, apds meses de debates, foi promulgada uma nova
Constituicdo. Baseada no modelo de republica que existiu na Alemanha entre o fim da
primeira guerra mundial e a ascensdo do nazismo (FAUSTO 2001), ela

[...] incumbiu a Unido de “fixar o Plano Nacional de Educacéo,
compreensivo do ensino de todos 0s graus e ramos, comuns e especializados,
e coordenar e fiscalizar a sua execu¢do em todo o territorio do pais”.
Colocou a Carta Magna que o ensino primario deveria ser obrigatério e
totalmente gratuito. Além disso instituiu a tendéncia a gratuidade para o
ensino secundario e superior. A constituicdo ainda tornou obrigatério o
concurso publico para o provimento de cargos no magistério, determinou
como incumbéncia do Estado a fiscalizacdo e a regulamentacdo das
instituicbes de ensino publico e particular, determinou dotagBes
orcamentarias para 0 ensino nas zonas rurais e, finalmente, fixou que a
Unido deveria reservar no minimo 10% do orcamento anual para a educacéo,
e os Estados 20% (GHIRALDELLI JUNIOR, 1991, p. 45).

Como mostra o trecho acima, grande parte das medidas do movimento renovador foi
acatada. Por outro lado, o ensino religioso foi inserido nas escolas publicas e as escolas
particulares foram reconhecidas. Percebe-se, mais uma vez, que o0 governo tentou contentar,
de algum modo, as reinvindica¢6es de varios setores, independentemente de sua adesdo a uma
ou outra corrente pedagogica.

Em 15 de julho de 1934, apds 5 anos de governo provisorio (1930 — 1934), Getulio
Vargas é eleito Presidente da Republica através do voto indireto da Assembleia Nacional



48

Constituinte. “O ano de 1934 foi marcado por reivindica¢Bes operarias e pela fermentacdo em
areas de classe média” (FAUSTO, 2001, p. 358). As inumeras greves € as campanhas contra o
fascismo resultaram, no inicio de 1935, na proposta de uma Lei de Seguranca Nacional
(LSN). A proposta gerou diversas manifestacdes; no entanto, em 4 de abril de 1935, foi
aprovada uma lei que

Definiu os crimes contra a ordem politica e social, incluindo entre eles: a
greve de funcionérios publicos; a provocacdo de animosidade nas classes
armadas; a incitacdo de Odio entre as classes sociais; a propaganda
subversiva; a organizacdo de associacdes ou partidos com o objetivo de
subverter a ordem politica ou social por meios ndo permitidos em lei
(FAUSTO, 2001, p. 359).

Em 30 de marco de 1935, foi lancada a Alianca Nacional Libertadora (ANL), uma
frente que reunia social-democratas, liberais progressistas, anarquistas, tenentistas, dentre
outros. Dentre vérias reivindicacdes, a ANL defendia a suspensdo definitiva do pagamento da
divida externa, a nacionalizacdo das empresas estrangeiras, a reforma agraria, a garantia das
liberdades populares e a constituicdo de um governo popular (FAUSTO, 2001). No que tange
a educacdo, defendia o ensino popular, preocupava-se com a elevagdo cultural das massas e
com a valorizacdo da cultura no interior das massas populares (GHIRALDELLI JUNIOR,
1991).

Pela voz de Carlos Lacerda, em 5 de julho de 1935, foi proferido um discurso de Luis
Carlos Prestes (que foi indicado para presidir a ANL em 30 de marg¢o) no qual, segundo
Fausto (2001, p. 360), “apelava pela derrubada do ‘governo odioso’ de Vargas e a tomada do
poder por um governo popular, nacional e revolucionario”. Com esse discurso e com 0 apoio
da lei de 4 de abril de 1935, o governo fechou a ANL poucos meses ap0s sua fundacéo.
Ocorreu, entdo, uma tentativa fracassada de golpe militar em 1935. Esse episodio “[...] teve
sérias consequéncias, pois abriu caminho para amplas medidas repressivas e para a escalada
autoritaria” (FAUSTO, 2001, p. 361).

Em janeiro de 1936, foi criada a Comissdo Nacional de Repressdo ao Comunismo,
“encarregada de investigar a participagdo de funciondrios publicos e outras pessoas em atos
ou crimes contra as instituigdes politicas e sociais” (FAUSTO, 2001, p. 362).

Entre o fim de 1936 e o inicio de 1937, foram definidos os candidatos ao cargo de
presidente, dentre eles encontrava-se Getulio Vargas que ndo queria abandonar o poder.

Vargas ndo era o candidato mais apreciado, uma vez que José Américo de Almeida era visto
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como o “candidato do povo”. O pretexto para o golpe que viria a acontecer foi o Plano
Cohen®.

Aparentemente, o “plano” era uma fantasia a ser publicada em um boletim
da Acdo Integralista Brasileira, mostrando como seria uma insurrei¢cdo
comunista e como reagiriam os integralistas diante dela. A insurreicdo
provocaria massacres, saques e depredagdes, desrespeito aos lares, incéndio
de igrejas etc.

O fato € que de obra de ficcdo o documento foi transformado em realidade,
passando das maos dos integralistas a ctpula do Exército. A 30 de setembro,
era transmitido pela “Hora do Brasil” e publicado em parte nos jornais
(FAUSTO, 2001, p. 364).

Em outubro, o entdo deputado Negrdo Lima, munido de uma carta do governador
mineiro em nome de Vargas, na qual anunciava que a situacdo politica ndo comportava uma
eleicdo, percorreu as regibes Norte e Nordeste em busca de apoio de outros governantes.
Tendo conhecimento desse movimento, a oposi¢do langou um manifesto aos chefes militares
para que impedissem a execucdo do golpe. Essa atitude ocasionou o adiantamento do golpe
que, a principio, estava marcado para o dia 15 de novembro.

Em 10 de novembro de 1937, Getulio Vargas, “sob o pretexto de combate ao
comunismo e de manter a unidade e a seguranga da nagao” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1991,
p. 46), institucionalizou o Estado Novo. O golpe acabou com as esperancas do pais de viver
sob um regime democratico (FAUSTO 2001).

Com o golpe, foi instituida uma nova constituicdo. Nela, a gratuidade e a
obrigatoriedade do ensino priméario foram mantidas (Art. 130). No entanto, esse mesmo artigo
afirmava que “a gratuidade, [...], ndo exclui o dever de solidariedade dos menos para os mais
necessitados” e enfatizava que os sujeitos com mais recursos deveriam contribuir
mensalmente para a caixa escolar.

A carta de 37 ndo estava interessada em determinar ao Estado tarefas no
sentido de fornecer a populagdo uma educacdo geral através de uma rede de
ensino puablico e gratuito. Pelo contrario, a intencdo da Carta de 37 era
manter um explicito dualismo educacional: os ricos proveriam seus estudos
através do sistema publico ou particular e os pobres, sem usufruir esse
sistema, deveriam se destinar as escolas profissionais. Assim, o artigo 129
determinou como primeiro dever do Estado a sustentacdo do ensino pré-
vocacional e profissional destinado as classes menos favorecidas. Com isso 0
texto constitucional reconheceu e cristalizou a divisdo de classes e,
oficialmente, extinguiu a igualdade dos cidaddos perante a lei. O incentivo
dado as classes menos favorecidas para procurarem a escola publica foi
condicionado a opc¢éo delas pelo ensino profissionalizante (GHIRALDELLI
JUNIOR, 1991, p. 82).

®1 Cohen foi 0 nome (de origem judaica) dado ao suposto autor do plano. Além disso, é possivel relacionar o
nome com Béla Khun (ou Béla Cohen), lider comunista hiingaro (FAUSTO, 2001).
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A carta de 1937 acentuou a discriminacdo social presente no sistema educacional, ndo
deu tanta énfase ao dever do Estado como educador e foi mais moderada no tratamento do
ensino religioso.

Foi mais enfatica na questao do ensino profissional, embora se referisse a ele
como “um ensino destinado as classes menos favorecidas”, 0 que denunciava
bem a ideologia do governo, em sua politica educacional, favoravel a um
sistema educacional de discriminagdo social (ROMANELLI, 2014, p. 155).

Por alguns anos, as lutas ideoldgicas em torno dos problemas educacionais entraram
numa espécie de hibernacdo (ROMANELLI, 2014). As chamas voltaram a se acender em
1942 por iniciativa do entdo ministro Gustavo Capanema. As Leis Organicas do Ensino foram
instituidas através de diversos decretos entre os anos de 1942 e 1946. E sobre esse conjunto

de leis que dissertaremos na préxima secao.

4.2 As Leis Organicas do Ensino
Gustavo Capanema Filho nasceu no dia 10 de agosto de 1900, em Pitangui, Minas
Gerais. Em 1924, antes de ingressar na politica, formou-se na Faculdade de Direito da
Universidade de Minas Gerais. Integrante de uma tradicional familia mineira, fazia parte da
elite intelectual de Belo Horizonte, participava de grupos de debates e tinha como amigo
Carlos Drummond de Andrade. Segundo Pedro Nava (apud SCHWARTZMAN; BOMENY;
COSTA, 2000, p. 43), Capanema foi “[...] um mocgo irreverente, idealista, simples,
despreocupado de qualquer carreirismo e mais dado as letras e a cultura que propriamente a
politica”. No entanto, a carreira de Gustavo Capanema tomou o rumo da politica. Enquanto
Drummond renunciava a uma possivel carreira politica, Capanema
[...] jamais renunciou explicitamente a sua pretensdo intelectual, que
mantinha pela preocupagdo com questdes relativas a educacéo e cultura, pela
amizade pessoal que cultivava com escritores, pintores e artistas em geral, e
pelo habito de estudo e leitura. Ele procurava ser, sempre, um intelectual no
poder (SCHWARTZMAN; BOMENY; COSTA, 2000, p. 42).

ApoOs ser vereador em Pitangui, foi convidado, em setembro de 1930, para chefe de
gabinete do presidente do estado. Posteriormente a revolucdo de 1930, foi nomeado para o
posto de secretdrio do interior de Minas Gerais. ApOs quatro anos de agdes estritamente
politicas, foi empossado, em 26 de julho de 1934, no Ministério da Educacédo e Saude Publica
onde acaba promovendo ag¢des culturais, educacionais e de saude.

Muitas foram as iniciativas de Gustavo Capanema como ministro. Tendo como chefe

de gabinete Carlos Drummond de Andrade, vérias a¢fes envolviam artes, radio, cinema,



51

poesia, folclore e musica. Ainda no que tange as artes, elaborou o projeto de construcdo do
Palacio da Cultura (sede do Ministério da Educacéo) e da Cidade Universitaria; reconheceu a
profissdo de artista teatral (decreto n® 5.492 de 16/07/1928); criou o Servico do Patrimonio
Historico e Artistico Nacional (decreto-lei n°® 25 de 30/11/1937) e o Servico Nacional de
Teatro e reconheceu a profissao de artista teatral (decreto-lei n°® 92 de 21/12/1937). Na saude,
atuou “[...] reformulando e consolidando a estrutura administrativa do ministério e
adequando-a aos principios basicos que haviam definido a politica social do Estado Novo”
(HOCHMAN, 2001, p. 135). Além disso, em 1941, criou os “[...] servigos nacionais, que
verticalizaram as campanhas de combate a doengas especificas e as grandes epidemias”
(HOCHMAN, 2001, p. 135). Levantou discussdes e elaborou leis e decretos a respeito do
estatuto da familia, da educacdo feminina, da organizacdo nacional da juventude e da
constituicdo da nacionalidade em um pais marcado pela chegada dos imigrantes. Dentre tantas
iniciativas, vamos enfatizar as relacionadas a educacdo, as intituladas Leis Organicas do
Ensino, em especial, a Lei Orgénica do Ensino Secundario, conhecida como reforma
Capanema.

Assim que assume 0 ministério, Gustavo Capanema distribui questionarios para
professores, estudantes, escritores, politicos, sacerdotes, jornalistas, dentre outros, a fim de
elaborar um Plano Nacional de Educacdo. Como podemos notar, o questionario foi distribuido
para diferentes grupos, uma vez que as questdes educacionais eram vistas como um meio de

poder e as opinides divergiam entre eles.

As experiéncias de construcdo nacional em processo na época, cCOmMo 0
nazismo, o fascismo e o0 comunismo, tratavam a educagdo como o
instrumento por exceléncia de fabricacdo de tipos de ideais de homens que
assegurassem a construcdo e a continuidade de tipos também ideais de
nacbes. Assim a agdo educativa era vista como um recurso de poder e,
portanto, ardorosamente disputada; o desacordo quanto as questbes
educacionais parecia expressar desacordos éticos e filoséficos insuperaveis.
(SCHWARTZMAN; BOMENY; COSTA, 2000, p. 192 - 193).

O questionario era composto por 213 perguntas sobre diversos aspectos do ensino. Os
grupos rapidamente mobilizam-se a fim de responder ao questionario. A igreja catolica
realizou conferéncias, os militares se mobilizaram para elaborar um documento e intelectuais
enviaram suas opinides ao ministro. As questdes educacionais foram amplamente discutidas
em territorio nacional: a centralizacdo do poder da educacdo na mdo do Estado, o ensino
religioso, a educacéo e a desigualdade social, a constituicdo de 1934, dentre outros.

Além dessa grande mobilizacéo, a elaboracédo do plano causou algumas desconfiancas.

Se o Estado estava direcionado a centralizar e controlar as agdes educacionais, por que estava



52

interessado na opinido dos demais grupos? Por que ndo elaborou e implementou seu préprio
plano?

O documento que traz essa critica prossegue dizendo que tal tipo de acdo
educativa, em que se tenta plasmar individuos segundo modelos dados,
consiste numa acdo tendenciosa, que ndo conviria ao Brasil como
democracia liberal. Adiantava que a educagdo ndo se pode pautar por
principios “nacionais ou regionais” e que ndo haveria outra maneira de
entender a liberdade de catedra que ndo como liberdade de catedra, e que
ndo haveria como limitad-la desde que ja assegurada constitucionalmente
(SCHWARTZMAN; BOMENY; COSTA, 2000, p. 198).

Vale ressaltar que Gustavo Capanema obteve sucesso na politica, sobretudo por sua
fidelidade a Getulio Vargas. Tendo o presidente instaurado um regime ditatorial no Brasil
poucos anos apos a discussédo e elaboracdo do Plano Nacional de Educacao, fica evidente que
o Estado, a principio neutro, tenderia para alguma corrente especifica. Segundo Nunes (2001,
p. 103, destaque da autora), “tratava-Se de um projeto repartido de educacdo, encaminhado
por Francisco Campos e endossado pelos intelectuais catolicos™.

O plano continha 504 artigos discutidos em aproximadamente 100 paginas e previa
que s6 poderia ser alterado ap6s dez anos de vigéncia. Gustavo Capanema solicitou que fosse
aprovado “em globo”. Segundo Schwartzman, Bomeny e Costa (2000, p. 198), o plano “[...]
buscava consagrar uma série de principios e op¢6es educacionais que nao eram, de nenhuma
forma, consensuais, e cuja discussao a proposta de “aprovagao em globo” visava, justamente,
evitar”.

Em suas normas gerais, regulamentava o ensino religioso, a educagéo moral e civica, a
educacdo fisica e a liberdade de catedra, esta restrita a assuntos especificos da disciplina
ministrada, ndo podendo o professor fazer qualquer tipo de propaganda politica ou contra a
ordem publica estabelecida. A presenca do ensino religioso garantiu a participacdo da Igreja
nas escolas publicas. A segunda parte do plano tratava da organizagdo do ensino nacional.
Tratava de um “ensino comum” do pré-primario ao secundario, do ensino especializado, do
ensino superior e do ensino das mulheres.

Em 1937, o congresso foi fechado antes de o plano ser aprovado. Com o golpe de
Getulio Vargas e a implantacdo do Estado Novo, as reformas educacionais sé voltaram a ser
pauta de discussdes na década de 1940. Entre os anos de 1942 e 1946, foram decretadas as
Leis Organicas do Ensino que reformaram alguns ramos do ensino: industrial, secundario,
comercial, primario e normal. Discutiremos a seguir a estrutura dessas leis, suas principais

caracteristicas e suas consequéncias na sociedade brasileira.
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O decreto-lei 4.073 de 30 de janeiro de 1942, o primeiro a ser efetivado, organizou o
ensino industrial. Era composto por dois ciclos: o primeiro de quatro anos e o segundo de trés
anos. Segundo o Art. 3° o ensino industrial deveria atender aos interesses do trabalhador, das
empresas e da nacdo. Além de preparar a mdo de obra qualificada, que, com a segunda guerra
mundial, passou a ser uma necessidade no pais, visto que estava sendo dificil exportar
produtos e mdo de obra, o decreto estabeleceu que a propria industria seria o local de
aprendizagem, o que resolvia o problema do Estado, o qual ndo tinha recursos para equipar
uma escola com 0 maquinario necessario.

Figura 5 — Estrutura do ensino industrial

Ensino Industrial Basico
(formava o artifice)

Ensino de Mestria

(formava o mestre)

( )

Ensino
Artesanal/Aprendizagem
(menos de 2 anos)

Ensino
Industrial

Ensino Técnico

2° ciclo
(3 anos)

Fonte: Ghiraldelli Junior (1991)

Ensino Pedagdgico

O primeiro ciclo do ensino industrial compreendia quatro modalidades: o curso
industrial basico formava o profissional completo; o curso de mestria dava, aos profissionais
formados no curso industrial, a formacdo necessaria para exercer a funcdo de mestre; 0s
cursos artesanais destinavam-se ao ensino de um oficio em um periodo reduzido; e 0s cursos
de aprendizagem eram destinados a ensinar, em periodo viavel e com carga horéria reduzida,
o seu oficio ao aprendiz da inddstria.

O segundo ciclo era composto pelos cursos técnicos, que eram destinados ao ensino de
técnicas préprias ao ensino de funcGes de carater especifico da industria, e pelos cursos
pedagogicos, responsaveis por formar docentes e profissionais administrativos para o ensino

industrial. Essa modalidade de ensino dava acesso apenas ao ensino superior na area técnica.
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Em 22 de janeiro de 1942, alguns dias antes de ser decretada a lei que organizava o
ensino industrial, foi criado, pelo decreto-lei n° 4.048, o Servico Nacional de Aprendizagem
dos Industridrios, que, mais tarde, passou a ser o Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial (Senai). Organizado e dirigido pela Confederagdo Nacional das Inddstrias, o Senai
tinha por objetivo “ministrar ensino de continuagdo e do aperfeigoamento ¢ especializacdo
para trabalhadores industriarios ndo sujeitos a aprendizagem” (Art. 2°, § 2°).

Ainda com relacdo ao Senai, foram estabelecidos 0s seguintes decretos-lei: n® 4.481 de
16 de julho de 1942, que obrigava os estabelecimentos industriais a empregar aprendizes e
menores (8% do nimero de operarios); n° 4.436 de 07 de novembro de 1942 — ampliava a
rede para os setores de transportes, comunicacdo e pesca e determinava que essas escolas
ministrassem cursos de continuidade, aperfeicoamento e especializagcdo; n° 4.984 de 21 de
novembro de 1942 — as industrias que eram formadas por mais de 100 empregados deveriam
manter por conta propria uma escola “[...] ou um sistema de escolas de aprendizagem,
destinada a formagdo profissional de seus aprendizes e ao ensino de continuacdo e de
aperfeicoamento e especializa¢do de seus demais trabalhadores” (Art. 1°).

No que tange ao ensino técnico-profissional, também foi organizado, pelo decreto-lei
n°6.141 de 28 de dezembro de 1943, o ensino comercial.

Figura 6 - Estrutura do ensino comercial

1°ciclo Comercial Escolas de
. (4 anos) Basico Comércio
Ensino
Comercial 20 ciclo Comercial Técnico Escolas
(3 anos) (Comércio e Propaganda, Administrag&o, Técnigas de
Estatistica, Contabilidade, Secretariado) Comercio

Fonte: Ghiraldelli Junior (1991)

Essa modalidade de ensino tinha trés finalidades:

formar profissionais aptos ao exercicio de atividades especificas no comércio
e bem assim de fungdes auxiliares de carater administrativo nos negécios
publicos e privados; dar a candidatos ao exercicio das mais simples ou
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correntes atividades no comércio e na administragdo uma sumaria
preparacdo profissional e aperfeicoar os conhecimentos e capacidades
técnicas de profissionais diplomados na forma desta lei (Art. 1°).

O ensino comercial, assim como o industrial, era dividido em dois ciclos: o comercial
basico, com duracdo de 4 anos, que tinha por objetivo ministrar os elementos gerais e
fundamentais dessa modalidade de ensino, e 0 segundo ciclo, que compreendia cinco cursos
de formacdo: comércio e propaganda, administracdo, contabilidade, estatistica e secretariado.
Esses cursos eram destinados ao ensino de técnicas proprias de funcgdes especificas no
comércio ou na administracdo de um negocio.

Voltando ao ano de 1942, em 09 de abril, o decreto-lei n° 4.244 organizou o ensino
secundario, que era dividido em dois ciclos: o primeiro com 4 anos de duragdo e o segundo
com 3 anos. A finalidade dessa modalidade de ensino era:

formar, em prosseguimento a obra educativa do ensino primario, a
personalidade integral dos adolescentes; acentuar a elevar, na formacao
espiritual dos adolescente, a consciéncia patridtica e a consciéncia
humanistica; dar preparagdo intelectual geral que possa servir de base a
estudos mais elevados de formacao especial (Art. 1°).

O decreto afirmava que a formacdao de individualidades condutoras também era objetivo
do ensino secundario (Art. 23°), que deveria ser desenvolvida nos alunos a capacidade de
iniciativa e de decisdo (Art. 23°). Embora, com a reforma Capanema, a educacdo moral e
civica tenha deixado de ser uma disciplina, ela “[...] comporia uma “mentalidade” a inspirar
toda a agdo educativa” (SCHWARTZMAN; BOMENY; COSTA, 2000, p. 215). Logo,
podemos concluir que era objetivo do ensino secundario a formacdo de liderancas e a
formacdo de uma massa patriotica condutora. Para esse fim, o ensino pré-militar obrigatdrio
foi introduzido simultaneamente ao ensino secundario tanto nas escolas publicas como nas
particulares.

Com relacdo a estrutura, o segundo ciclo, como comentado nos capitulos iniciais,
possuia dois caminhos: o curso classico e o cientifico. Embora ambos tivessem como objetivo
a consolidacdo da educacdo ministrada no curso ginasial, o estudante que se candidatasse a
uma vaga no curso classico concorria a uma “[...] formagéo intelectual, além de um maior
conhecimento de filosofia, um acentuado estudo das letras antigas™ (Art. 4°), enquanto que o
candidato ao curso cientifico concorria a uma formacgao “[...] marcada por um estudo maior de

ciéncias” (Art. 4°).
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Figura 7 - Estrutura do ensino secundario

1°ciclo Gindsio
(4 anos) nasl
Ensino Secundario
Classico
22 ciclo Colégio
(3 anos) g
Cientifico

Fonte: Ghiraldelli Junior (1991)

No entanto, como pode ser notado no Quadro 5, tanto o curso classico como o
cientifico possuiam um carater humanistico. Ambos traziam em seu curriculo disciplinas que
proporcionavam uma cultura geral: Historia Geral, Histéria do Brasil, Geografia Geral,
Geografia do Brasil e o0 estudo de linguas estrangeiras. Essa formagdo humanistica de ambos
0s cursos enfatizava um dos objetivos principais do ensino secundario: proporcionar
condicgdes para que seus alunos ingressassem no ensino superior.

Quadro 5 — Disciplinas do ensino secundario

1°CICLO 2°CICLO
Curso Ginasial Curso Classico | Curso Cientifico
Disciplinas/Série 12 22 32 42 12 |22 | 3@ |12 22 3R
Portugués
Latim
Francés OPTATIVO
Inglés OPTATIVO
Matematica

Ciéncias Naturais
Historia Geral
Historia do Brasil
Geografia Geral
Geografia do Brasil
Trabalhos Manuais
Desenho
Canto Orfebnico
Grego (optativo)
Espanhol

Fisica
Quimica
Biologia
Filosofia

Fonte: Romanelli (2014)
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A estrutura do ensino secundario composta de rigidos exames para ingresso dos
estudantes, o fato de ser uma modalidade de longa duracdo e a limitacdo a coeducacao,
explicitada no Art. 25° do decreto, favoreceram um publico especifico: as elites masculinas.

O sistema educacional deveria corresponder a divisdo econémico-social do
trabalho. A educacdo deveria servir ao desenvolvimento de habilidades e
mentalidades de acordo com os diversos papéis atribuidos as diversas classes
ou categorias sociais. (SCHWARTZMAN; BOMENY; COSTA, 2000, p.
205).

As classes populares necessitadas de uma formagédo profissionalizante em curtos
periodos, as mulheres, impossibilitadas de frequentarem as mesmas escolas que 0s homens,
seguiam por outra vertente de ensino. Logo, eram as classes médias e altas, que, munidas de
condicéo financeira, frequentavam o ensino secundario.

Retomando ao ensino das mulheres, elas, quando tinham a possibilidade de estudar,
poderiam se profissionalizar, ap6s o ginasio, no instituto de educagdo. Essa modalidade de
ensino era conhecida por ensino normal e foi implantada pelo decreto-lei 8.530 no dia 02 de
janeiro de 1946.

A estruturacdo dessa modalidade de ensino foi colocada em vigor apos a queda do
presidente Getulio Vargas, no fim do Estado Novo e da mudanca de regime. O decreto foi
assinado pelo presidente José Linhares, pelo Ministro da Educacdo e Saude Publica Raul
Leitdo da Cunha e por Sampaio Doria, Ministro da Justica e Negocios Interiores.

Com excecdo do ensino secundario, os demais ramos do ensino, dentre eles, 0 ensino
normal, davam acesso apenas ao ensino superior da mesma area. Logo, em termos de ensino
superior, 0s normalistas s6 poderiam ingressar na faculdade de Filosofia.

O decreto recomendava que as mulheres fossem educadas em escolas exclusivamente
femininas. No caso de escolas frequentadas por ambos 0s sexos, as salas de aula deveriam ser
exclusivamente femininas. Essas condi¢cBes s6 deixariam de valer com a autorizagdo do
préprio ministro, o qual insistia

[...] na diferenciacdo rigida dos papéis sociais dos dois sexos, e
consequentemente em sua separacdo dentro do sistema educacional. Esta
atitude implicava em sua versdo extrema, um ensino totalmente diferente
para homens e mulheres; e, em sua versdo mais branda, uma oposi¢&o total a
co-educacdo (SCHWARTZMAN; BOMENY; COSTA, 2000, p. 211).

Segundo Romanelli (2014), as escolas normais existiam no Brasil desde 1830. No
entanto, foi com o decreto-lei n° 8.530 de 02 de janeiro de 1946 que o ensino normal foi
organizado, pela primeira vez, em nivel federal. Era objetivo dessa estrutura de ensino,

segundo Art. 1°, “prover a formacdo do pessoal docente necessdrio as escolas
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primarias; habilitar administradores escolares destinados as mesmas escolas; desenvolver e
propagar os conhecimentos e técnicas relativas a educagao da infancia”.

Assim como as outras modalidades, era estruturado em dois ciclos. Os cursos eram
desenvolvidos apenas nos institutos de educagdo. Embora buscassem formar docentes e
administradores para o ensino primario, o curriculo do 1° ciclo continha apenas duas
disciplinas de formacdo especifica: Psicologia e Pedagogia; Didatica e Pratica de Ensino. As
demais disciplinas eram de cultura geral: Portugués, Matematica, Geografia Geral, Geografia
do Brasil, Historia Geral, Histéria do Brasil, Ciéncias Naturais, Anatomia e Fisiologia
Humana, Higiene, Educacdo Fisica, Desenho e Caligrafia, Canto Orfednico e Trabalhos
Manuais (Romanelli, 2014).

Figura 8 — Estrutura do ensino normal

( )

Curso Normal Regional (forma o Regente
do Ensino Primério) ou Escola Normal

1°ciclo (forma o Professor Primario) ou Instituto de
(4 anos) Educacdo (forma o Regente, o Professor e 0
Administrador Escolar)
Ensino Normal \_ )
2% ciclo

Escola Normal ou Instituto de Educacgdo
(3 anos)

Fonte: Ghiraldelli Junior (1991)
O segundo ciclo apresentava um curriculo mais diversificado como: Biologia

Educacional, Psicologia Educacional, Metodologia do Ensino Priméario, Sociologia
Educacional, Historia e Filosofia da Educacéo e Pratica de Ensino.

O grande problema do ensino normal era a restri¢do etaria. Segundo o paragrafo Gnico
do Art. 21° nao seriam “[...] admitidos em qualquer dos dois cursos candidatos maiores de
vinte e cinco anos”. Com essa restri¢do, grande parte dos profissionais, que ja exerciam o
magistério e que ndo possuiam qualificacbes para o cargo, ficou impossibilitada de cursar o
ensino normal e, consequentemente, continuou sem qualificacdo.

Esse dispositivo estava, [...], em flagrante contradicdo com o gue criava o
curso normal de 1° ciclo e que, segundo cremos, tinha muito mais razéo de
existir como curso de habilitacdo para professores leigos do que como curso
de habilitacio para adolescentes de 14 ou 15 anos (ROMANELLI, 2014, p.
170).

No mesmo dia em que foi decretada a organiza¢do do ensino normal, por meio do

decreto-lei n° 8.529, foi decretada a organizacdo do ensino primario. Até o momento, ndo
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existiam diretrizes tracadas pelo governo federal para esse nivel de ensino, ele era organizado
pelos estados e municipios.

Com o fim da ditadura, € possivel notar que ndo ha, nesse decreto, nenhum sinal da
influéncia fascista. “Percebe-se um revigoramento da influéncia do movimento renovador e
dos principios estabelecidos no ‘Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova’ de 1932”
(ROMANELLLI, 2014, p. 165). Essa presenca pode ser notada pelo estabelecimento de um
ensino primario obrigatdrio, gratuito e descentralizado. De acordo com o Art. 26°, cada estado
e o Distrito Federal teria uma legislacdo prépria que atendesse aos principios do decreto-lei.

Eram objetivos do curso primario:

Proporcionar a inicia¢do cultural que a todos conduza ao conhecimento da
vida nacional, e ao exercicio das virtudes morais e civicas que a mantenham
e a engrandecam, dentro de elevado espirito de Naturalidade humana;
oferecer de modo especial, as criancas de sete a doze anos, as condi¢des de
equilibrada formacéo e desenvolvimento de personalidade; elevar o nivel dos
conhecimentos Uteis a vida na familia, & defesa da satde e a iniciagdo no
trabalho (Art 1°).

O ensino primario fundamental, destinado a criancas de 7 a 12 anos (Art. 2°),
era formado pelo curso elementar (4 anos) e pelo complementar (1 ano). A partir de 1947,
comecou a funcionar o ensino supletivo, com duracdo de 2 anos, destinado a adolescentes e
adultos. Essa modalidade fez com que diminuisse a taxa de analfabetismo no pais.

Figura 9 — Estrutura do ensino primario

Elementar (4 anos)

Fundamental (5 anos)

Ensino Primario Complementar (1 ano)

Supletivo (2 anos)
(Para adolescentes e adultos)

Fonte: Ghiraldelli Junior (1991)

Era grande o numero de professores sem qualificagdo no ensino primério. A
implantacdo do ensino normal, com restri¢do etaria, ndo contribuiu em nada para a melhoria
dessa estatistica. Como afirma Romanelli (2014), as leis tiveram pouca influéncia na
modificacdo da realidade. Por essa distancia da realidade, o ensino primério, na pratica,

passou a ser composto apenas pelo ensino elementar.
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Alguns anos depois, baseado no Senai, foi criado®’, pelo decreto-lei n° 8.621 de 10 de
janeiro de 1946, o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac). Seu funcionamento
era 0 mesmo que o do Senai, a diferenca entre eles se dava pela area que abrangiam, um
voltado para a industria e 0 outro para 0 comércio.

Em 20 de agosto de 1946, assinado pelo presidente Eurico Gaspar Dutra e pelo
Ministro da Agricultura Manoel Neto Carneiro Campello Janior, o decreto-lei n® 9.613
organizou o ensino agricola. O primeiro ciclo era composto pelo curso basico agricola, de 4
anos e pelo curso de mestria, de dois anos. No segundo ciclo, estavam presentes alguns cursos
técnicos com duracdo de 2 anos, dentre eles: agricultura, horticultura, zootécnica, préatica
veterindria, industrias agricolas, laticinios e mecanica agricola.

Figura 10 — Estrutura do ensino agricola

L ] Escola de Iniciagéo
Iniciagdo Agricola Agricola ou Escolas
j (2 anos) Agricolas ou Escola
1°ciclo Agrotécnica
(4 anos) . ]
Mestria Agricola Escolas Agricolas ou
(2 anos) Escola Agrotécnica
Ensino Agricola
Curso Agrotécnico Escolas Agrotécnicas
2° ciclo
(3 anos) i
Curso Agricola L
P Escolas Agrotécnicas
Pedagdgico

Fonte: Ghiraldelli Janior (1991)

Também eram oferecidos cursos agricolas pedagogicos, destinados a formacdo de
docentes para as disciplinas do ensino agricola e para os funcionarios administrativos, sendo
eles: Curso de Magistério de Economia Rural Domestica (2 anos), Curso de Didéatica de
Ensino Agricola (1 ano) e Curso de Administracdo de Ensino Agricola (1 ano). Esses cursos
eram oferecidos em trés tipos de institui¢ces: escolas de iniciacdo agricola, escolas agricolas e
escolas agrotécnicas, como mostra a Figura 10.

Os cursos profissionalizantes e o secundario tinham o mesmo tempo de duracéo.
Assim, as classes médias, visando a uma ascensao social, estavam se esfor¢cando para manter

seus filhos no ensino secundario. Ao mesmo tempo, a industrializacdo, a fim de substituir a

%2 0 Senac foi criado ap6s a queda de Getdlio Vargas e o fim do Estado Novo.
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importacdo, exigia méo de obra imediata, 0 que o ensino industrial tradicional ndo podia
oferecer. O Senai e 0 Senac, por outro lado, possibilitavam uma formacdo mais agil de mao
de obra qualificada e remunerava seus alunos. Além de ter sido um grande chamativo para 0s
jovens das classes populares®, essa modalidade de curso atraia, também, trabalhadores em
busca de uma melhor remuneracéo.

[...] o sistema oficial de ensino, em seus ramos secundario e superior,
continuou sendo o sistema das elites, ou ao menos das classes médias altas,
enquanto o sistema “paralelo” de ensino profissional, ao lado das escolas
primérias, passou a ser mais acentuadamente o sistema educacional das
camadas populares (ROMANELLLI, 2014, p. 174).

Embora conservadora, a reforma propiciou algumas inovacdes no que tange a
educacdo. Foram criados, nesse periodo, o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP),
o Instituto Nacional do Livro e o Servico do Patriménio Historico e Artistico Nacional
(GHIRALDELLI JUNIOR, 1991). Outra inovagéo

[...] foi a obrigatoriedade da frequéncia a escola secundéria, que seria o
processo através do qual assegurava-se que as novas geragdes se sentariam
nos bancos escolares e neles permaneceriam o periodo suficiente para o
aprendizado de uma cultura comum, que transmitisse a consciéncia de que
pertenciam a uma nagdo comum e de que eram responsaveis pela
manutencdo e difusdo de seus valores ao resto da populagdo
(SCHWARTZMAN; BOMENY; COSTA, 2000, p. 211).

Durante grande parte da reforma educacional, o pais viveu sob um regime ditatorial.
Com ele, “desenvolveu-se o fortalecimento do Estado no sentido de melhor servir aos
interesses do capitalismo na sua politica de controle das classes assalariadas (tanto dos
empregados e funcionarios, como do operariado)” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1991, p. 83). A
falta de flexibilidade para o ingresso no ensino superior, 0s exames de admissdo para 0 ensino
secundario e a propria constituicdo do ensino técnico profissional enfatizaram o caréater elitista
e conservador das Leis Organicas do Ensino. No entanto, embora conservadora, a reforma foi
relevante “pelo seu carater pioneiramente sistematizador do ensino nacional”
(GHIRALDELLI JUNIOR, 1991, p. 88).

As Leis Organicas de Ensino vigoraram por quase duas décadas, sendo extintas apenas
com a implantagéo da Lei 4.024 de 20 de dezembro de 1961, que ficou conhecida como Lei
de Diretrizes e Bases. Embora as caracteristicas estruturais tenham sido mantidas até a decada

de 1960, em 1951 o ministro Simbes Filho expediu algumas portarias que alteraram 0s

% Referimo-nos aqui as classes populares que, evidentemente, escaparam do elevado indice de evasdo
escolar.
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programas de ensino do curso secundario. A préxima secdo desta pesquisa € sobre essa

portaria.

4.3 O Programa Minimo de 1951

A partir da portaria n® 456 de 27 de fevereiro de 1951, foi criada uma comissdo para
rever os programas do ensino secundario. Cada comissdo (uma para cada disciplina) era
formada, segundo Marques (2005, p. 53), por “[...] um professor da Faculdade Nacional de
Filosofia, um professor do Colégio Pedro Il, um professor do Instituto de Educacdo do
Distrito Federal e um professor do Sindicato dos professores particulares”.

Em 10 de maio de 1951, a portaria ministerial n°® 614 incumbiu a congregagdo do
Colégio Pedro Il da elaboracdo dos programas minimos das diversas disciplinas do curso
secundario. Era objetivo do ministro Simdes Filho, com a criacdo de programas minimos,
“estabelecer um limite inferior ao qual todas as institui¢cdes escolares estariam sujeitas e em
condicBes de executad-lo (MARQUES, 2005, p. 53). Além disso, preocupava-se em tornar o
programa “[...] rigorosamente compativel com a capacidade de compreensdo e discernimento
do estudante” (MARQUES, 2005, p. 53).

Segundo artigo de Jacomo Stavale, disponivel na revista Atualidades Pedagogicas, de
Julho/Agosto de 1952, os programas de Matematica foram elaborados pelos professores
Haroldo Lisbda da Cunha e Cecil Tiré.

Cinco meses apds essa incumbéncia, por meio da portaria n°® 966 de 02 de novembro, 0s
programas para o curso secundario foram regulamentados. Esses eram caracterizados por uma
apresentacdo mais simples, mais flexivel e os programas de Matematica, por exemplo, eram
coordenados com os programas de Fisica e Desenho a fim de favorecer o ensino no sentido
educativo, nao apenas no sentido informativo e superficial (MARQUES, 2005). Nas palavras
do ministro,

O objetivo fundamental deste trabalho consistiu, pois, em eliminar dos
programas atualmente em vigor, os excessos aludidos, reduzindo a
prolixidade dos conhecimentos alinhados na estruturacdo de diversas
disciplinas, que tornava penosa a tarefa didatica. Ao mesmo tempo,
verificava-se o flagrante desajustamento desses programas com o nivel de
assimilacdo da populacdo escolar, cujas faculdades intelectuais, ainda mal
desabrochadas, ndo a habilitavam a abranger a enorme soma de deveres e
atividades de aprendizagem oferecidas ao seu conhecimento (INEP, 1952, p.
515, apud MARQUES, 2005, p. 52).

A portaria n° 966 estabelecia que os programas deveriam ser adotados em todos 0s
estabelecimentos de ensino secundario do pais e entrariam em vigor, progressivamente (uma

série por ano), a partir de 1952. A elaboracdo de um programa minimo deu autonomia para
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que cada estado elaborasse seu proprio plano; no entanto, os estados que ndo optassem pela
elaboracdo deveriam seguir os planos do Colégio Pedro I1.

Essa mesma portaria previu a elaboracdo de instrucbes metodologicas para cada
disciplina. Essa elaboracdo ficou a cargo da congregacdo do Colégio Pedro Il. Em 14 de
dezembro de 1951, a portaria n°® 1045 expediu os planos de desenvolvimento dos programas
minimos de ensino secundario e suas respectivas instru¢des metodologicas.

Segundo a publicacao do dia 02 de fevereiro de 1952 do Diario Oficial, a congregacao
apresenta as instrucdes metodolégicas com o objetivo exclusivo de

proporcionar um roteiro, um subsidio, um repositério de esclarecimentos
para elucidacdo de possiveis davidas que venham a surgir na execucdo dos
novos programas, encargo que, evidentemente, compete aos respectivos
redatores. De qualquer forma, porém, o que a Congregacéo deseja acentuar é
gue o bom éxito na aplicacdo déstes, como de quaisquer programas, depende
do zélo, da boa vontade, do patriotismo dos dignos docentes que os devem
por em préatica na regéncia de suas turmas (DIARIO OFICIAL, 02 de
fevereiro de 1952).

Comparando o programa minimo (ANEXO B) com os programas dos cursos classico e
cientifico da reforma Capanema (ANEXO A), é possivel notar que os tépicos de cada unidade
do programa minimo s&o mais detalhados. Outra informag&o relevante é que a diferenga, bem
acentuada na reforma Capanema, entre os conteldos do curso classico e do cientifico
diminuiu. Contetdos como Determinantes e Matrizes e Numeros Complexos, que eram
tratados apenas no curso cientifico, passaram a fazer parte do programa minimo do curso
cléssico.

Anteriormente, na reforma Capanema, foram expedidos dois programas, um para o
curso classico e outro para o cientifico. No programa minimo, é apresentado um Unico
programa para ambas as modalidades. Esse programa (Anexo B) apresenta alguns topicos em
negrito, esses, sao exclusivos do curso cientifico.

A maioria do conteudo sugerido na reforma Capanema se manteve no programa
minimo, porém a mudanca se deu na distribuicdo dos contetdos entre as trés séries do
secundario. O estudo das Progressbes e dos Logaritmos passou da 22 série para a 3%, 0S
Polindbmios passaram da 12 série para a 32 série; 0os Corpos Redondos passaram da 22 série
para a 12 e o estudo das Sec¢des Conicas passou da 32 para a 22 série.

Alguns topicos que eram apresentados em uma mesma unidade na reforma Capanema
passaram a ser abordados em unidades distintas no programa minimo, como é o caso da

Anélise Combinatoria e do Binbmio de Newton. Por outro lado, topicos como Polindbmios e
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Numeros Complexos, que eram tratados em unidades distintas, passaram a ser tratados em
uma mesma unidade.

Tdpicos como Divisibilidade Numérica, FracGes Continuas, Séries, Relacdes Métricas e
Transformagdes de Figuras deixaram de ser tratados com as mudancas de 1951.

Como mencionado anteriormente, os planos de ensino eram seguidos, na portaria n°
1.045 de 14 de dezembro de 1951, pelas instru¢cdes metodoldgicas (ANEXO C). As instrugdes
incentivavam o desenvolvimento da imaginacdo e do senso estético do aluno, a utilizacdo de
exemplos e aplicacdes; levantavam a questdo da unidade matematica, as inter-relagfes entre
0s conteldos; realcavam a necessidade de um curso ginasial pratico e intuitivo; e um cuidado
com 0 excesso de rigor, mesmo no segundo ciclo, apontando também a necessidade de se ter
cuidado com o uso abusivo de defini¢cdes e demonstragdes longas.

Com relacdo aos conteudos, as instru¢cbes metodologicas destacam que “no curso
ginasial ndo serd introduzido o conceito de numero imaginario”. O conceito sO devera ser
introduzido na 3* e ltima série do segundo ciclo, “ao serem dadas as propriedades gerais das
equacdes e dos polindmios” e serd apresentado “o essencial para a compreensdao do assunto
que se segue”.

Por fim, as instru¢des aconselham o professor a observar a reacdo de cada turma a fim
de diagnosticar a velocidade e a profundidade com que deve abordar o contetdo.

Como vimos até aqui, o Colégio Pedro Il e seus professores estiveram diretamente
relacionados com as diversas reformas educacionais empreendidas no Brasil nas décadas de
1930 a 1960. Ele foi muito influente e era um colégio modelo para as demais instituicbes da

época. Por esses motivos, na proxima secdo, dissertaremos sobre essa instituicéo.

4.4 Colegio Pedro 11

Até meados de 1830, o ensino secundario se encontrava abandonado e desorganizado,
“[...] reduzido a poucas aulas avulsas, sem nenhuma inspecéo, incentivo ou orienta¢do, onde
professores escolhiam seus horérios de aula e os conteudos de suas licbes, e os alunos
matriculavam-se e retiravam-se das aulas quando bem entendessem [...]” (MIORIM, 1998, p.
87).

Essa desorganizacdo levou os ministros do Império a proporem algumas modificacdes.
Inspirado na organizacgdo dos colégios franceses, o ministro e secretario de Estado da Justica e
interino do Império, Bernardo Pereira de VVasconcellos, criou, através de um decreto de 02 de
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dezembro de 1837, o Colégio Pedro 11**, “[...] a primeira escola secundéria publica da cidade
do Rio de Janeiro” (MIORIM, 1998, p. 87).

O nome dado ao colégio foi uma homenagem ao Imperador Dom Pedro 1l que, na data,
completava doze anos de idade. A origem do colégio estd vinculada ao Seminario Séo
Joaquim (1766) que foi, através do decreto, convertido em Colégio Pedro II.

Figura 11 — Colégio Pedro Il

KA

Fonte: http://www.cp2centro.net/hitoriacp2centro.aspx

O Colégio Pedro I,

[...] foi o primeiro colégio de instrucdo secundaria oficial do Brasil,
caracterizando-se como importante elemento de construgdo do projeto
civilizatério do Império, de fortalecimento do Estado e formagdo da nacédo
brasileira. Como agéncia oficial de educacéo e cultura, co-criadora das elites
condutoras do pais, o Imperial Colégio foi criado para ser modelo da
instrucdo publica secundaria do Municipio da Corte e demais provincias, das
aulas avulsas e dos estabelecimentos particulares existentes®.

Por possuir um programa de ensino de base cléssica e tradicdo humanistica, o Colégio
Pedro Il era o Unico a conferir o grau de bacharel em Letras (Decreto 296 de 30 de Setembro
de 1843) a seus formandos. Outra caracteristica importante do colégio era que, possuindo o
diploma, o aluno garantia 0 ingresso NOs cursos superiores sem precisar prestar nenhum
exame.

Pela primeira vez, foi apresentado um plano gradual e integral de estudos
para 0 ensino secundario, no qual os alunos eram promovidos por série, e
ndo mais por disciplinas, e obtinham, ao final do curso, um titulo de bacharel
em Letras, que Ihes garantia a matricula em qualquer escola superior sem a
necessidade de prestar exames (MIORIM, 1998, p. 87).

* Informagdes sobre o Colégio e sua histéria estdo disponiveis no site: http://www.cp2.g12.br.
% Texto escrito pela Profé Dr* Vera Llcia Cabana Andrade, professora de Histéria do Colégio Pedro I,
disponivel em: http://www.cp2centro.net/hitoriacp2centro.aspx.
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Embora ocorresse o predominio das disciplinas classico-humanisticas, a matematica
estava presente nas oito séries do curso. Segundo Miorim (1998, p. 87), a presenca da
matematica, das linguas modernas, das ciéncias naturais e fisicas e da historia mostrava “[...]
uma tentativa de conciliacdo entre o ensino classico e as tendéncias modernas; um reflexo das
discussdes entre anciens e modernes que aconteciam na Europa” (p. 87).

Os exames para admissdo no Colégio eram rigorosos, levavam em consideracdo a
idade, o mérito adquirido e habilidades inatas. Embora algumas vagas fossem destinadas,

gratuitamente, para as classes menos favorecidas, 0 ensino no colégio nao era gratuito.

Durante o periodo imperial, o ensino no Colégio ndo era gratuito — os
alunos admitidos pagavam honordrio do ensino prestado, que se
caracterizava por matricula anual e pensdes trimestrais. No entanto, algumas
gratuidades eram concedidas, utilizando os seguintes critérios: orfaos pobres,
filhos de professores com 10 anos de servigos no magistério, alunos pobres
que se destacaram no ensino primario e, posteriormente, filhos de militares
mortos na Guerra do Paraguai®.

Os primeiros professores a lecionarem no Pedro Il foram indicados pelo préprio
ministro Bernardo Pereira de Vasconcellos. Apos alguns anos, foram instituidos os concursos
para ingresso de docentes. Os candidatos eram avaliados por uma comissdo formada pelos
professores do Colégio. A época, ndo havia um curso de formacio de professores; logo, 0s
docentes tinham formagdo em medicina, direito, engenharia, dentre outras profissoes.

Segundo Gasparello (2006, p. 02), “o poder dos professores do Colégio Pedro II era
hegemdnico, se considerarmos que eram eles que decidiam, cada um na sua catedra, o
programa curricular e os compéndios adotados no Pedro Il e, por conseguinte, nos exames
preparatorios” (GASPARELLO, 2006, p. 2). A maioria desses professores (74%), “estava
ligada ao mundo da escrita como autores de livros (didaticos ou ndo) e jornalistas, publicando
em jornais e outros periodicos” (GASPARELLO; VILLELA, 2006, p. 55).

Em 24 de outubro de 1857, o decreto 2006 dividiu o Colégio em externato e internato
para que fosse possivel gerenciar e distribuir os alunos da melhor maneira possivel.

Por vérias vezes, ao longo de sua historia, o Colégio teve seu nome alterado. Em 1889,
com a proclamacdo da RepuUblica passou a se chamar Instituto Nacional de Instrucdo
Secundaria; em 1890, Ginasio Nacional. Com a extincdo do internato, o Colégio era formado
por dois externatos que, em 1909, passaram a se chamar Externato Nacional Pedro Il e

% Texto escrito pela Profé Dr® Vera Llcia Cabana Andrade, professora de Histéria do Colégio Pedro I,
disponivel em: http://cp2.g12.br/informes_prodi/83-cpii/1631-per%C3%ADodo-imperial.html
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Internato Nacional Bernardo de Vasconcellos. Em 1911, o presidente Marechal Hermes da
Fonseca retorna a denominacéo de Colégio Pedro Il, dividido em externato e internato.

Desde 1837, o Colégio passou por varias reformas educacionais. Colégio modelo,
muitas dessas reformas foram aplicadas primeiramente no Pedro Il para depois serem
expandidas para todas as institui¢des escolares.

Na década de 1930, com a reforma Francisco Campos, o Colégio passou a admitir
mulheres no externato; no entanto, as classes continuavam divididas por sexo. Foi criado
também o curso noturno no externato e foi proposta a uniformizacdo do ensino nacional. Com
a pose de Getulio Vargas, o Colégio passou por algumas suspens@es de exames para abrigar o
exército e, em dezembro de 1930, a dire¢do geral do colégio sofreu algumas mudancas. As
atividades so se regularizaram em 1932.

[...] seus exames adiados e parte de suas instalagdes fisicas transformadas em
quartel provisdrio para batalhdes trazidos ao Rio de Janeiro pelo movimento.
Em menos de um més, mudou-se a direcao do colégio e adiou-se a formatura
dos bacharéis, reestabelecendo-se a normalidade apenas em 1932 (POLON,
2004, p. 104).

Com a reforma de 1932, aumentou-se o poder da congregacdo do Colégio Pedro I,
uma vez que ela ficou responséavel pela elaboragdo dos programas do ensino secundério e de
suas instrucGes metodoldgicas. Por outro lado, definiram-se os critérios para a equiparacao de
outros colégios ao Pedro II. Desse modo, a reforma Francisco Campos foi a tltima “[...] a
colocar, no corpo da lei, mengao ao Colégio Pedro II como padrdo para o ensino no pais”
(POLON, 2004, p. 112).

Embora tenha deixado figurar como colégio modelo, o Colégio Pedro Il e seus
professores estiveram diretamente relacionados com a elaboracdo dos programas de ensino
estabelecidos pela Lei Organica do Ensino Secundario. Mais adiante, a portaria de 1951
deixou a cargo da Congregacao do Colégio Pedro Il a elaboracdo dos programas minimos do
ensino secundario e suas respectivas instru¢cbes metodologicas. Logo, embora ndo fosse mais
o0 padrdo oficial a ser seguido pelos demais estabelecimentos de ensino, o Colégio Pedro Il e
seus professores continuaram influenciando a educacao no pais.

Atualmente, o Colégio Pedro Il possui quase 13 mil alunos divididos em 14 campi e
oferece turmas desde a educacdo infantil até o ensino médio regular e integrado e Educacéo
de Jovens e Adultos (Proeja). Com a sangdo da lei 12.677 de 2012, o colégio equiparado aos
Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia.

Ao longo de seus quase 180 anos, foi referéncia para outros estabelecimentos no que

diz respeito ao ensino secundario. Seus programas de ensino eram diferenciados, assim como
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seus professores. Dentre tantos, destacaremos, nas proximas secOes, dois deles: Haroldo
Lisb6a da Cunha, responsavel pelo conteddo de algebra do terceiro volume da série
Matematica 2° ciclo e Euclides Roxo, um dos quatro autores da série e personagem

importante nas reformas empreendidas por Francisco Campos e por Gustavo Capanema.

4.5 Os Autores da Série Matematica 2° ciclo

Segundo Genette (2009), a idade do autor, sexo, suas obras publicadas, os cargos
exercidos, constituem paratextos factuais. Essas informacdes podem proporcionar uma leitura
diferenciada da obra. E com esse olhar que pretendiamos, nesta se¢do, discorrer sobre 0s
quatro autores da serie Matematica 2° ciclo. Nossa inteng&o inicial era falar brevemente sobre
eles e nos aprofundarmos na historia de dois deles: Euclides Roxo — por sua participacédo e
influéncia na elaboracdo de varias reformas educacionais, e Haroldo Lisbda da Cunha — por
ter sido o autor responsavel pelo capitulo que aborda o contetido dos nimeros complexos. Ao
buscarmos informagdes a respeito da vida de Roberto Peixoto e Cesar Dacorso Netto, pouco
Ou nada encontramos.

Dessa forma, apresentaremos a seguir algumas informac6es pessoais e profissionais a
respeito de Euclides Roxo e Haroldo Lisbhéa da Cunha com o intuito de que elas contribuam

com a analise da obra.

45.1 Haroldo Lisbéa da Cunha

Embora tenha atuado em diversas instituices importantes, como veremos adiante,
pouco se encontra a seu respeito em livros, periddicos e até mesmo na internet. A partir de
buscas incansaveis, encontramos a seguinte referéncia: “Professor Haroldo Lisbda da Cunha:
pequena biografia”, escrita pelo também autor da série Matematica 2° ciclo, Cesar Dacorso
Netto.

Com a descoberta dessa referéncia no artigo Os Mestres Nossos de Cada Dia - Haroldo
Lisbéa da Cunha, da Revista Temas e Conexdes (2013), entramos em contato com a
Biblioteca Histérica do Colégio Pedro Il, localizada no Rio de Janeiro, que gentilmente
compartilhou conosco a versdo digitalizada do documento pertencente ao Nucleo de
Documentagdo e Memdria (NUDOM)¥.

%" 0 NUDOM constitui-se de um acervo arquivistico, bibliografico e iconografico formado por cerca de nove mil
itens, entre obras raras, livros didaticos dos professores catedraticos, programas de ensino, livros manuscritos, a
Colecéo das Leis do Brasil, entre outros.
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Antes de falarmos um pouco sobre o autor, é importante ressaltar que o texto de Cesar

Dacorso Netto, colega de Haroldo L. da Cunha na elaboracdo da série Matematica 2° ciclo, a

todo o momento, enaltece as qualidades de seu colega. Sua fala é carregada de um misto de

melancolia e saudade.

Haroldo Lisbda da Cunha nasceu no dia 08 de margo de 1909 na cidade do Rio de

Janeiro. Estudou no Colégio Brasil (Niterdi) e se diplomou engenheiro gedgrafo (1929) e

engenheiro civil e eletricista (1930) pela Escola Politécnica, atual Escola de Engenharia da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).

No entanto limitada foi a sua atividade profissional como engenheiro, ja que
a sua natural propensdo era para o Magistério que praticou com entusiasmo,
com capacidade e com indeclinavel vocacdo (DACORSO NETTO, [199-], p.
01-02)

Cesar Dacorso Netto conta como eles, a partir da Matematica, aproximaram-se e se

tornaram amigos. Ressalta caracteristicas de Haroldo Lisbda da Cunha como a solidariedade e

a lealdade.

Circunstancias ocasionais aproximaram-me desde cedo do entdo jovem
professor e, nos contatos frequentes de estudiosos da mesma éarea: a
Matematica, pude desde logo sentir a grandeza do seu carater, a nobreza da
sua alma e a longanimidade do seu espirito afeito a solidariedade e
estruturado por admiravel sentimento de lealdade. Simples quartanista da
Escola Politécnica, hoje Escola de Engenharia da UFRJ, em 1933 ousei
inscrever-me num Concurso Publico para preenchimento de uma céatedra de
Matematica do tradicional Colégio Pedro Il. Um dos cinco pretendentes ao
cargo era Haroldo Lisboa da Cunha, engenheiro recém-formado pela Escola
Politécnica. Talvez esse ber¢co em comum de formacdo profissional tenha
contribuido para nos aproximar e me proporcionar uma amizade que muito
me enobreceu. Numa eloquente demonstracdo de superioridade moral e de
acentuado senso de companheirismo, Haroldo ignorou a minha condicéo,
embora despretensiosa, de seu concorrente para incentivar-me, proporcionar-
me mesmo elementos que me facilitassem o estudo dos pesados temas que
constituiam os pontos de uma das provas do concurso, a prova escrita de
demonstracdo de conhecimentos teéricos. Observa-se que na época era
dificil a obtencdo de recursos bibliograficos, tanto pela pobreza das poucas
bibliotecas publicas existentes como pela escassez de livros estrangeiros no
mercado. A partir desse notavel certame realizado no Colégio Pedro Il — em
1934, ficamos unidos por fraterna amizade e passei a testemunhar da sua
fulgurante carreira de professor, conferencista, educador, administrador e
autor de publicacGes de inegavel valor cultural e profissional, quer em
carater didatico quer de natureza técnica (DACORSO NETTO, [199-], p. 03
- 04).

Haroldo Lisb6a da Cunha passou em primeiro lugar no concurso mencionado por

Cesar Dacorso Netto e assumiu a catedra de Matematica do Colégio Pedro 11 (1934).

Anteriormente, havia obtido o primeiro lugar no concurso publico para a obtencdo da cadeira

de Mecanica Geral do Ensino Profissional do Estado do Rio de Janeiro (1930) e, em 1935,
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também em primeiro lugar, tomou posse de uma catedra de Matematica do Instituto de
Educacdo do Estado de Rio de Janeiro. Foi ainda, segundo Dacorso Netto ([199-], p. 02)
“mediante provas publicas que alcangou o titulo de Docente Livre da Escola Politécnica
(1937) [...] na cétedra de Célculo Diferencial e Integral, Complementos de Geometria
Analitica e Nog¢des de Monografia”.

Ainda segundo Dacorso Netto ([199-]), Haroldo Lisb6éa da Cunha buscava sempre se
aprimorar, em 1965 fez um curso de Administracdo de Universidades na Universidade de
Houston nos Estados Unidos e outros cursos na Escola Superior de Guerra (1969, 1973,
1974).

No que diz respeito a conselhos e comissdes de educacédo e de administragdo, assumiu
diversos cargos. Foi

Diretor do Departamento de Ciclos de Estudos da Escola Superior de
Guerra, membro do Corpo Permanente da mesma Escola, da Comissdo
Nacional do Livro Didatico (MEC, 1944 — 1959) e do Instituto Brasileiro de
Educacéo, Ciéncia e Cultura do Itamarati (ONU, 1946 — 1967) (DACORSO
NETTO, [199-], p. 03).

No gue tange aos cargos administrativos, ao longo de sua vida, assumiu os cargos de

Diretor do Ensino Secundario do MEC (1947/51), Secretario de Cultura do
Estado do Rio de Janeiro, entdo Distrito Federal (1945/55), Reitor da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, entdo U.E.G. (1960/67), Vice-
Reitor Administrativo da Universidade Santa Ursula (1977) e Diretor do
Instituto de Educacdo — Rio de Janeiro (1954) e do Colégio Pedro I
(1967/68). (DACORSO NETTO, [199-], p. 01).

Figura 12 — Haroldo Lisb6a da Cunha

/

Inauguracédo da biblioteca da Faculdade de Direito da Universidade do Estado da Guanabara (UEG). Da
esquerda para a direita: professor Oscar Tendrio, diretor da Faculdade de Direito; professor Haroldo Lisbda
da Cunha, reitor; e professor Roberto Lyra. 14/08/1963.

Fonte: http://www.direitouerj.org.br/2005/fdir70/imaMI.htm
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Por suas contribuicdes e “pelos relevantes servigos prestados a coletividade como
educador e administrador” (DACORSO NETTO, [199-], p. 03), recebeu inUmeras
condecoracdes e titulos: Educador Emérito por ato do Governador do Estado do Rio de
Janeiro (15/10/1975), Professor Emérito do Colégio Pedro Il (1979), a Medalha do Mérito
Adesguiano (Associa¢do dos Diplomados da Escola Superior de Guerra, 1978). “Em 1969 o
Conselho Universitario da entdo Universidade do Estado da Guanabara deu o nome de
‘Pavilhdo Reitor Haroldo Lisbda da Cunha’ ao principal prédio do Campus — Maracana da
UERJ” (DACORSO NETTO, [199-], p. 03).

Entre seus estudos na area da Engenharia, sdo destacados os seguintes: “Calculo das
colunas em concreto fretado” (Revista da Escola de Engenharia da UFRJ, 1929), o
concernente a solugdo matematica do problema da visibilidade nas grandes arquibancadas®
(Revista do Clube de Engenharia, Rio, 1943 e Revista de Ingenieria, Montevideo, 1944).

Com relacédo aos trabalhos em Matematica, destacam-se “A Matematica e o Conceito de
Fungdo” (1933), “Pontos de Algebra Complementar — Teoria das Equagdes” (1934), “Sobre a
Quadratura do Circulo” (1934) e “Matematica 2° Ciclo” (1934) *.

No que diz respeito a vida, a personalidade e ao educador, Cesar Dacorso Netto destaca
a conduta exemplar, a clareza de suas aulas e a busca por renovagdo, caracteristicas de
Haroldo Lisboa da Cunha.

Modelar chefe de familia e cidaddo de exemplar conduta publica e de
edificante desempenho profissional, sua personalidade explende nas virtudes
de educador que sempre foram o esteio comum de seus atos e realizacdes.
As suas aulas de Matematica, colocadas sempre ao nivel médio ou superior
do curso a que se destinassem, primavam pela clareza e esmero de
exposicdo, desde a perfeicdo da linguagem na enunciacdo dos termos
apresentados até a cuidadosa arrumacdo no quadro negro das férmulas, das
equacbes e das figuras geométricas quando fosse o caso. Dotado de
acentuada capacidade de transmitir e de despertar o interesse do auditorio,
realizava as suas prele¢cbes com naturalidade pessoal e equilibrio emocional
que, no entanto, ndo escondiam 0 seu entusiasmo pela matéria versada.
Estudioso permanente dos assuntos matematicos, mantinha constante revisao
e atualizacdo desse tipo de conhecimento especializado bem como procurava
sempre modernizar as técnicas de ensino correspondentes. Apesar do seguro
dominio dos fatos matematicos concernentes a area de sua responsabilidade,
ndo se descuidava nunca do preparo antecipado das suas li¢des, dosando 0s
temas a serem expostos, analisando a sua coordenagdo ldgica, selecionando
0s exemplos adequados & ilustracdo da aula e assinalando o setor de
aplicacBes tedricas ou praticas, dos assuntos expostos. Ndo se conformava

% Esse estudo foi usado no Estadio do Maracani e no que a Suica construiu para 0 Campeonato Mundial de
Futebol em 1954 (DACORSO NETTO, [199-], p. 02).

% Embora ressalte que essa obra é de carater didatico e em colaboragdo, o que nos faz ter certeza de que estamos
falando da obra analisada nesta pesquisa, a data apresentada no texto de Cesar Dacorso Netto ndo condiz com as
edicOes analisadas nesta pesquisa.
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com a rotineira reproducdo de aulas anteriormente ministradas e, por isso,
embora fossem 0s mesmos conteudos, diversa era a forma de apresentacdo
como renovados eram 0s processos didaticos utilizados em cada lig&o.
(DACORSO NETTO, [199-], p. 06).

No que tange a sua busca por conhecimento e modernizacdo, podemos destacar as
inimeras obras que comp&em o acervo da Colecdo Professor Haroldo Lisb6éa da Cunha. Sob
os cuidados da Biblioteca Histérica do Colégio Pedro Il, encontram-se 1.049 obras que
pertenciam ao acervo pessoal do autor.

Segundo Addo [199-], Haroldo Lisbda da Cunha foi um dos professores do Pedro 1l
que mais lutaram pelo éxito da Faculdade de Humanidades Pedro 1l (FAHUPE), fundada em
1969. Também foi responsével pela organizacdo do curso de Matematica. Com a
desvinculacdo da FAHUPE do Colégio Pedro II, foi fundada a Sociedade Mantenedora da
Faculdade e Haroldo Lisbda da Cunha foi um dos fundadores. Em meio a varias crises, a
FAHUPE chegou perto da faléncia.

Ad&o [199-] destaca também algumas caracteristicas do professor:

Leal, disciplinado, nunca faltou a uma reunido ou Assembleia, sentava-se na
primeira fila, atento aos argumentos dos otimistas e aos contras dos
derrotistas e, nunca deixava de levantar sua voz para colaborar com suas
palavras racionais e raciocinio licido, propondo solugdes para problemas
que surgiam (ADAO, [199-], p. 08).

Era sempre o primeiro a entregar relatérios e trabalhos sob sua
responsabilidade. Extremamente assiduo e pontual cumpria os programas de
sua disciplina integralmente e exigia de todos que orbitavam em torno dele a
mesma atitude séria e responsavel (ADAO, [199-], p. 09).

Entretanto era sensivel e sabia ser grande amigo, Tratava alunos com
firmeza de pai protetor e enérgico, que pensa no futuro de seus filhos.
Contam-se as centenas aqueles que foram agraciados com sua ajuda e
orientacdo profissional. Era profundamente admirado por todos que o
conheciam (ADAO, [199-], p. 09).

Tanto Dacorso Netto como Adao ([199-], p. 09) enfatizam que Haroldo Lisbba da
Cunha “foi um exemplo de idealista”. Levando em consideragéo a escassez de informacdes a
respeito do autor, essa caracteristica, em especial, diz muito sobre os pensamentos e ideais de
Haroldo Lisb6a da Cunha, uma vez que os idealistas desempenharam um papel bastante
importante na consolidagdo e modernizagdo da educagdo, como vimos anteriormente.

O Professor Haroldo Lisboa da Cunha soube ser mestre competente,
tanto admirado por sua excelente cultura como respeitado por seu primoroso
potencial didatico, foi, ainda, o criador de uma respeitavel escola formadora
de docentes discipulos seus, que hoje continuam as tradi¢cdes pedagdgicas do
ilustre educador e mantém o culto de respeito e reconhecimento a obra do
eminente intelectual. Os seus ensinamentos continuam na lembranca de
guantos tiveram privilégio de testemunhar e, mesmo, de acompanhar as
realizacbes sempre inspiradas num acentuado espirito de auténtica
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solidariedade humana e guiadas por um elevado e nobre idealismo
(DACORSO NETTO, [199-], p. 06).

Haroldo Lisb6a da Cunha faleceu no dia 06 de abril de 1990, ap6s ampla atuagdo “em
beneficio da cultura nacional” (DACORSO NETTO, [199-], p. 01).

Professor por vocagéo, faleceu como queria. Deu aulas engquanto se aguentou
de pé; quando j& ndo podia mais lecionar, pois a doenga cruel o estava
corroendo internamente, é que desistiu.
Deu sua Gltima aula 15 dias antes de sua morte. Depois da aula, baixou a
cabeca, sonolento em sua mesa; estava oferecendo suas Ultimas forcas a
carreira a que tanto se devotou. Apenas a morte o afastava dela (ADAO,
[199-], p. 09).
As posicdes ocupadas por Haroldo L. da Cunha mostram-se, no minimo, oportunas
para a producdo de uma série como a Matematica 2° ciclo, bem como para o sucesso de

divulgacéo e venda.

4.5.2 Euclides Roxo

Euclides de Medeiros Guimardes Roxo nasceu no dia 10 de dezembro de 1890 na
cidade de Aracaju — Sergipe, enquanto seu pai, 0 engenheiro Jodo Baptista Guimardes Roxo,
estava na regido trabalhando no projeto de construcdo da estrada de ferro entre Aracaju e
Simdo Dias (DASSIE, 2008).

Figura 13 — Euclides Roxo

Fonte: Acervo do Ghemat

Em 1904, ingressou como aluno no internato do Colégio Pedro Il e bacharelou-se em
1909 (DASSIE, 2008). Enquanto aluno, teve seu primeiro contato com o0 magistério,
ministrava aulas particulares para outros alunos (VALENTE, 2004). Em 1915, enquanto
cursava engenharia civil na Escola Politécnica do Rio de Janeiro, foi aprovado para exercer,
por trés anos, a funcdo de professor substituto de Aritmética do Colégio Pedro II; assim,

comecava sua carreira como professor.
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Em 1918, Euclides Roxo passa a atuar na Escola Normal (destinada a formacgédo de
professores primarios). Na década de 1920, presencia movimentos renovadores na Escola
Normal, o que pode ter despertado em Roxo um novo olhar sobre questbes educacionais
(DASSIE, 2008).

Apds assumir varios cargos, tanto no internato como no externato, é nomeado, em 19 de
agosto de 1925, diretor do externato Pedro 1. Sua efetivacdo é assinada pelo entdo presidente
Arthur Silva Bernardes e pelo ministro Afonso Pena. Roxo permanece no cargo até 1930,
quando assume o cargo de diretor do Internato Pedro Il e nele permanece até 1935.

Percebemos, em nossa pesquisa no arquivo pessoal de Euclides Roxo, que ele era
constantemente convidado para participar de congressos, reunides, conferéncias que discutiam
a respeito de educacao.

Figura 14 - Telegrama
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Fonte: Acervo do Ghemat

Também ficou evidente a preocupagdo de Roxo em estar atualizado com os
acontecimentos e tendéncias educacionais de outros paises. Encontramos, em seu arquivo
pessoal, varios pedidos feitos em livrarias internacionais, como a americana Barnes & Noble.

A tabela abaixo (Figura 15) mostra como diversos paises distribuiam geometria
intuitiva, geometria dedutiva, algebra e aritmética tedrica ao longo de quatro anos escolares.

Podemos conjecturar que essa tabela foi elaborada por Euclides Roxo com o intuito de estudar



como a Matematica era desenvolvida em outros paises; esta € mais

preocupacao em se manter atualizado.

75

uma evidéncia de sua

Figura 15 — Paises e a Matematica
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Fonte: Acervo do Ghemat

No ano de 1922, Arthur Thire, também professor do Pedro 1l e autor de livros didaticos,

comentou, em uma reunido do Colégio Pedro Il, que, se a quantidade de aulas de Aritmética

ndo fosse ampliada, muitos alunos seriam reprovados. Os professores presentes na reunido

solicitaram ao Conselho Superior de Ensino um aumento no numero de professores do

Colégio. Essa solicitacdo foi negada, o que tornou cabivel uma adequacdo do programa de

Matematica ao tempo disponivel para a disciplina e, consequentemente, a ado¢do de um novo

livro didatico. No ano seguinte, 1923, o programa de ensino sofre alteracdes e o colégio adota
o livro Ligdes de Aritmética, o primeiro livro didatico de Euclides Roxo (VALENTE, 2004).

Assim, sendo o Pedro Il modelo para o ensino, por conta dos programas
didaticos adotados, o livro de Roxo passou a ser referéncia de ensino
nacional para a aritmética escolar no Brasil. Além disso, o livro também
deveria ser utilizado pelos candidatos & admissdo nas Escolas Politécnica,
Militar e Naval (VALENTE, 2004, p. 68).
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O fato de ter tido grande repercusséo nos provoca a pensar: o que o livro desenvolvido
por Euclides Roxo apresentou de tdo diferente dos adotados anteriormente®®? Até entéo,
ocorria um transplante (ROMANELLI, 2014) dos textos estrangeiros para o Brasil. Os livros
eram traduzidos integralmente e essa pratica provocava diversas criticas aos livros
estrangeiros, por trazerem termos desconhecidos do publico brasileiro (BITTENCOURT,
2008). Diferentemente dessa pratica, Roxo se apropriou do livro Legons d’Arithmétique do
francés Jules Tannery e o adequou para o ensino brasileiro. “E possivel dizer que tal
apropriacao faz revelar os primeiros sinais de modernizacdo da matematica escolar no Brasil”
(VALENTE, 2004, p. 69).

Além de ter sido um sucesso e adotado por todo o pais, o livro traz um grande ganho no
sentido de que,

Diferente dos Elementos de Arithmetica por F.1.C., no qual, como norma, o
desenvolvimento da aritmética se faz com exemplos numéricos, nas Licdes,
de modo igual ao de Tannery, a apresentacdo e o desenvolvimento dos
conteudos utilizam notacéo literal. Esse passo € importante para a defesa —
que vird posteriormente — da ideia de fusdo dos ramos separados da
tradicional matematica, particularmente da aritmética com a algebra. Além
disso, ao seguir o plano de Tannery, Roxo ratifica pelo ensino o papel das
demonstragbes no ensino, traduzindo, em sua Introdugdo, a adverténcia
também posta por Tannery: “A compreensdo exata das (dessas) definigdes e
propriedades tem muito mais importancia que a demonstragdo e o enunciado
das regras, o qual, em rigor, poderia ser suprimido” (1925, p. 6). Essas
consideracdes traduzem o esforgo de reduzir o papel predominante da Idgica
demonstrativa, dedutiva vigente na matematica tradicional, substituindo-a
por um entendimento mais significativo, isto é, por compreensao que busca
ajuda na intuicdo (VALENTE, 2004, p. 70 - 71, grifos do autor).

Ja como diretor do Colégio Pedro Il, em 14 de novembro de 1927, Roxo propbe
alteracdes radicais no ensino da Matematica, as quais sdo baseadas na reforma realizada por
Felix Klein na Alemanha. Um dos pontos sugeridos € a unificacdo das matematicas
(aritmética, algebra, geometria) em uma Unica matematica. Em 1928, o Departamento
Nacional de Ensino e a Associacdo Brasileira de Educagdo encaminham oficios a favor das
modificacBes. Em 15 de janeiro de 1929, é oficializada a proposta, exclusivamente para o
Colégio Pedro I, pelo Decreto n° 18.564.

Como vimos no inicio deste capitulo, Getulio Vargas assumiu a presidéncia do Brasil
e nomeou Francisco Campos como primeiro-ministro do Ministério da Educacdo e Saude
Publica. Campos convida Euclides Roxo para presidir “[...] uma comissdo que ira elaborar um

projeto de reforma do ensino brasileiro” (VALENTE, 2004, p.78). O ministro e Euclides

“ Anteriormente, os livros usados eram os da colegéo F.I.C (Fréres de I’ Intruction Chrétienne).
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Roxo mantinham relacdo proxima, como pode ser percebido na carta apresentada na Figura

16, em que Campos, ao deixar o ministério, agradece Roxo pelos servigos prestados.

Figura 16 — Carta de Francisco Campos para Euclides Roxo
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Fonte: Acervo do Ghemat

Em 26 de julho de1934, Gustavo Capanema assume o cargo de Ministro da Educagéo

e Salde Publica. Como comentamos no capitulo 2 e no inicio deste capitulo, em 1942,

Gustavo Capanema colocou em vigor a Lei Organica do Ensino Secundario que teve, em sua

elaboracédo, a colaboracéo direta de Euclides Roxo.

O papel de Euclides Roxo nas reformas promovidas por Campos e
Capanema fez que se consolidassem no Brasil duas ideias defendidas por
Klein e Breslich: o ensino simultaneo dos varios campos da matematica em
cada série, integrando-os na medida do possivel; e a presenca da matematica
em cada série do curriculo (CARVALHO, 2004, p.141).

Em nossa visita ao acervo do Ghemat, encontramos uma carta escrita por Euclides

Roxo e enderecada a Gustavo Capanema. Ela é uma resposta de Roxo ao pedido do ministro

para que acrescentasse as instrugdes metodoldgicas do Programa de Matematica “[...] uma

determinacdo a respeito da maneira por que a matéria devera ser distribuida em compéndios,



78

podendo ser adotado qualquer critério, menos o de um compendio para cada série” (ANEXO
D). Nessa carta, pudemos perceber o posicionamento de Roxo sobre alguns aspectos inerentes
ao seu papel como professor e autor de livros didaticos.

Logo no inicio da carta, Euclides Roxo recusa o convite, uma vez que nao poderia
escrever sobre algo com o qual ndo concordava: “estou profundamente convencido de que o
Unico critério aceitavel, principalmente para o caso da Matematica, é justamente o de um
compéndio para cada série” (ANEXO D).

Euclides Roxo aponta razdes de ordem didatica, psicolégica e econémica ao defender
a distribuicdo por série. Inicia sua defesa questionando como o estudante absorvera a ideia de
que “a matematica ¢ um todo harmodnico” se ele recebe mais de um compéndio para estudar?
Acrescenta que o aluno ficara com a impressdo de que os autores e editores fizeram isso para
que ele comprasse dois livros ao invés de um.

No que tange a didatica e a metodologia, enaltece ao ministro que o professor nao
poderd desenvolver exercicios que envolvam duas partes da Matematica (aritmética e
geometria, algebra e geometria), pois o aluno s6 estard com um dos compéndios em sala.
Devera ele obrigar os alunos a trazerem ambos os livros em todas as aulas?

Muitos de seus argumentos envolvem os gastos dobrados que a distribuicdo por
matéria acarretaria. E se o aluno fosse transferido de escola? Teria que adquirir outro
compéndio? Os livros publicados em material barato para diminuirem os gastos suportariam
ser manuseados por dois anos, ou mais, em caso de repeténcia? E, se entre a primeira e a
segunda série mudasse o professor da turma, ele deveria utilizar o compéndio do antigo
professor? E a sua autonomia? Se optasse por outro livro, o aluno teria que adquirir outro?

A carta, através dos argumentos levantados por Roxo a favor da distribui¢do dos livros
didaticos por série, mostra um homem de conviccdo, alguém capaz de rejeitar um pedido do
Ministro da Educacdo e Saude Publica para ndo contradizer sua opinido.

Depois de muitos anos de dedicagdo ao ensino de Matemaética, Euclides Roxo faleceu
no Rio de Janeiro no dia 21 de setembro de 1950. E considerado por diversos pesquisadores
um dos primeiros educadores matematicos do pais.

Na sequéncia, apresentaremos nossa analise da série Matematica 2° ciclo. Iniciaremos
o capitulo dissertando sobre a série como um todo. Ao longo do caminho, focaremos nossos

esfor¢os no capitulo “Numeros Complexos”, presente no terceiro volume da série.
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5 A SERIE MATEMATICA 2°CICLO

A hermeneuta — esse hermeneuta — se fez pesquisadora

no movimento de pesquisar, tornou-se leitora lendo o livro

que permitiu a ela ler-se a si prépria lendo o que lia.

Subvertendo o “FIM” que o autor indicou na ultima das laudas,

a hermeneuta obriga o livro a continuar.

(ANDRADE, 2012, p. 265).

A série, Matematica 2° ciclo, foi escrita no inicio da década de 1940* por Euclides

Roxo, Haroldo Lisbéa da Cunha, Roberto Peixoto e Cesar Dacorso Netto. Na ocasido, foi

editada pela livraria Francisco Alves, idealizada para os cursos classico e cientifico” e
apresentada em trés volumes, sendo um livro para cada série do ciclo.

Figura 17 — Capa da serie Matematica 2° ciclo

Fonte: Matematica 2° ciclo (1956)

Nesta pesquisa, temos por objeto de estudo a unidade 1V, NUmeros complexos, do
terceiro volume da série. No entanto, para que se possa ter uma compreensdo geral da unidade

* possivelmente, foi escrita nos anos de 1943 ou 1944. A edicdo de 1944 consultada ndo apresenta dados que
revelem se é a primeira ou a segunda edigao.

*2 No capitulo 2, ao tratar do surgimento dos niimeros complexos nos programas de ensino, esclarecemos o que
eram e como se constituiam os cursos classico e cientifico.
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mencionada, faremos alguns apontamentos sobre a série como um todo. Nessa direcdo,
basearemos nossos estudos nas edicdes* de 1944, 1946* 1949, 1955 e 1956, distinguindo-as
sempre que necessario.

As capas dos volumes analisados séo de material duro e da cor verde (Figura 17). Nelas,
destacam-se, em tamanho superior aos demais dados, o titulo da obra, que indica a disciplina
que serd abordada - no caso, a Matematica, ja de forma unificada (aritmética, algebra,
geometria e trigonometria) -, o nivel para o qual a obra é destinada - o segundo ciclo - e que 0
volume € destinado a 3?2 série. Em letras de tamanho inferior ao titulo, estdo presentes 0s
nomes dos autores e da editora responsavel pela publicacdo da obra — Livraria Francisco
Alves. Em tamanho ainda menor, encontra-se, nas edi¢Ges de 1949 e 1956, a informacao de
que o livro é autorizado pelo Ministério da Educacdo (registro n°1058).

Em 1938, foi criada a Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD). O decreto-lei n°
1.006 de 30 de dezembro estabelecia as condi¢Ges de producdo, importacdo e utilizacdo do
livro didatico. Apos alguns anos, o decreto-lei n°® 8.460 de 26 de dezembro de 1945
consolidou a legislacédo anterior. O Art. 3° (BRASIL, 1945) exp0be que,

A partir da data a ser fixada pelo Ministro da Educacdo e Saude, os livros
didaticos que ndo tiverem tido autorizagdo prévia, concedida nos termos
desta lei, ndo poderdo ser adotados no ensino das escolas primarias, normais,
profissionais e secundarias, em todo o territdrio nacional.

Diz ainda que os autores ou editores deveriam enviar trés exemplares de suas obras,
datilografadas ou impressas, em peticdo dirigida ao Ministro da Educacdo e Saude. Essa
peticdo, por sua vez, seria encaminhada a CNLD. A comissdo proferiria um julgamento,
mencionando os motivos de sua decisao e a aprovacdo ou ndo da obra. Depois de corrigida e
impressa, a obra deveria ser novamente encaminhada para a CNLD e o livro receberia um
registro numerado. Segundo o Art. 24 (BRASIL, 1945),

Os livros didaticos, cujo uso tenha sido autorizado na forma desta lei,
deverdo conter na capa, impresso diretamente ou por meio de etiqueta, 0s
seguintes dizeres: "Livro de uso autorizado pelo Ministério da Educacdo e
Saude". Em seguida, entre parénteses, declarar-se-4 ainda o numero do
registro feito pela Comissdo Nacional do Livro Didatico, pela maneira
seguinte: (Registro n. ...... ).

Esses sdo exatamente os dizeres impressos nas capas das edicdes de 1949, 1955 e
1956. Como as edicdes de 1944 e 1946 ndo apresentam essa informacao, presumimos que as

condigdes estabelecidas pelo decreto-lei de 1938 passaram a ser aplicadas, efetivamente, com

3 Edicoes disponiveis nos acervos e bibliotecas visitados.
* Como destacado no capitulo 2, tivemos acesso apenas as paginas iniciais da edicio de 1946.
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sua consolidacdo em 1945 e que a edigdo de 1946 foi elaborada antes da firmacéo do decreto-
lei n° 8.460.

Por meio de uma adverténcia®, presente na edicdo de 1944*, os autores frisam que a
série segue a tendéncia dos programas da época. Os conteldos sdo apresentados de forma
fragmentada, os capitulos referentes a algebra, por exemplo, ndo se intercalam com os de
geometria, sdo discutidos de forma separada; € como se o volume da terceira série, por
exemplo, fosse, na verdade, a juncéo de trés livros: algebra, geometria e geometria analitica.

Quadro 6 — Divisdo dos livros

12 série 22 série 32 série
Aritmética e Algebra Algebra Algebra
Geometria Geometria Geometria
Trigonometria Geometria Analitica

Fonte: Série Matematica 2° ciclo

Essa conjectura de que o livro é constituido por trés obras distintas faz sentido quando
passamos a olhar para a época em que a obra foi elaborada. A série Matematica 2° ciclo foi
publicada logo apds a reforma Capanema entrar em vigor. Como vimos nos capitulos 2 e 4
desta dissertacdo, Euclides Roxo, um dos autores da obra, “esteve directamente ligado a
confeccdo dos programas de ensino e as respectivas instru¢cbes metodoldgicas da reforma
Capanema” (DASSIE, 2015, p. 5). Sabendo, previamente, a maneira como a reforma afetaria
0 ensino, tratou de elaborar uma colecgéo a fim de despontar no mercado editorial.

Na urgéncia da elaboracdo e publicacdo da colecdo, Euclides Roxo estabeleceu uma
parceria com outros trés autores que, coincidentemente, estudavam areas distintas da
matematica. O Quadro 7 abaixo mostra a distribuicdo das subareas da Matematica que

compdem a série Matematica 2° ciclo entre os quatro autores.

Quadro 7 — Autores responsaveis por cada subarea da série Matematica 2° ciclo

R. Peixoto H. L. da Cunha

Aritmética e Algebra
Geometria

12 série

Algebra
2% série | Geometria
Trigonometria

Algebra
32 série | Geometria
Geometria Analitica

Fonte: Série Matematica 2° ciclo

Apos uma primeira folha em branco, apresentam-se centralizados o titulo da obra, a

série a qual é destinada e, no verso, 0 numero do exemplar. Na folha de rosto, encontram-se

*> No decorrer do capitulo, essa adverténcia sera analisada com mais profundidade.
% Ao longo do capitulo, abordaremos a evolucéo da adverténcia nas edicées de 1944, 1946, 1949, 1955 e 1956.
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0s nomes dos autores e suas respectivas instituicdes, o nome do livro, a série a qual o livro é
destinado, sua edicdo, os dados referentes a editora e 0 ano da publicacdo, como mostra a
Figura 18.

Figura 18 — Folha de rosto (1949)

Euclides Roxo ' : Roberto Peixoto
Haroldo Lishda da Cunha Cesar Dacorso Netto
(do Colégio Pedro 1) (do Instituto de Educagiio)

MATEMATICA
"~ 2° CICLO

3 SERIE

3.2 EDIGAO

LIVRARIA FRANCISCO ALVES
EDITORA PAULO DE AZEVEDO LTDA.
166, RUA po OuviDOR — RI10 DB JANEIRO

8X0 PAULO | BELO HORIZONTE
292, Run Lfbero Bacar6 | Rua Rio de Janeiro, 655

1949

Fonte: Matematica 2° ciclo (1949)

Logo ap6s a folha de rosto de cada volume, somos apresentados a outras obras, da

mesma editora, escritas pelos autores®’. A parte destinada a cada um deles esta diretamente

*" Prof. Euclides Roxo: LicBes de Aritmética, Curso de Matematica — 3?2 Série (Geometria), A Matematica na
Educagdo Secundaria, Unidades e Medidas. Em colaboracéo: Matemética Ginasial — 12 série, 22 série, 32 série,
4% série. Exercicios de Aritmética, Exercicios de Algebra, Exercicios de Geometria e Exercicios de
Trigonometria (esgotados). Prof. Roberto Peixoto: Geometria Analitica a duas dimensdes, Geometria Analitica
a trés dimensoes, Exercicios de Geometria Analitica a duas dimensdes, Exercicios de Geometria Analitica a trés
dimens6es, Calculo Vetorial, Questitinculas matematicas (esgotado). Prof. Haroldo Lisbda da Cunha: Sébre as
equac0es algébricas e suas solucbes por meio de radicais, Rio, 1933 (Tese). Pontos de Algebra Complementar
(Teoria das equacfes), Rio, 1939 (esgotados). Prof. Cesar Dacorso Netto: Elementos de Aritmética, Esboco
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relacionada as suas publica¢Ges anteriores. Analisando essa lista de obras, é possivel notar que
Haroldo Lisbda da Cunha, por exemplo, nos anos anteriores a publicacdo, havia contribuido
especialmente para a area de Algebra.

A colegdo Matematica — 2° ciclo possui caracteristicas particulares.
Considerada como colecdo, certamente sua confeccdo ndo esta baseada
nesse conceito. Observa-se, claramente, uma colecéo resultante da unido de
partes e ndo da comunhdo de textos (DASSIE, 2015, p. 9, destaque do
autor).

No que diz respeito a estrutura do livro, cada uma das subareas (Aritmética e Algebra,
Geometria, Algebra, Trigonometria e Geometria Analitica) é dividida em unidades (capitulos)
que, por sua vez, sdo subdivididas em secdes. Todas as divisdes sdo numeradas*® e possuem
titulos os quais denominaremos “intertitulos”. De acordo com a nossa leitura de Genette
(2009), esses intertitulos constituem paratextos. Sdo destinados a um publico restrito, dos
leitores de indice aos leitores envolvidos na leitura (GENETTE, 2009). Por exemplo, na
unidade dos ndmeros complexos, o intertitulo “Forma Trigonométrica” faz sentido para
alguem que esta acompanhando o desenvolvimento da teoria. Esse leitor perceberd que o
intertitulo indica, possivelmente, uma nova forma de representar o0 numero complexo. No
entanto, para alguém que tenha lido apenas a capa do livro, esse paratexto pode ndo existir ou
ndo fazer sentido. Esses paratextos — intertitulos — anunciam o conteido que sera abordado na
sequéncia.

Além da teoria, sdo apresentados, ao longo da unidade, exemplos, exercicios
resolvidos*® e propostos. A Gnica diferenca entre os exemplos e os exercicios (resolvidos) é a
nomeacao, uma vez que ambos apresentam o enunciado e a resolucdo do problema proposto.
A apresentacao dos exercicios varia em cada volume da série. Como exemplo, no primeiro
volume, os exercicios sao propostos ao longo das unidades e suas solugdes apresentam-se ao
final de cada parte (Aritmética e Algebra; Geometria). No segundo volume, os exercicios
também sdo desenvolvidos ao longo das unidades; no entanto, suas solugdes sdo apresentadas
ao final do livro. No terceiro e dltimo livro da série, os exercicios relativos a Algebra
(diferentemente dos de Geometria e Geometria analitica) sdo apresentados ao final de cada

unidade, o que diferencia a estrutura apresentada por Haroldo Lisboa da Cunha dos demais

sobre a transformacdo em matemaética elementar, Rio, 1933 (Tese). (Optamos por manter o portugués da época
por se tratar de titulos de obras).

*8 Essa numeracao facilita a exposicéo dos autores quando fazem referéncia a algo que foi exposto em unidades
ou secdes anteriores.

* A expressdo “exercicios resolvidos” ¢ uma denominagdo nossa a fim de distinguir os exercicios que sdo
seguidos de suas resolucdes daqueles propostos aos alunos. Os exercicios resolvidos sdo denominados apenas
como “exercicios” pelos autores.
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autores. Esse é mais um indicio de que a obra é a juncdo de textos pensados separadamente
por cada autor e ndo uma obra inteiramente desenvolvida pelos quatro. Como veremos
adiante, os autores buscam justificar a fragmentacao da obra ressaltando que essa escolha se
deu devido aos programas de ensino que eram compostos por partes distintas.

Além de analisarmos com profundidade o terceiro volume da série Matemética 2° ciclo,
realizamos uma breve analise dos volumes destinados a 1% e a 22 séries afim de
compreendermos aspectos sobre a estrutura da série.

O primeiro volume® possui 378 paginas e 5 unidades, em que sdo discutidos os
seguintes temas: noc¢Oes sobre o calculo aritmético aproximado; erros; progressdes;
logaritmos; retas e planos; superficies e poliedros em geral; corpos redondos usuais,
definicdes e propriedades; areas e volume; secBes conicas. O livro destinado & 22 série®
possui 460 paginas e 11 unidades, abordando os seguintes conteddos: funcdo exponencial;
binbmio de Newton; determinantes; fragbes continuas; corpos redondos; vetores; projecdes;
fungdes circulares; transformacgdes trigonométricas; equagfes trigonométricas; resolucdo de

triangulos. O terceiro livro® possui 474 péaginas e 10 unidades como especificadas no Quadro

8 abaixo:
Quadro 8 — Unidades do livro Matematica 2° ciclo (32 série)
Unidade | — Séries Unidade VI — Relagbes Métricas
Unidade Il — Fungdes Unidade V11 — Transformagdo de figuras
Unidade 111 — Derivadas Unidade VIII — Curvas usuais
Unidade 1V — Nimeros Complexos Unidade 1X — Nogfes Fundamentais
Unidade V — EquagBes Algébricas Unidade X — Lugares Geométricos

Fonte: 2° edicdo da obra

Esse terceiro volume, mais especificamente a unidade 1V, é nosso objeto de estudo. A
seguir, com base na edicio datada de 1944, na terceira edicdo de 1949, na quarta de 1955 e
na quinta edi¢do de 1956, discorreremos a respeito do terceiro volume da série Matematica 2°

ciclo, sua abordagem, transformacdes e/ou adaptacdes.

*® Trata-se da 112 edicéo, 1960. A edicdo de 1945, da qual tivemos acesso apenas ao indice, trabalhava conceitos
elementares, dentre eles: as quatro operacBes elementares, potenciacdo, radiciacdo, sistema de numeragdo,
divisibilidade, minimo multiplo comum, méaximo divisor comum, fracfes, polindmios de uma variavel, trinémio
do 2° grau, inequacdes do 22 grau, determinacdo de um plano, interseccdo entre reta e plano, paralelismo entre
reta e plano, projecoes, poliedros, dentre outros.

> Edicdo ndo declarada na obra, 1944.

%2 Trata-se da 22 edicdo, 1944.

> Edigao néo declarada na obra.
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5.1 Matematica 2° ciclo (32 série)
Apos a lista, ja citada, com outras obras dos autores, ha uma adverténcia. Esse texto é
iniciado com a explicacdo de que tal livro finaliza a série Matematica 2° ciclo. Em seguida, 0s
autores salientam a sugestao de alguns complementos e aplicacGes aos contetdos, enfatizando
que tomaram o devido cuidado para ndo se afastarem dos programas de ensino. Ressaltam
também que as unidades apresentam algumas notas™ com a finalidade de ampliar o
conhecimento e incitar a curiosidade dos alunos.
Figura 19 — Adverténcia (1944)
ADVERTENCIA

Com o presente volume, termina a série MATEMATICA —— 2o
CICLO, destinada aos alunos dos Cursos cientifico e cldssico.

A matéria nao ficou adstrita, entretanto, aos- titulos ¢ sub-titu-
los dos atuais programas.

Procuraram os autores sugerir alguns complementos e aplicacdes,
sem se afastar, entretanto, dos assuntos dos programas e sem quebrar
a harmonia do conjunto.

Tais desenvolvimentos, apresentados, em geral, em tipo menor,
permitirao certa liberdade quanto a extensdo a dar ao curso, de
acordo com a reagao oferecida pelo aluno.

Cumpre observar, ainda, que as notas, que ilustram algumas
passagens e completam outras, tiveram, em sua maioria, a dupla
finalidade de ampliar os conhecimentos do aluno e de incitar-lhe
a curiosidade pela matéria.

Finalmente, devera ser frizado que os atuais programas do
% C(Ciclo sio compostos de partes nitidamente distintas que com-
preendem: Aritmética tecrica, Algebra elementar e complemenlar
(incluida a teoria das equagdes), Geomelria elementar, Trigonome-
tria, Algebra vetorial e Geomelria analilica. Por isso, com o fim de
manter, na exposicio de cada um désses ramos, a indispensavel
unidade didatica, julgaram os autores, do melhor alvitre, dividir a

tarefa tal como ¢ indicado em cada uma das partes.

Fonte: Matematica 2° ciclo (1944)

Segundo Genette (2009, p. 281), “uma nota ¢ um enunciado de tamanho variavel
(basta uma palavra) relativo a um segmento mais ou menos determinado de um texto, e
disposto seja em frente seja como referéncia a um segmento”. Ela ¢ de leitura facultativa e
destinada apenas a alguns leitores, “aqueles a quem possa interessar determinada
consideracdo complementar ou digressiva, cujo carater acessorio justifica exatamente a

colocagao em nota” (GENETTE, 2009, p. 285).

>* Embora os autores falem em notas e ndo notas de rodapé, todas as notas s&o apresentadas no rodapé.
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A parte relativa a algebra, da edicdo de 1944, possui mais de 200 notas de rodapé que
podem instigar os leitores a novas pesquisas e incitar a curiosidade pela matéria. A edicéo de
1949, que sofreu alguns cortes de contetdo e secOes, totaliza 247 notas de rodapé, sendo que
dessas, 163 sdo de algebra (36 na unidade dos numeros complexos), 69 de geometria e 15 de
geometria analitica. As edi¢Ges de 1955 e 1956 ndo apresentam uma contagem das notas, a
elas sdo atribuidos simbolos (*) e a contagem se reinicia a cada pagina. Contabilizamos 77
notas de rodapé ao longo da obra de 1955. Atribuimos a grande diferenca entre a edicdo de
1955 e as edicdes anteriores a reestruturacdo dos programas de ensino dada no ano de 1951,
como Visto no capitulo 4 desta dissertacao.

Além disso, no que tange o tema numeros complexos, algumas notas, que
direcionavam o leitor para o segundo volume da série Matematica 2° ciclo; uma referéncia
para a demonstracdo do modulo da diferenca de dois nimeros complexos; notas que estavam
relacionadas com a definicdo de par ordenado, com a relacdo de ordem dos numeros
complexos e com nomenclatura (por exemplo, quando dizia forma binomial e enfatizava
através de uma nota que poderia ser chamada de forma algébrica); foram suprimidas. Nesse
mesmo capitulo, nenhuma nova nota foi implementada ao longo das edi¢des analisadas.

Dassie (2015, p. 15) afirma que, entre as notas de rodapé da série Matematica 2°
ciclo®, “[...] ha um grupo de notas que possui atributos de interatividade entre leitor e
receptor. Essas notas além de acrescerem informagBes simples e breves ao contetdo
contemplam também algum tipo de didlogo”. O autor distingue essas notas em quatro
categorias:

- notas relacionadas ao contetdo: trazem informacdes complementares sobre o contetdo e
facilitam a compreenséo do texto;

Figura 20 — Exemplo de nota relacionada ao conteido

Aqui, o sinal é apenas convencional. Nio tem sentido a ideia de nuimero complexo negativo.

Fonte: Matematica 2° ciclo (1949)

- notas historicas: apresentam informacdes sobre a origem de algum tdpico, explanacdes
biograficas e indicam textos considerados referéncias pelos autores. Funcionam como uma

ferramenta de ambientacdo;

** Em sua pesquisa, Dassie utilizou as seguintes edicdes: Matematica 2° ciclo — 22 série, 1944; Matemética 2°
ciclo — 1@ série, 3. ed. 1946; Matemadtica 2° ciclo — 22 série, 3. ed. 1946; Matemética 2° ciclo — 32 série, 3. ed.
1949; Matematica 2° ciclo — 22 série, 5. ed. 1953.
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Figura 21 — Exemplo de nota histérica

Esse caso, tratado por R. Bombelli em sua "Algebra", Bolonha, 1572, é classicamente
conhecido sob a denominacio de "caso irredutivel do 3° grau"

Fonte: Matematica 2° ciclo (1949)

- notas de referéncias bibliograficas: sdo notas que validam o carater erudito e confiavel da
obra. E através delas que os autores transmitem credibilidade;
Figura 22 — Exemplo de nota de referéncia bibliografica

Um estudo resumido e moderno das equagées binomias, poderd ser feito na
"Enciclopedia delle matematiche elementari" (Berzolari-Vivanti-Gigli),
Mildo, 1932, vol. I, parte II, pg. 303.

Fonte: Matematica 2° ciclo (1949)

- notas para o0 uso da colecéo: sdo notas que autopromovem a cole¢do. Encaminham o leitor
a outros volumes ou capitulos que possam auxilia-lo no estudo do novo contetdo.

Figura 23 — Exemplo de nota para o uso da colecao

Cfr. "Matemadtica - 2° ciclo", 2“serie, Trigonometria, 2“ed., 21 (p. 325).

Fonte: Matematica 2° ciclo (1949)

Distinguimos, ainda, uma quinta categoria ao analisarmos as notas de rodapé: as notas
mistas. Seu conteldo pode ser classificado em mais de um dos quatro tipos apresentados
acima. A Figura 24 mostra um exemplo de nota mista, em que se pode observar 0 uso para
citar referéncia bibliogréfica, nota historica e explicitar um contetdo.

Figura 24 — Exemplo de nota mista

Alguns autores, indevidamente, demonstram essa relacdo por meio de desenvolvimentos
em série que, por sua vez, exigeni restri¢oes e convengoes andlogas. E atribuida a Euler
e devida, verdadeiramente, a R. Cotes (1722).

Fonte: Matematica 2° ciclo (1949)

Em sua andlise das notas de rodapé da série Matematica 2° ciclo, Dassie (2015)
conclui que cada autor possui uma caracteristica distinta ao utilizar o recurso da nota de
rodapé. Segundo ele, Cesar Dacorso Netto é o autor que mais se utiliza dessa ferramenta, em
grande parte para ampliar a perspectiva histérica do leitor e para apresentar referéncias
bibliogréaficas. Por outro lado, Roberto Peixoto é o autor que menos utiliza esse recurso. Suas
poucas notas sdo direcionadas a livros de sua propria autoria. Assim como Roberto Peixoto,
Euclides Roxo utiliza-se das notas de rodapé para promover sua propria colecdo, de autoria

individual, recomendando o seu uso. Mesmo se tratando de obras autorais, essas notas nao
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deixam de passar credibilidade para a obra, uma vez que as publicacdes de ambos os autores
eram consagradas a época. Ainda segundo Dassie (2015), Haroldo Lisbda da Cunha é o autor
mais heterogéneo, ja que se utiliza de todas as quatro vertentes ao longo de seus capitulos.

Voltando-nos novamente a analise da adverténcia apresentada no inicio da obra, é
possivel interpretad-la como sendo uma forma de 0s autores expressarem suas opinides.
Embora Euclides Roxo, por exemplo, defendesse a unificacdo das matematicas, aritmética,
algebra e trigonometria em uma mesma disciplina, em torno da ideia de funcéo, o livro aborda
as matematicas separadamente por conta das exigéncias do programa de ensino, como citam
na adverténcia e, possivelmente, também devido a provavel urgéncia na elaboracdo e
publicacdo da obra.

Ao desenvolver o conteddo dos ndmeros complexos, que comple a parte de
aritmética, o autor, Haroldo Lisb6a da Cunha, deixa evidente sua preferéncia pela unificacéo.
Em varios momentos ao longo do capitulo, indica, via nota de rodapé, que alguns conceitos,
pré-requisitos, podem ser consultados no capitulo de trigonometria, no 2° volume da série
Matematica 2° ciclo. Esse, a nosso ver, € um exemplo de sua defesa de que as “matematicas
distintas” poderiam ser tratadas em uma mesma disciplina.

Figura 25 — Adverténcia (1946)
Adverténcia da 2.2 edicéo

Praz-nos exprimir aqui, aos prezados colegas, ilustres professores
de Matematica do 2.° Ciclo secundario, nossos sinceros agradeci-
mentos pela generosa acolhida dispensada aos livros desta colecao
(MAaTEMATICA — 2.° CIcLO) e bem assim pelas valiosas sugestoes que
nos enviaram,

Atendendo a muitas dessas sugestGes e 4 nossa propria expe-
riéncia, resolvemos refundir éste volume, conservando-lhe, porém,
a primitiva estruturacao.

O livro continua a preencher todas as exigéncias dos atuais pro-
gramas de ensino e, sem prejuizo do rigor dedutivo cabivel nesta
fase do curso, tornou-se mais leve e mais susceptivel de ser integral-
mente assimilado no exiguo tempo que a lei destina a execug¢do de

tais programas.

Contamos que o laborioso e competente professorado de Ma-
tematica do Brasil continue a distinguir-nos com a sua critica severa
e sua valorosa cooperacio.

Os AUTORES

Fonte: Matematica 2° ciclo (1946)

Segundo Genette (2009), os paratextos podem aparecer nas obras e desaparecer delas
com a publicacdo de novas edicdes. A edicdo de 1949 apresenta uma adverténcia (Figura 25)

diferente da de 1944. Essa adverténcia comenta que algumas modificagfes foram feitas com
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relagdo a publicacdo anterior. Com o passar dos anos, como pode ser notado nas edi¢des de
1955 e 1956, essa adverténcia foi excluida da obra.

A reestruturacao da obra é um dos fatores que justifica a exclusdo da adverténcia, uma
vez que a obra passou a ser editada apenas por dois autores, e esses foram compelidos a
trabalharem nas subareas designadas aos outros dois autores. Outro ponto é que as alteracGes
realizadas da edicdo de 1944 para a edicdo de 1946 haviam sido sugeridas por professores de
todo o pais e essa caracteristica, que estava explicita na adverténcia da 22 edicdo, ndo se
manteve com a reformulagdo de 1951.

A adverténcia apresentada na Figura 25 faz parte da segunda (1946) e da terceira
(1949) edicdes da obra. Notamos que ela é diferente da apresentada na edi¢do de 1944 (Figura
19). A adverténcia da Figura 25 nos indica que ela foi incluida na obra a partir da segunda
edicdo, 0 que nos faz concluir que a de 1944 ¢ a primeira edi¢do do terceiro volume da série
Matemética 2° ciclo.

Figura 26 — Folha de rosto (1956)

Euclides Roxo Roberto Peixoto
Haroldo Lishda da Gunha Cesar Dacorso Netto

wo Instituto de Educagh

(do Colégio

MATEMATICA
2 CICLO

3* SERIE

DE ACORDO COM A PORTARIA MINISTERIAL N.* 1045
DB 14 DE DEZEMBRO DE 1951

Polos professores Haroldo Lisboa da Cunha e Roberlo Peixoto
5.4 EDIGAO

LIVBARIA FRANCISCO ALVES
EDITORA PAULO DE AZEVEDO LTDA.
168 0 Ouvinor — R10 NEIN

Fonte: Matematica 2° ciclo— 32 série (1956)

Analisando a folha de rosto das edi¢des de 1955 e 1956 (Figura 19), notamos que ela
apresenta a seguinte frase: “Pelos professores Haroldo Lisbéa da Cunha e Roberto Peixoto”.
Essa colocacdo nos indica que as alteracGes da edigdo foram feitas apenas por dois dos quatro

autores da obra. Possivelmente, ao adequarem a obra ao programa estabelecido pela portaria
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de 1951, os autores ficaram impossibilitados de manter a divisdo inicial da elaboracdo da
edicdo da obra entre eles. Dentre os motivos, podemos destacar o falecimento de Euclides
Roxo em 1950.

Cesar Dacorso Netto também ndo participou da elaboracdo das edi¢Bes de 1955 e
1956; no entanto, ndo encontramos nenhuma informacdo que possa ter ocasionado seu
desligamento da reorganizacdo da série.

Até a edicdo de 1949, a obra seguia o programa de Matematica instituido pela portaria
ministerial n® 177 de 16 de marco de 1943, expedido em virtude da Lei Orgénica do Ensino
Secundario.

Figura 27 — Nimeros Complexos nas obras de 1944, 1946 e 1949

Unidade 1V. - Numeros Complexos: 1. Defini¢do; operagoes
fundamentais. 2. Representagdo trigonométrica e exponencial.
3. Aplicagdo a resolugdo das equagoes binomias.

Fonte: Matematica 2° ciclo (1944 e 1949)

Como pode ser notado na Figura 27, o programa, no que diz respeito aos ndmeros
complexos, era pouco detalhado e ndo apresentava nenhuma instrugdo ao professor. Ele é
apresentado, apés a adverténcia, no terceiro volume da série Matematica 2° ciclo.

Como notamos ao analisarmos as adverténcias, ocorreram algumas mudancas no que
se refere ao capitulo dos nimeros complexos entre as edi¢des de 1944 e 1946. Ao atentarmos
para essas mudancas, observamos que elas s6 podem ser notadas ao folhearmos o livro e
compararmos cada secdo, pois ambas as edigdes apresentam, no inicio do livro (sumario), o
mesmo programa de ensino (Figura 27).

Como veremos adiante (Quadro 10), as se¢fes — Funcdes hiperbolicas; Interpretacao
geomeétrica da multiplicacdo e da divisdo; Raizes primitivas da unidade; Calculo das raizes n-
gésimas em geral, por intermédio das raizes primitivas; Aplicacdo aos problemas gerais da
multiplicacdo e da divisdo de arcos — presentes na edicdo de 1944, deixaram de compor a
obra.

Como elucidado no capitulo 4, a portaria ministerial n® 1045 de 14 de dezembro de
1951 expediu os planos de desenvolvimento dos Programas Minimos do ensino secundario e
suas respectivas instrucdes metodoldgicas. Essa mudanca esta indicada na folha de rosto das
edicOes de 1955 e 1956.

A partir dessa portaria ministerial, o conteddo dos nimeros complexos passou a ser

tratado em conjunto com polindmios como mostra a transcri¢ao abaixo:
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Il — Introducdo a teoria das equagdes; polindmios; propriedades;
divisibilidade por x * a; problemas de composi¢do, transformacio e
pesquisa de raizes; equac@es de tipos especiais.

1. Polindmios de uma variavel; identidade. Aplicacdo ao método dos
coeficientes a determinar. Divisibilidade de um polindmio inteiro em x por
x + a; regra e dispositivo pratico de Ruffini. Férmula de Taylor para os
polindmios; algoritmo de Ruffini-Horner.

2. Polinbmios e equacbes algébricas em geral; raizes ou zeros. Conceito
elementar de nimero complexo; forma binomial; complexos conjugados;
maodulo; representacdo geométrica. Operagbes racionais. Decomposicdo de
um polindmio em fatores bindmios; numero de raizes de uma equagdo;
raizes multiplas e raizes nulas. Raizes complexas conjugadas. Indicacao
sobre o nUmero de raizes reais contidas em um dado intervalo; teorema de
Bolzano; consequéncias.

3. RelacOes entre os coeficientes e as raizes de uma equacao; aplicacéo a
composicdo das equagdes. Propriedades das raizes racionais inteiras e
irracionais.

4. Transformacdo das equacbes. Transformacfes de primeira
ordem: aditivas, multiplicativas e reciprocas.

5. Equac0es reciprocas; classificacdo; forma normal; abaixamento
do grau.

6. Calculo das raizes inteiras. Determinagdo das cotas pelo método
de Laguerre-Thibault. Regras de exclusdo de Newton. Algoritmo de
Peletarius.

Observacdo: os pardgrafos em negrito destinam-se somente ao curso
cientifico; os demais sdo comuns ao curso classico e ao cientifico (Portaria
ministerial n® 1045 de 14 de dezembro de 1951).

Na edicdo de 1955, treze anos apOs a reforma Capanema e quatro apos a
reestruturacdo do programa de ensino, o contetdo dos nimeros complexos ndo possui mais
uma unidade exclusiva. Como proposto no Programa Minimo de 1951, passa a ser tratado
junto ao contetudo envolvendo polinémios. Percebe-se que o terceiro volume da série
Matematica 2° ciclo, no que diz respeito aos numeros complexos, acatou todas as sugestdes
do Programa Minimo instituido em 1951, o que é de se esperar, uma vez que, COMO Vimos no
capitulo 4, Haroldo Lisb6a da Cunha foi um dos autores do programa de Matematica.

Figura 28 — Programa das edigOes de 1955 e 1956

2. Polinomios e equacgaoes algébricas em geral; raizes ou zeros. Conceito
elementar de niumero complexo; forma binomial; complexos conjugados;
modulo; representagcdo geométrica. Operagoes racionais. Decomposi¢do
de um polinomio em fatores binomios; niumero de raizes de uma equagio;
raizes multiplas e raizes nulas. Raizes complexas conjugadas. Indicagdo
sobre o numero de raizes reais contidas em um dado intervalo; teorema
de Bolzano; consequéncias.

Fonte: Matematica 2° ciclo (1955)

Além do corte nos conteudos, ocorreu outra mudanca significativa no que diz respeito

a abordagem dos numeros complexos nas edi¢cdes de 1955 e 1956. Segundo a observacao
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presente no Programa Minimo, o conteudo passou a ser abordado nos cursos classico e
cientifico. Até 0 momento, o contetdo era destinado apenas ao curso cientifico.

Como veremos adiante, a abordagem de algumas sec¢des foi alterada. No entanto, na
maioria delas, os autores mantiveram a apresentacdo exatamente como nas edicOes de 1944 e
1949. E not6rio que ocorreu uma reducdo na quantidade de contetdos relacionados aos
nimeros complexos, sendo eliminados os conteddos de maior complexidade e
aprofundamento. Segundo as instrugdes metodologicas de 1951 (Anexo C), o conceito de
nimero imaginario deveria ser introduzido “ao serem dadas as propriedades gerais das
equagdes e dos polinomios” (BRASIL, 1951) e s6 deveria ser apresentado “o essencial para a
compreensdo do assunto que se segue” (BRASIL, 1951).

As edicOes analisadas apresentam poucos exemplos ao longo da unidade, eles surgem
conforme o contetdo é aprofundado. Alem disso, o livro apresenta exercicios resolvidos que
se diferenciam dos exemplos apenas pela nomeacao. No decorrer de cada unidade ou ao final
dela, encontram-se 0s exercicios propostos, que, nas unidades Série, Curvas Usuais e
Numeros Complexos, apresentam um nimero menor de exercicios comparado com as demais.
O Quadro 9 mostra essa discrepancia.

Quadro 9 — Quantidade de exercicios por unidade

Unidade Quantidade de Exercicios™
Séries 34
Funcdes 41
Derivadas 70
Nimeros complexos 34
Equacdes algébricas 51
RelagBes Métricas 52
Transformacg6es de figuras 43
Curvas Usuais 34
Noc¢Oes Fundamentais 60
Lugares geométricos 131

Fonte: Matematica 22 ciclo (1949)

Outra caracteristica do terceiro volume é que as formulas e as informacGes consideradas
importantes pelos autores sdo sempre destacadas e numeradas para que possam ser retomadas
recursivamente, o que ndo acontece nas edi¢bes de 1955 e 1956. Com a instituicdo do
Programa Minimo de 1951, a incidéncia desses destaques diminuiu drasticamente. As 69
equacOes destacadas no capitulo Numeros Complexos da edicdo de 1944 foram reduzidas

para 11 na edigdo de 1956.

*® Consideramos cada item dos exercicios propostos como um exercicio independente.
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Figura 29 — Numeracdo das informagdes importantes

o= Vai+b? (5)
a
cos Y = ——
Jat 1 b? (6)
b
sen = —— N
Va4 b2

Fonte: Matematica 2° ciclo (1949)

A contracapa do livro traz algumas informacgfes (Figura 30). Ela apresenta um
catalogo com obras da editora, a informacdo de que eles remetem o catalogo gratuitamente
para quem se interessar e o preco do livro. Segundo Bittencourt (2008), essa forma de
divulgacéo era constantemente utilizada pelos editores.

Os autores citados na contracapa variam de acordo com a época de publicacdo da
edicdo e sdo de diferentes &reas do conhecimento como portugués, histdria, geografia,
quimica e inglés. Nas edicdes de 1944 e 1946, nenhum livro de matematica é citado. Na
edicdo de 1956, o extrato do catalogo contém a série que aqui estamos analisando, sendo ela a
Unica referente & matemaética.

Figura 30 — Contracapa

Fonte: Matematica 2° ciclo (1946)

No que diz respeito as imagens, a unidade relativa aos nimeros complexos possui 10
figuras na edigdo de 1944, 8 na de 1949 e 6 nas edi¢Ges de 1955 e 1956. A redugdo na
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quantidade de figuras é devida a redugdo dos conteldos abordados nas edigdes que se
seguiram, no que se refere ao tema dos nimeros complexos. As figuras aparecem quando o
autor se refere as interpretacdes geométricas e vetoriais.

As imagens sdo apresentadas na cor preta e algumas delas, que representam 0 eixo
cartesiano, estdo ligeiramente inclinadas. Ao relatarmos o desenvolvimento do conteldo,
apresentaremos as imagens e teceremos comentarios sobre elas. Acrescentamos, ainda, que as
imagens foram digitalizadas utilizando um aplicativo disponivel para Android com o intuito
de ndo comprometer a integridade da obra.

A fim de nos aprofundarmos na anélise do contetdo, relataremos na préxima se¢ao
como o autor aborda o conteddo dos numeros complexos no terceiro volume da série

Matematica 2° ciclo.

5.2 Numeros Complexos (Unidade 1V)

Os numeros complexos sdo tratados na quarta unidade de algebra das edicdes de 1944
e 1949 do livro destinado a 32 série dos cursos classico e cientifico. Nas edi¢fes de 1955 e
1956, o conteudo apresenta-se na terceira unidade, em que é abordado concomitantemente ao
tema dos polinémios. Embora o livro seja destinado a ambos o0s cursos, o conteido dos
nameros complexos, até 1950, estava presente apenas no programa de ensino do curso
cientifico. Com as modificacdes ocorridas em 1951 nos programas de ensino, passou a fazer
parte de ambos 0s cursos.

Na edigdo de 1944, tal unidade, de responsabilidade do autor Haroldo Lisbda da
Cunha, apresenta-se na seguinte sequéncia: defini¢cdo, operagdes fundamentais; representacéo
trigonométrica e exponencial; aplicacdo a resolucdo de equacdes bindmias. Além disso, esta
estruturada da seguinte forma:

Quadro 10 — SecOes da unidade 1V

DEFINICAO DE NUMEROS COMPLEXOS 132 - Mddulo da soma e da diferenga

114 — Consideragdes preliminares 133 — Multiplicagdo e divisdo

115 — Definigdo de Numeros Complexos 134 — Modulo e argumento do produto e do quociente

116 — Observagdo 135 — Observagdo

117- NGmero i 136 - Interpretacdo geométrica da multiplicacdo e da
divisdo

118 — Forma Binomial 137 — Potenciag&o. Férmula de Moivre®’

119 — Observagao 138 — Radiciacao

139 - Interpretacdo  geométrica; divisdo da

120 — Norma e Médulo : A
circunferéncia

140 — Extensdo da féormula de Moivre ao caso de

121 — Complexos conjugados; nimeros opostos .
P Jug P expoente racional

> Vista atualmente como “formula de De Moivre”, uma vez que se refere ao matematico francés Abraham De
Moivre. No entanto, no livro Matematica 2° ciclo, o termo De Moivre € apresentado com a letra “d” minuscula.
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122 — Interpretagdo geométrica; argumento 141 — Raizes n-gésimas dos numeros reais

123 — Interpretagdo vetorial 142 — Observagdo

REPRESENTACAO TRIGONOMETRICA E

EXPONENCIAL 143 — Raizes n-gésimas da unidade

124 — Representacao trigonomeétrica 144 — Raizes primitivas da unidade

145- Calculo das raizes n-gésimas em geral, por

125 - Observagdo intermédio das raizes primitivas

126 — Representacdo exponencial; formula de Euler | 146 — Observagdo

127 — Funcdes hiperbdlicas 147 — Observagdo

148 — Aplicacdo aos problemas gerais da multiplicacéo e

128) ~ CITeanEEED da divisdo de arcos

OPERACOES FUNDAMENTAIS RESOLUCAO AS EQUACOES BINOMIAS>®

129 — Operagdes sobre Nimeros Complexos 149 — Equacdes bindmias

130 — Adicdo e subtracdo 150 — Observagdo

131 — Interpretacéo vetorial da adi¢o e da subtracdo EXERCICIOS PROPOSTOS

Fonte: Matematica 2° ciclo 1944

Os itens destacados em cinza estdo presentes na edicao de 1944, porém foram retirados
da edicdo de 1949. Os autores justificam as exclusdes na adverténcia da edicdo de 1946
(Figura 25). Segundo eles, os contetdos foram cortados devido a sugestdes de professores que
atuavam no ensino secundario e a propria experiéncia dos autores. Com as mudancas
ocorridas nos programas de ensino em 1951, na edicdo de 1956 o capitulo dos nimeros

complexos foi ainda mais reduzido e acoplado ao capitulo de polindmios. Nela, o capitulo

estrutura-se da seguinte maneira:

Quadro 11— Numeros Complexos na edi¢do de 1955

116 — Nogdes preliminares

129 — Interpretacdo geométrica da adicdo e da
subtracdo

117 — Resolucdo das equacdes algébricas

130 —-Md6dulo da soma e da diferenca

118 — Raizes ou zeros de um polindmio

131 — Multiplicacéo e divisdo

119 — Conceitos elementares de numero complexo.
Consideracdes preliminares

132 — Observacédo

120 — NUmero i

133- Médulo e argumento do produto e do quociente

121 - Férmula binomial; ndmeros complexos; | 134 — Observagdo
igualdade
122 — Médulo 135 — Potencia¢do. Férmula de Moivre

123 — Complexos conjugados; nimeros opostos

EXERCICIOS PROPOSTOS

124 — Interpretagdo geométrica; argumento

136 — Decomposi¢do de um polinbmio em fatores
bindbmios

125 — Representacao trigonométrica

137 — NUmero de raizes de uma equacao; raizes
multiplas e raizes nulas.

126 — Observacdo

138 — Raizes complexas conjugadas

127 — Operagdes sobre nimeros complexos

139 — Decomposi¢do de um polinbmio em fatores
reais.

128 — Adicdo e subtracdo

140 - Indicagdo sobre o nUmero de raizes reais
contidas em um intervalo; teorema de Bolzano.
Consequéncias.

Fonte: Matematica 2° ciclo 1955

%8 Esse ¢ o titulo da secdo na edigdo de 1944. Na de 1949, ela ¢ intitulada “Aplicagdo a resolugdo das equacdes

bin6mias”.
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A seguir, relataremos os contetidos desenvolvidos em cada secdo e evidenciaremos as

diferencas de abordagem do contetido em cada uma das quatro edi¢des analisadas™.

5.3 Andlise das Sec¢oes

A partir deste momento, a fim de relatar, minuciosamente, os conteidos abordados nos
capitulos, enunciaremos os titulos das secdes, presentes no livro, antes de dissertarmos sobre
o0 conteudo nelas desenvolvido. Logo abaixo de cada titulo, desenvolveremos o conteido dos
nameros complexos seguindo a apresentacdo proposta pelo autor Haroldo L. da Cunha na
obra Matematica 2° ciclo. Para tanto, buscaremos olhar para a apresentacdo do contedo de
modo geral, apontando as diferencas entre as edi¢des de 1944, 1949, 1955 e 1956 e discutindo
suas possiveis causas.

As edicdes de 1955 e 1956, no que tange aos nimeros complexos, sdo idénticas, nao
ocorreu nenhuma modificacdo entre a publicacdo das duas edi¢des. Assim, quando nos

referirmos a alteracdes na edi¢do de 1955, também havera na edicdo de 1956.

5.3.1 Consideracdes preliminares

Por meio de algumas consideracdes preliminares, Haroldo L. da Cunha disserta, nas
quatro edigdes analisada, sobre como que, até naquele momento da colecdo, ndo havia sido
atribuido significado as expressdes contendo raizes de nimeros negativos (no caso de indices
pares). Ressalta que, até entdo, as equacdes do 2° grau com discriminante negativo ndo tinham
raizes ou elas ndo eram definidas no contexto dos numeros reais. Enfatiza também que o
conjunto dos numeros reais ndo permite uma interpretacdo completa dos resultados da algebra
e que essa afirmacdo € evidente desde o século XVI, quando surgiram o0s primeiros estudos
metodicos sobre resolucdo das equacdes do terceiro grau.

Segundo Roque (2012), a equacdo x*+1 =0 ¢é utilizada com frequéncia por
professores e livros didaticos para justificar a necessidade de se definir os numeros
complexos. Como se, a partir dessa equacdo e da impossibilidade de soluciona-la, os
matematicos tivessem instituido um novo tipo de nimero. A autora acrescenta ainda que

a construcdo dos diferentes conjuntos numéricos a partir de extensfes
sucessivas: primeiro os naturais, depois 0s inteiros, 0s racionais, 0s reais e 0s
complexos [...] embora didatica, ndo possui fundamento histoérico, além de
fornecer uma imagem da evolugdo da matematica tal qual um edificio
estruturado, erigido sobre bases sélidas (ROQUE, 2012, p. 404).

* Nao estamos levando em consideragéo a edicéo de 1946, pois ndo tivemos acesso a obra completa.
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Ainda que os primeiros estudos sobre o tema tenham surgido no século XVI - como
afirma Roque: “até o final do século XVIII as raizes negativas e imaginarias de equacdes
eram consideradas quantidades irreais” (ROQUE, 2012, p.409) - termos como “falsas”,
“ficticias”, “impossiveis” ou “imaginarias” eram atribuidos aos nimeros complexos.

Embora tenha mencionado que, até 0 momento da colecdo, nao atribuia significado as
expressGes com raizes negativas, compreendemos que, a partir desse momento, Haroldo L. da
Cunha enfoca o contetdo de maneira diferente dos textos didaticos modernos no que se refere
a motivacao dada ao tema. Afirma que, a partir do estudo sobre a resolugdo de equacbes do
terceiro grau®, viu-se que “a essas raizes de nimeros negativos, no caso de indices pares,
consideradas antes como meros simbolos de impossibilidade operatoria, poderia e deveria ser
atribuido um significado numérico definido” (p. 137, grifos do autor).

Na sequéncia do capitulo, nas edicdes de 1944, 1949, 1955 e 1956, Haroldo L. da
Cunha enfatiza que os estudos de Bombelli®® sobre a equacio x*—15x—4 =0
desempenharam um papel importante®. Diz que, pela aplicacio da férmula de Cardano®, que

é apresentada em uma nota de rodapé, surgiu a notavel relacéo®":

3 3
4 = J2+ v-121+ 2 - v-—-121
cujo sentido, segundo o autor, ndo podia ser facilmente percebido. Apds estabelecer algumas

convengdes, Bombelli concluiu que cabia escrever:

3,
24+ Vv-121=2+ v-1

3

2—V-121=2—-+-1
Isto é,

4=2+V-1+2- V-1

% Roque (2012) afirma que o estudo do nimero de raizes de uma equacéo evidenciou a necessidade de se
considerar raizes irracionais, negativas e imaginarias.

61 Matemético e engenheiro hidraulico italiano. Contribuiu de forma notavel para a resolucio das equacdes
cubicas. Segundo Roque (2012, p. 431), “ele reconhecia a existéncia das raizes negativas e seguia adiante,
afirmando que essas expressdes eram mais ‘sofisticas’ que reais (a qualificacdo de ‘sofisticas’ para essas
quantidades indica que elas produzem sofismas)”.

%2 Nesse momento, o autor apresenta uma nota de rodapé enfatizando que essa equacao, cuja raiz inteira 4 era
conhecida e foi tratada por R. Bombelli (1526 — 1573) em sua “Algebra” (Bolonha, 1572), é classicamente
conhecida sob a denominagéo de “caso irredutivel do 3° grau”.

2 3

3 2 3 3
% para uma equago do tipo x3 + px + ¢ = 0, tem-se: x = |—2 + fq—+p—+\]—9— i
2 4 27 2 4 27

% Segundo essa mesma nota de rodapé, essa férmula é devida, de fato, a Ferro (1515) e Tartaglia (1535).
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Isso implicava considerar v—121 e v/—1 como verdadeiros nimeros, sobre os quais
Bombelli operara aritmeticamente de forma correta. Haroldo L. da Cunha ressalta que, pouco
antes de Bombelli, o proprio Cardano tivera, sem davidas, essa intuicdo. Ao discutir o “caso
irredutivel”, concluiu afirmando que v/—9 ndo tem a mesma natureza de 3 nem de —3, “sed
guaedam tertia natureza abscéndita” (traduzido, em nota de rodapé, pelo autor como “mas
alguma terceira natureza desconhecida”).

Essa afirmacdo, segundo o autor, tornava imprescindivel, portanto, introduzir uma
ideia mais ampla de ndmero. Como afirma Roque (2012), até entdo a concepgdo de nimero
estava vinculada ao conceito de quantidade. Segundo a autora, “essa associacdo, a partir de
certo momento, passou a bloquear o desenvolvimento da matematica” (ROQUE, 2012, p.
407). Além disso, “a matematica ndo era a ferramenta central de uma busca especulativa pela
verdade [...]” (p. 416), era apenas um elemento da engenharia. A partir da virada do século
XVIII para o XIX ocorreu uma transformacédo na nogdo de rigor, uma vez que 0s matematicos
estavam se baseando em “[...] crencas e técnicas que ndo eram mais capazes de resolver os
problemas que surgiam no interior da propria matematica” (p. 407). Essa transicdo do
conceito de nimero contribuiu para o “[...] desenvolvimento de uma matematica baseada em
conceitos abstratos que passou a ser designada ‘pura’ (p. 422). E a partir dessa nova
matematica que as quantidades negativas e imaginarias passaram a ser aceitas, e € com base
nela que todo o capitulo dos numeros complexos da obra Matematica 2° ciclo (3?2 série) foi
desenvolvido.

Antes de introduzir o conceito de nimeros complexos, o autor explicita que esta
seguindo os resultados mais importantes estabelecidos no século XIX e cita homes como
Gauss®™, Hamilton®® e Weierstrass®’. Embora apresente todas as consideracdes até aqui
mencionadas, nas edi¢des de 1955 e 1956, o autor exclui esse comentario da obra.

Além disso, a edicdo de 1955, como vimos no Quadro 11, sofreu muitas alterages.
Com a juncédo do capitulo dos numeros complexos com o que trata dos polindbmios, antes de
introduzir os conceitos relativos aos niumeros complexos, o autor discorre a respeito de
algumas nogOes preliminares sobre o estudo de equagdes: forma candnica, resolugdo de
equacdes algébricas, a resolucdo imediata das equacgdes de 1° e 2° grau, a complexidade de se

resolver equacdes do 3° e 4° grau, comenta sobre as equacdes de 5° grau que ndo possuem

% Embora Euler tenha sido o primeiro a utilizar a letra i para representar a unidade imaginaria, a representagdo
sO passou a ser utilizada sistematicamente por Gauss (SILVA, 2005).

% Foi Hamilton que representou um ntimero complexo pelo par ordenado de niimeros reais (a,b) (EVES, 2005).
%7 Weierstrass introduziu o simbolismo das duas barras verticais para identificar o valor absoluto (SILVA, 2005).
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solucdo algébrica e, fazendo um paralelo histérico com o contetdo, comenta que Abel
demonstrou essa afirmacdo em 1824. So entdo, apds as nogdes preliminares sobre o estudo
das equacgbes, que as consideracbes preliminares sobre 0s ndmeros complexos séo

apresentadas como descrito nesta segao.

5.3.2 Defini¢cdo de um namero complexo
Considerando o par (a,b) de numeros reais em determinada ordem, o autor, nas
edicdes de 1944 e 1949, convenciona 0s seguintes principios:
) (a,b)=(a',b’) quandoa =a’eb = b’
I) (a,b)+ (a',b’) =(a+a',b+b")
) (a,b)(a’,b’) = (aa’ — bb',ab’ + a'b)
IV) (a,0) = a observando-se em particular (0,0) = 0
Em seguida, diz que, numa acepcdo ampla, esses pares individualizam verdadeiros
nameros e os denomina de complexos. Ressalta, ainda, que o ultimo principio inclui, como
caso particular, os nimeros reais.
Haroldo L. da Cunha, discorre, a partir de uma nota de rodapé, que “a primeira vista
poderd parecer estranha essa maneira abstrata de definir [uma] nova espécie de nimero”
(1949, p. 139). Ainda na nota, atenta os leitores que, por uma questdo de habito, escrevem os

numeros fracionarios sob a forma s e que habitualmente os definem como “pares de numeros

naturais tomados em determinada ordem (q # 0), escrevendo-se (p, q)” (1949, p. 139). Para
os leitores curiosos, 0 autor recomenda que confiram a pagina 99 da obra As ideias
fundamentais da matematica de Amoroso Costa (1929) e finaliza a nota dizendo que “toda
teoria surge, entdo, de certo nimero de principios fundamentais”.

Na edicdo de 1955, o autor ndo menciona, seja como definicdo ou como forma de
notacdo, o0 numero complexo como um par ordenado. Ao inves de apresentar os quatro
principios, como o0s supracitamos, apos as consideracdes preliminares, o autor define o que é
uma unidade imaginaria (como veremos na se¢do 5.3.4). E s6 ao caracterizar uma expressio
binomial (secdo 5.3.5) que o autor afirma que esse tipo de expressao é comumente chamado

de numero complexo.

5.3.3 Observacéo
O autor discorre sobre uma caracteristica propria dos nimeros complexos: o fato de

gue os termos maior e menor, que designam relacdes de ordem, deixam de ter sentido.
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Figura 31 — Observacao

116 — Observagdo. Verifica-se a simples inspecio que,
tanto a igualdade, como a adicdo e a multiplicacio, conservam
as propriedades formais com que se apresentam no campo real,
excetuando-se, para as ultimas, as de monotonismo, por-
quanto, nao sendo possivel definir no campo complexo a relacdo
de ordem (1°?), deixam de ter sentido os termos: maior e menor.

‘ Qbservemos, ainda, que ésses quatro principios fundamen-
tais, independentes entre si, sdo suficientes para o estabeleci-
mento de toda teoria dos ntuimeros complexos.

Fonte: Matematica 2° ciclo (1944)

5.3.4 Numero i

Nessa se¢do, o autor diz que o nimero complexo (0,1) é comumente denominado
“unidade imaginaria” e ¢é representado pelo simbolo i. Por meio de uma nota de rodapé,
comenta que o termo imaginario é derivado dos pensamentos de Descartes e o simbolo i, de
Euler.

Observando que (0,1).(0,1) = —1, conclui que: i* = —1. Ja4 em 1955, apresenta 0
simbolo i como sendo a representacdo de v—1; ao elevar essa quantia ao quadrado, obtém
i = —1. Essa mudanga se deu, mais uma vez, devido a exclusdo da definicdo de um niimero
complexo como um par ordenado.

A partir dessas informacOes, estabelece, nas quatro edi¢Ges analisadas, a lei de

formacao das poténcias de i, levando em conta a associatividade da multiplicacdo:

i i“.i= —i
it=3.i=—-i.i=-i’=1
=it i=i
i¢=i.i=i*= -1

i’ =i%.i= —i

Comentando que as poténcias se repetem periodicamente e tomando por convencgéo

i =1ei! =i, apresenta a lei de formagc&o das poténcias de um modo geral:

itk =1
i4k+1 =i
l'4-k+2 = -1

i4k+3 —

(k=0,1,2,...) (1)%

—i

88 As marcacdes de formulas e equacdes sdo feitas na obra (com excecéo das edicdes de 1955 e 1956) e tém o
mesmo intuito que a nossa marcacao: localizar o leitor e facilitar o didlogo nas proximas secdes.
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A secio é finalizada com o autor mostrando o caso i%7. Afirma que, como
67=6%Xx4+3

pela formag&o apresentada em (1), i®7 = —i.

5.3.5 Forma Binomial

O titulo da secdo é seguido por uma nota de rodapé em que o autor destaca que a
forma binomial também é chamada de “forma algébrica”. Em seguida, o autor, observando
que

(0,b) = (b,0)(0,1) = bi
umavez que (b,0) = be (0,1) =ieque (a,b) = (a,0)+ (0,b), conclui que:
(a,b) = a + bi 2

Afirma ainda que essa expressdo define a forma binomial dos numeros complexos e
justifica a denominacdo adotada.

Nas edicOes de 1955 e 1956, integrando o conceito de polindmio, o0 autor comenta que
uma express&o binomial pode ser reduzida a a + bi e exemplifica da seguinte maneira®:

—15i" + 2i3 -3’ - 4i+1=4+9i

Na sequéncia, nas edicdes de 1944 e 1949, define a parte real e a imaginaria dos

nameros complexos.

Figura 32 — Parte real e parte imaginaria

O namero a constitui a parte real; b7, a imaginaria

Fonte: Matematica 2° ciclo (1944)

Como mostra a Figura 32 acima, o autor define a parte imaginaria, de forma distinta
da convencional. O comum é denominar como parte imaginaria o escalar b que “acompanha”
a unidade imaginaria i. Haroldo L. da Cunha define a parte imaginaria como sendo bi. Essa
denominacdo nédo estaria de todo errada se um numero complexo fosse representado apenas
algebricamente. No entanto, ao representar um nimero complexo no plano cartesiano (como
veremos na pagina 104), o autor se contradiz, uma vez que, ao definir o eixo y como eixo

imaginario, marca sobre 0 eixo y apenas o0 escalar b que acompanha a unidade imaginaria i.

% |evando em consideragdo a formagao das poténcias.
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Apos definir a parte real e a parte imaginaria de um nimero complexo, o autor finaliza
a secdo comentando que, quando, na forma binomial, a = 0, o ndmero é chamado de
“imaginario puro”.

Nas edi¢cfes de 1955 e 1956, a definicdo diferenciada da parte imaginéria reincide.
Aproveitando o exemplo de reducdo de uma expressdo binomial, o autor diz que essa forma
caracteriza um namero complexo, indicando que este € composto de uma parcela real a e
outra, imaginaria bi. O que antes era chamado de partes, em decorréncia da operagdo de

adicdo, passa a ser chamado de parcelas.

5.3.6 Observacéo

Nessa secdo, exclusiva da edicdo de 1944, define-se a igualdade de dois numeros
complexos. Para isso, exige-se, separadamente, a igualdade das partes reais e das partes
imaginarias, isto é, para a + bi = a’ + b'i, devemos ter a = a’ e b = b’. Isso, de fato, vem
contradizer a defini¢do de parte imaginaria (Figura 32). O autor afirma ainda que “um numero
complexo sera nulo quando forem nulas a parte real e a parte imaginaria” (1944, p. 159).
Portanto, a condicdo: a + bi = 0 exigira, simultaneamente, a = b = 0.

No entanto, fica evidente, nessa observacdo, que a opcdo do autor em definir a parte
imaginaria de um numero complexo como sendo bi, ndo comprometeu o desenvolvimento da

teoria, uma vez que, para b = b’, teremos bi = b'i.

5.3.7 Norma e médulo

A norma de um complexo a + bi é determinada pela expressdo a? + b%. O modulo

é 0 nimero aritmético @ = Va? + b2, podendo ser representado por |a + bi| ou |(a, b)|.
Segundo o autor, quando se tem b = 0, g coincide com o valor absoluto do nimero real
obtido, dai a notacdo referida acima. Para @ = 0, o nimero complexo é nulo e vice-versa.
Nas edicdes de 1955 e 1956, o mddulo é representado apenas como |a + bi|. Nessa

secdo, o autor discorre sobre a igualdade de ndmeros complexos e nimero complexo nulo
como apresentado na secdo 5.3.6. A norma, que era o primeiro assunto a ser abordado na
edicdo de 1944, passa a ser 0 Gltimo item da edicdo de 1955.

Embora a edi¢do de 1949 ndo apresente a observacdo mencionada na secdo 5.3.6, a
secdo 5.3.7 transcorre da mesma maneira que na edicdo de 1944.

No momento de qualificacdo desta pesquisa, a banca examinadora chamou nossa

atencdo para as notagdes utilizadas pelo autor. O estranhamento se deu, principalmente, com a
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notacdo de modulo utilizada pelo autor (@). Ao olharmos outras obras de varias décadas
(Quadro 12), notamos que essa notacdo nao é comumente utilizada. Dos oito livros
consultados, apenas a obra Matematica 2° ciclo utiliza essa representacéo.

Nessas oito obras, encontramos trés notacdes diferentes: cinco delas — as mais recentes
— utilizaram a letra grega p (RO) para representar 0 médulo de um numero complexo; outras
duas utilizaram a letra r, que nada mais é do que a representacdo latina da letra grega p (R0).
Ao utilizarmos a ferramenta “Equagdo” do Microsoft Word para digitarmos este trabalho,
notamos que a letra utilizada por Haroldo Lisb6a da Cunha (@) é uma variacdo da letra grega
R6. Logo, embora os autores tenham utilizado diferentes notaces, todos estavam se baseando
na mesma representacéo.

Quadro 12 — Notac¢des do modulo de um nimero complexo

OBRA AUTOR ANO | NOTACAO
Euclides Roxo, Haroldo L. da
Matemaética 2° ciclo Cunha, Roberto Peixoto, Cesar 1944 0
Dacroso Netto

LicGes de Matematica Professadas no Curso

Complementar (Curso de Engenharia) do Euclides Roxo [193-] r
Colégio Pedro Il
Algacyr Munhoz Maeder Curso de Matematica 1948 r
Ary Quintella Matematica 1960 p
Luiz Mauro Rocha e Ruy Madsen Barbosa Curso Colegial Moderno 1970 p
Manoel Jairo Bezerra Curso de Matemética 1976 p
Gelson lezzi Fundamentos de Matematica 1977 P
Elementar

Luiz Roberto Dante Matematica 2005 p

5.3.8 Complexos conjugados; nimeros opostos.

Apresentado da mesma maneira nas quatro edi¢cOes analisadas, o autor define, nessa
secdo, 0 nimero a — bi como conjugado de a + bi. Segundo ele, torna-se evidente que “dois
complexos conjugados tém a mesma norma e, por consequéncia, 0 mesmo modulo. A
reciproca, entretanto, ndo é verdadeira” (1944, p. 159). Nesse ponto, supde-se que o leitor ja
saiba 0 que é ser reciproco, uma vez que o autor ndo esclarece o termo ao longo do capitulo.

Na sequéncia, o nimero — a — bi é denominado oposto ou contrario de a + bi. E
ressaltado pelo autor que, nesse caso, a + bi e seu oposto terdo a mesma norma e, portanto, o

mesmo modulo.

5.3.9 Interpretacdo geométrica; argumento.

Essa secdo ndo sofreu nenhuma alteracdo no periodo analisado (1944 — 1956).
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A partir de um sistema cartesiano ortogonal, o autor marca, nas quatro edigdes, o ponto
M (a, b) e o considera como a imagem (ou indice’™®) de a + bi.

O autor ressalta que, ao adotar tal interpretacdo, estd fazendo corresponder, sem
ambiguidade, a cada numero complexo um ponto do plano e vice-versa. O nimero passa
assim, segundo o autor, “a ser, entdo, o afixo do ponto correspondente” (1949, p. 142). Essa
informacdo, que permanece inalterada inclusive na edicdo de 1956, parece-nos contraditdria.
Comumente, o ponto M é definido como afixo do nimero complexo a + bi e ndo o contrario,
como apresenta o autor. Se o afixo fosse uma entidade apenas algébrica o autor poderia, ja
que estamos falando de uma convencéo, definir afixo da forma que o fez. No entanto, o afixo,
além de algébrica é uma entidade geométrica, o0 que nos faz interpretar a definicdo do autor
COMO um equivoco.

Na sequéncia, enfatiza que, se b = 0, 0 nimero sera real e seu ponto correspondente
estard sobre 0 eixo Ox. Se a =0, 0 numero sera um imaginario puro e seu ponto
correspondente estard sobre o eixo Oy. A partir dessa afirmacdo, denomina 0 eixo x como
eixo real e 0 eixo y como eixo imaginério’.

Figura 33 — Sistema cartesiano ortogonal

Y

Fonte: Matematica 2° ciclo (1944)

Segundo o autor, o tridngulo retdngulo OPM nos da:

OM? = OP2 + PM?, isto é, OM = Va2 + b?

Portanto, “a medida aritmética de OM representara 0 médulo @ do nimero complexo

correspondente” (1949, p. 142). Na sequéncia das quatro edi¢des, 0 autor conclui que a

"0 Essa informac&o foi introduzida a partir de uma nota de rodapé.

™t O autor informa, em nota de rodapé, que “essa interpretagio geométrica de extraordinario alcance, foi adotada,
simultaneamente, por G.Wessel e C. F.Gauss (1799). S6 em 1831, entretanto, foi sistematizada por esse ultimo.
Usa-se hoje, também, a interpretacdo esférica atribuida a Riemann” (1949, p. 142).
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totalidade dos numeros de mesmo mdédulo @ sera representada pela circunferéncia com esse
raio.

Figura 34 — Interpretacdo geométrica do modulo de um ndmero complexo
Y

Fonte: Matematica 2° ciclo (1949)

O autor observa também que as imagens dos nimeros conjugados serdo simétricas em

relacdo ao eixo real Ox, enquanto que as de nimeros opostos serdo simétricas em relacdo a

origem 0.
Figura 35 — Imagens dos numeros conjugados e opostos
Y
Q @ M
o |b
p’ P
0 X
bl A Q@ |-
MII -a Q n/ MI

Fonte: Matematica 2° ciclo (1949)

A partir dessa interpretacdo geomeétrica, o autor define o conceito de argumento de
um numero complexo como qualquer dos angulos 9 = 9y + 2km (com k =0,1,2,...) que
OM faz com o eixo Ox. Segundo a nota de rodapé, a denominacdo anomalia também era
usada para descrever essa definicdo. O autor observa, ainda, que o sentido geralmente adotado

€ 0 que se toma classicamente como direto na Trigonometria (sentido anti-horério).
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Figura 36 — Interpretacdo geométrica do argumento de um nimero complexo

Y
Q & M
0 b
%
0 P X

Fonte: Matematica 2° ciclo (1949)

Assim como a representacdo do mddulo, o autor utiliza uma notagdo diferente (39) para
representar o angulo. Consultando outros livros’®, notamos que, com excecdo de Ary
Quintella, que utiliza a letra grega ¢ (Fi) para representar um angulo, os demais autores
utilizam a letra grega @ (theta). A representacdo utilizada por Haroldo L. da Cunha é uma
variante da letra grega theta.

O autor afirma que “a menor determinacdo, correspondente a k = 0, caracteriza o
argumento principal 9,” (1949, p. 144). Em seguida, afirma que os numeros de argumento
km serdo reais, positivos, quando k for par; negativos quando k for impar. Salienta ainda que

0 argumento dos imaginarios puros sera sempre da forma
2k +1)m
2

5.3.10 Interpretacao vetorial

O autor explica que podemos associar cada numero complexo a + bi ndo mais ao

ponto M (a, b) e sim ao vetor localizado OM. Nesse ponto, ao se referir ao vetor localizado, o
autor, por meio de uma nota de rodapé, faz mencdo ao segundo livro da série Matematica 2°
ciclo, especificamente ao capitulo Trigonometria em que o conceito de vetor é abordado.
Apos a figura, Haroldo L. da Cunha ressalta que, nessa correspondéncia, ndo havera
ambiguidade. O vetor OM terda modulo p € suas componentes OP e 0Q serio,
respectivamente, a e b e 0 ponto O caracterizara o vetor nulo. Nesse ponto, 0 autor sugere ao
leitor conferir, mais uma vez, o capitulo Trigonometria, presente no segundo livro da colecéo,

onde vetor nulo € definido como um vetor cujo médulo é nulo.

"2 0s mesmos livros apresentados no quadro 12.
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Figura 37 — Interpretacdo Vetorial

Y
(0] IO — M
g’b
0 P X

Fonte: Matematica 2° ciclo (1944)

O autor observa: “teremos assim, uma interpretacao de particular interesse no estudo
das operagdes fundamentais sobre nimeros complexos, como serd evidenciado adiante”
(1949, p. 144).

Essa secdo ndo compde as edicbes de 1955 e 1956 e o autor ndo faz nenhum
comentario sobre a representacdo vetorial. Apds discorrer sobre a interpretacdo geomeétrica e
sobre o argumento, ele discute a representacdo trigonométrica dos numeros complexos.
Embora, nas se¢Bes seguintes, o autor utilize a representacdo vetorial de um ndmero
complexo para interpretar as quatro operacOes elementares (adigdo, subtracdo, multiplicacéo e
divisdo) geometricamente, ele ndo vé necessidade em apresentar essa secdo nas edicdes da
década de 1950.

A presenca dos capitulos Vetor e Projeces no segundo volume da série Matematica
2° ciclo pode justificar essa exclusdo. Estando o contetdo discutido no segundo volume, os
autores devem ter achado desnecessério continuar levantando essa discussdo no terceiro

volume da série.

5.3.11 Representacao trigonométrica

Essa se¢cdo compde as quatro edi¢des analisadas (1944, 1949, 1955, 1956) e ndo sofreu
nenhuma alteracéo ao longo das publicacoes.

Segundo o autor, a interpretacio geométrica’®, também chamada, segundo nota de
rodapé, de “representacdo fatorial, normal ou polar de um nimero complexo”, coloca em
evidéncia as seguintes relacGes:

{a = pcos?d 3)

= osend

o
|

7 Segundo o autor, essa representacéo é devida a Euler (1748).
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Essa representacdo permite escrever:
a+bi= g(cos9 +isend) 4)
E mencionado que “esta clssica expressio trigonométrica simplifica inumeros
problemas e torna evidentes propriedades do dominio complexo” (1949, p. 145). Segundo o
autor, para passar da forma binomial a trigonométrica usam-se as relagoes:

o= JE T ©)

a

cos? = N (6)
9J= b 7
S T w )

Em uma nota de rodapé, o autor adverte que a consideragdo simultanea de (6) e (7)
tem por fim evitar a ambiguidade na determinacdo de 9. Voltando ao texto principal, é
destacado na obra que as relacdes (6) e (7) foram deduzidas de (3) e que a transformacéo
inversa se faz imediatamente por meio das proprias relagdes (3).

Até esse momento, hd uma preocupacdo do autor em apresentar o conteldo
teoricamente. Embora tenha desenvolvido o calculo de i%” para exemplificar a utilizacdo da
generalizacdo da lei de formacdo das poténcias, € somente nesse momento do texto, de fato,
que um exemplo é enunciado. Pede-se que sejam escritos na forma trigonométrica o0s
seguintes nimeros:

1+ V3i,-1+i,1—-iei

Apresentaremos a seguir a resolugéo desenvolvida no livro paraocaso —1+ie 1 —i.

O autor faz os calculos simultaneamente usando o indice 1 para 0 caso —1+1i e 0
indice 2 para 1 — i. No entanto, ao calcular os argumentos, acaba nomeando ambos como 9.
Esse é um tipo de equivoco que pode tanto ter sido cometido pelo autor como pelo editor e
persiste, inclusive, na edi¢do de 1956.

01 =V2;cos9; = — \/Z—E; sen9; = g

Para o segundo:

N R

0, =V2; cosVI, = \/Z—E; send, = —
Tem-se assim,
9; = 24 2kmed, = T+ 2km

e, consequentemente:

3 3
—1+i= \/f[cos (Tn+2kn)+isen<7n+2kn>] (8)
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1—i=\/f[cos(?+2kn>+isen<¥+2kn)] 9)
Ainda no exemplo, o autor observa que 1 +i e 1 — i sdo numeros complementares
opostos, isto é, suas imagens sdo simétricas em relacdo a origem. Ressalta também que, se 0s
argumentos tivessem sido calculados pelas tangentes, encontrariamos ambiguidade, pois
tandY,; = tand, =1
Também é apresentado um exemplo para escrever sob a forma binomial o nimero:
3= [cos (E + an) + isen (E + 2k1r)]
8 8
Fazendo mencdo ao capitulo Trigonometria do segundo livro da série, o autor

apresenta de forma imediata:

T T 2+ 42
cos(§+2k1t)= coS §= —
T T 2—\/5
sen (§+2kn) = sen §= —

E que, portanto,

3V2 + V2 3v2 — V2
=" " ep="-——"=

a
2 2

Concluindo que

3V2+ VZ 3J2-Z.
+ i
2 2
O autor observa ainda que, “estando calculados send e cos9, 0 problema da

a+ bi =

transformagao praticamente desaparece” (1959, p. 156). Ele complementa afirmando que, se

o = 1, entdo a forma trigonométrica sera idéntica a binomial.

5.3.12 Observacao

Nessa secdo, 0 autor observa, nas quatro edigdes analisadas, que “para os numeros
reais, que agora surgem como meros casos particulares de nimeros complexos, €, em muitas
questdes, Util essa forma trigonométrica” (1956, p. 156, grifos do autor).

Na sequéncia, por meio de um exemplo, sdo escritos na forma trigonométrica os
numeros 1, -1 e -5. Os exemplos estdo presentes nas quatro edi¢des analisadas (1944, 1949,
1955 e 1956). Apresentaremos a resolucdo dos casos 1 e -1.

O autor ressalta que, para ambos os casos (1 e -1), o = 1. Afirma ainda que 0s
argumentos podem ser determinados imediatamente sem necessidade das relacdes (6) e (7).

“Bastara lembrar que a imagem de 1 estara sobre a parte positiva do eixo real Ox e a de -1,
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sobre a parte negativa” (1956, p. 156). Dessa forma, Haroldo L. da Cunha afirma que:

91 = 2km e 9, = 2(k + 1)m, mostrando que o argumento principal de 1 é zeroe o de -1 é
1. Desse modo,

1= cos2km+isen2km (10)

—1 = cos(2k+ 1)w+isen (2k+ 1) (12)

Assim, finaliza a se¢do observando que “tal como nas relagdes anteriores, estamos

apenas escrevendo identidades” (1956, p. 156).

5.3.13 Representacdo exponencial; férmula de Euler.
Nas edicdes de 1955 e 1956, devido a reestruturacao da obra em funcdo da portaria de
1951, que instituiu os programas minimos, o autor ndo discorre sobre a representacdo
exponencial dos nimeros complexos. ApdOs apresentar a representacdo trigonomeétrica, ele
disserta sobre a adicdo e subtracdo dos numeros complexos. Logo, as func¢Bes hiperbdlicas
(5.3.14) e a observacédo (5.3.15) também nédo fazem parte das edi¢cdes da década de 1950.
Nas edices de 1944 e 1949, 0 autor toma a expressdo abaixo por convencéo’*:
e = cos9 +isen?d (12)
Na sequéncia conclui que, sendo @ 0 médulo de a + bi, tem-se de forma geral:
a + bi = ge®
Essa expressdo, segundo o autor, é Util em certos detalhes da teoria dos nUmeros complexos.
Haroldo L. da Cunha afirma que, tomando -9 no lugar de 9 em (12), chega-se a
seguinte igualdade:
e ¥ =cos9—isen?d (13)
De maneira direta, sem apresentar as manipulacfes, o autor afirma que, somando e

subtraindo, membro a membro, as relacdes (12) e (13), obtém-se:

eld 1 @i

cos? = — (84)
eld _ o-id

send = — (95)

Segundo ele, essas relacdes constituem as classicas formulas de Euler.

™ Segundo a nota de rodapé 101, alguns autores, indevidamente, demonstram essa relagdo por meio de
desenvolvimentos em série que, por sua vez, exigem restricdes e convencfes analogas. E mencionado, ainda, que
essa expressdo € atribuida a Euler, mas devida, verdadeiramente, a R. Cotes (1722).
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5.3.14 Funcdes Hiperbolicas
O autor substitui 9 por i 9, em (14) e (15), para obter (16). Os passos da substituicao

nédo sdo apresentados ao leitor.

eV+e?
2

Multiplicando ambos os lados da igualdade do seno, afirma que:

9_,—09
e sen(ivy) = — =% (16)

cos(iv) = oy

9 _ -0
e’ —e
—isen(iv) = — 17)

Segundo Haroldo L. da Cunha, as relagbes (16) e (17) definem, respectivamente, o
cosseno hiperbdlico e o seno hiperbolico do angulo 9. Em nota de rodapé, o autor acrescenta
que, partindo dessas defini¢des, constitui-se uma nova trigonometria analoga a circular.

Segundo o autor, escreve-se em geral:

e? +e?

_ 18
coh Y 2 (18)

seh9g=5_% (19)

5.3.15 Observacao
Ao tomar, na relacdo (12), 9 = 2km, o0 autor obtém:
ekmi =1 (20)
Fazendo k = 0,1,2, ..., conclui que:

E possivel notar, pela igualdade acima, que hd uma infinidade de expoentes
satisfazendo a relagdo (20). Desses, entretanto, “so € real o que corresponde a k = 07 (1949,
p. 149).

A observagdo é seguida por um exercicio. Embora o autor tenha nomeado como
exercicio, ndo notamos nenhuma diferenca entre esse exercicio, que estd resolvido, e 0s
exemplos apresentados anteriormente.

O exercicio propde que se escreva, na forma binomial, o nimero e?:. Tomando ¢ = 1,

pois: e?! = cos 2 + i sen 2. O autor conclui que:

0 = \/cos?2 +sen?2 =1
Em nota de rodapé, o autor ressalta que esta “[...] tomando, como argumento, o arco
referido ao raio. O angulo correspondente ao arco unitario mede 1 rd” (1949, p. 149, grifos
do autor).
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Na sequéncia, afirma que é possivel notar que essa conclusdo é verdadeira para todos
0s numeros complexos do tipo e®’ e que, portanto, a = cos2 = —0,4162 ¢ b =sen 2 =
0,9093, isto e,

a+ bi= —-0,4162 + 0,9093i

5.3.16 Operacdes sobre nUmeros complexos
A partir dessa secdo, teremos, novamente, uma convergéncia na apresentacdo dos
conteudos nas quatro edi¢Ges. O autor inicia a se¢cdo comentando que “o estabelecimento da
lei geral de formacdo das poténcias de ie da expressdao binomial dos nimeros complexos
permite reduzir as operagdes nesse novo dominio, as regras usuais do calculo algébrico”
(1949, p. 149).
O autor propde que se opere sobre os nimeros da forma a + bi como se fossem
expressdes algébricas ordinérias e que, nos resultados finais, tratem-se as poténcias de i de

acordo com as relacdes estabelecidas em (1).

5.3.17 Adicéo e Subtragdo

Considerando os numeros complexosz; = a; + bjie z, = a, + b,i, 0 autor afirma,
nas quatro edi¢des, que podemos escrever imediatamente:

Z1+ Z =(a; + az) + (by + by)i (21)

Ressalta que essa expressao equivale a convencdo adotada no inicio do capitulo (5.3.2).
Na sequéncia, o autor apresenta a soma de m nimeros complexos:

Sendo z; = a; + bqi, z; = ay + b,i, ..., z, = a, + bpi, tem-se:

Z1+ 2+ -+ zp=(@;+a++ay) +(by+by+ -+ by) (22)

Na edicdo de 1944, os indices 1 e 2 de a; + ay + -+ a, € by + by + -+ by, ndo
sdo apresentados. As expressdes sdo exibidas na obra da seguinte forma: a+a+ -+ ap €
b+ b+ -+ b,,. Essadiferenca torna a expressdo incorreta, uma vez que 0s termos podem
ou ndo ser iguais. Nas edi¢Oes de 1949 e 1956, a expressao é apresentada de forma correta,
com os indices.

Seguindo com os contetdos apresentados no livro, 0 autor comenta que o numero
z=a+bi parao qual a=a;+a,+--+a, e b=b;+by+--+ b, representard a
somaz= zq+ zp + -+ z,. Para que essa soma seja real, sera necessario que by + b, +
+ -4+ by, = 0. Essa condigdo serd verificada, em particular, para 0s nimeros complexos

conjugados. Assim, paraz; =3 —5iez, =3 + 5i,Vird:z; + z, = 6.
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Na sequéncia, afirma que a diferenca de dois nimeros complexos é representada por

Z, — Z1 ¢ € definida como: “o nimero que, somado a z; da z,” (1949, p. 150). Assim
afirma que:

Z; — 21 = (az —ag) + (bz — by)i (23)

Segundo Haroldo Lisboa da Cunha, essa relacdo mostra que subtrair z; de z, equivale a

somar a z, 0 oposto de z;. O autor ressalta que &€ comum representar esse 0posto por — z4.

Acrescenta ainda, em nota de rodapé, que o sinal negativo é apenas convencional, uma vez

que ndo tem sentido a ideia de um nimero complexo negativo.

5.3.18 Interpretacdo vetorial da adigcdo e da subtracao

Nas edicGes de 1955 e 1956, 0 nome dessa se¢do sofre uma alteracéo e passa a intitular-
se “Interpretagdo geométrica da adi¢ao e da subtracdo”. Embora o autor continue utilizando a
nocao de vetor no decorrer da secdo, a exclusdo da se¢édo Interpretacédo Vetorial da obra pode
ter influenciado o autor a alterar o titulo da secdo. Ademais, ele manttm a mesma

apresentacdo em todas as quatro edi¢6es analisadas.

O autor toma OM,; e OM, como sendo 0s vetores representativos de z; e z,,

respectivamente. Afirma que, ao determinar o vetor OM = OM; + OM,, tem-se pelo
principio de Carnot”:

ProjoxOM = proj, OM1 + proj; OM;

projsy OM = projs, Oy + projy, OM;

Figura 38 — VVetores representativos de z4 € z,.

Fonte: Matematica 2° ciclo (1944)

7S E informado, na nota de rodapé 104, que o principio de Carnot pode ser consultado no segundo livro da série
Matematica 2° ciclo, na pagina 319, no capitulo Trigonometria. Esse principio diz que: “a proje¢do da resultante
de um contorno poligonal sobre um eixo ¢ igual & soma das proje¢des das componentes sobre 0 mesmo eixo” (p.
151).
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Chamando de a e b as coordenadas de M, o autor afirma que teremos:
a= d;+ d,
b= by + b,
E como, em cada uma dessas relac@es, os vetores sdo colineares, tem-se algebricamente:
a= a;+a,
b= b;+b,

Isso mostra, segundo o autor, que o nimero complexo, cujo afixo é M, representara a
soma z; + Z,. Na sequéncia, o autor mostra a generalizagdo para 0 caso de m numeros
complexos e, nesse ponto, também comete uma pequena confusdo com os indices,
apresentando, na verdade, a generalizagdo para 0 caso de m numeros complexos.

O autor afirma que o vetor soma

OM = OM, + OM; + ---+ OM,, (24)
determinara o ponto M de:
Z=Z1+ Zy+ -+ 2y (25)

Seguindo o raciocinio, o0 autor estabelece, vetorialmente, a diferenca z, — z;.

Somando a OM,, o vetor OM', representativo de — z,.

Figura 39 — Interpretacdo vetorial da subtracdo

Y

M'l #
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~ V/,’
M1

Fonte: Matematica 2° ciclo (1944)

Segundo o autor, “vé-se, assim, que, no plano complexo de Gauss as operac¢des de

adicao e subtracéo efetuam-se vetorialmente” (1949, p. 152, grifos do autor).

"® No livro, o autor diz “afixo de M”, frase que vai de encontro a sua defini¢io de afixo.
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5.3.19 Modulo da soma e da diferenga

Nas quatro edicdes analisadas, tomandoe@ como sendo o moédulo de OM e

01,07, ..., 0., FeSpectivamente, os médulos de OM;, OMj, ...,OM,,,, tem-se’’, segundo o
autor, que:
0< 01+02+ "+ On (26)
Notamos, nessa expressdo, um fato curioso: o sinal de menor ou igual aparece de outra
maneira, como mostra a Figura 40 abaixo:

Figura 40 — Sinal de menor ou igual

Q’<’QI+92+...+Qm

Fonte: Matematica 2° ciclo (1944)

O traco que representa a igualdade aparece em cima do sinal de menor, ao contrario da
maneira que utilizamos atualmente. Ao consultarmos a obra Pontos de Algebra
Complementar (Teoria das equacdes) datada de 1939 e escrita pelo mesmo autor - Haroldo
Lisbbéa da Cunha - notamos que os sinais séo utilizados como o apresentado na Figura 40. Por
outro lado, a edicdo de 1944 do livro Matematica 2° ciclo (22 série), assim com as notas
apresentados por Euclides Roxo em LicGes de Matematica (193-), apresentam o sinal como
usado atualmente (<). Elencamos dois possiveis fatores para essa representacdo: um erro de
impressdo ou uma representacdo prépria do autor. Essa diferenca nos levou a pesquisar 0s
tipos graficos disponiveis a época; no entanto, nada encontramos sobre a representacdo do
sinal de menor ou igual.

Na sequéncia, nas quatro edi¢des analisadas, o autor, a partir do fato de que o médulo
de um vetor é o préprio modulo do nimero complexo correspondente, conclui que:

“0 modulo da soma é igual ou inferior a soma dos modulos das parcelas. A
igualdade se dara quando os vetores forem colineares e de mesmo sentido,
isto é, quando os niimeros complexos tiverem o mesmo argumento” (1949,
p. 152, grifos do autor).

Pode-se entéo, segundo relatado na obra, escrever, para o caso de duas parcelas:
e1— 02 e <01t 0 (27)

" Nesse momento, o autor cita, mais uma vez, o capitulo Trigonometria do livro dois da colecio Mateméatica 2°
ciclo, especificamente a se¢do que discute a adi¢do de vetores.
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“Supondo 91 — @, = 0, isto é: 0 modulo da soma de duas parcelas estd compreendido
entre a soma e a diferenca dos médulos das mesmas; sera igual a soma, quando 0s argumentos
forem iguais; serd igual a diferenga quando os complexos forem opostos™ (1949, p. 153).

O autor completa a afirmacgéo dizendo que essa propriedade inclui também o médulo
da diferenga de dois numeros complexos, que “bastara observar [...] que a substitui¢ao de z4,
pelo nimero, de mesmo modulo, — z4, transforma a subtragdo em adigdo”. (1949, p. 153).
Comenta ainda, em nota de rodapé, que essas propriedades poderdo ser demonstradas
diretamente e sugere que os leitores confiram a obra Cours d’algebre de 1921 do autor C.
Bourlet. Ele finaliza a nota observando que essas propriedades aplicam-se aos valores

absolutos do campo real.

5.3.20 Multiplicagéo e Diviséo
Haroldo L. da Cunha observa, nas quatro edi¢Bes analisadas, que o produto sera obtido

pela aplicacdo das regras usuais do célculo algébrico as formas binomiais. Na sequéncia, o
conceito é aplicado no seguinte exemplo:

Tomando Z; =3 —2i, Z, =1—1i e Z3 =2 + 3i, obtém-se multiplicando os trés
ndmeros:

712,75 = (3 -2i)(1 —i)(2 + 3i) = 6 — i — 11i?% + 6i°

Comoi* = —1ei® = —i,0autor conclui que Z{Z,Z; = 17 — 7i.

Em seguida, determina a condicdo para que o produto de dois fatores seja real: toma
zZ1 = a; + b4i, z, = a, + b,i e apresenta seu produto:

Z,Z; = (ajaz — byb,) + (ajb; + azby)i

Conclui, entdo, que, para que o produto seja real, deve-se ter a;b, + a;b; = 0, isto é,

a

b . . o . N
= - b—l. Salienta que os complexos conjugados terdo produto real e igual a norma. De fato,
2

az
(a+bi)(a—bi) =a®*+b? (28)
Esse resultado permite, segundo o autor, que se obtenha facilmente o reciproco de um
numero complexo, isto é, o fator que determina o produto unitario.
Supondo que o reciproco de a + bi seja x + yi, tem-se por defini¢do que:
(a+bi))(x+yi)=1
Multiplicando os membros da igualdade acima pelo conjugado de a + bi, obtém-se:
(a® + b*)(x + yi) = a — bi

O autor conclui, assim, que:
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a b .
- i
a? +b%? a?+ b?

x+yi= (29)

E, por consequéncia, de (5.3.2, 1),

a b

X =—— = —-—
a? + b? Y a? + b?

Na continuacéo, o autor ressalta que o reciproco de a + bi € representado, geralmente,

por:
1
a+ bi

Afirma que, no caso de o modulo ser unitario, tem-se a® + b? = 1, isto é, o reciproco

coincidira com o conjugado:
1
a+ bi
Em seguida, define que o quociente de z; por z, é o produto de z; pelo reciproco de

= a— bi (30)

Z,, OU Seja,
_ (a; + byi)(az + b,i) _ (ajaz + byby) + (azby —a;by)i
a, + byi a3 + b3 a3 + b3

Z, )
—— = (a1 + byi)
Z,

Isto &,
dq + bli _ dqd» + ble azbl — albz .
az+ byi a2+ b3 a3 + b3

(31)

Na edicdo de 1949, 1955 e 1956, o autor muda a forma de desenvolver o quociente. A

informac&o é a mesma, o que é alterada é a forma de apresentar os célculos:

Zy aa b -): (ajaz+b1bz)+ (azbg—asby)i
Z; al+b3  a3+b3 aZ+b2

1 -
:ZI XZ: (a1+ bll)(

Desse resultado, o autor chega a expressdao (31). Na sequéncia, as edigdes de 1949,
1955 e 1956 apresentam uma observacdo sobre uma forma de abreviacdo em que é possivel
obter, segundo o autor, o quociente com facilidade: basta multiplicar Z; e o divisor Z, pelo
conjugado deste. A seguinte expressao € apresentada:
Z; _a;+ by (ag+ byi)(@az — bai) (ajay + byby) + (azby —a;by)i
Z, ay+ byi (ap + byi)(a; — byi) a3 + b3

Apresentam-se, assim, diferentes caminhos para se obter a mesma informacdo: o

quociente de Z4 por Z,.



118

Nesse momento, as edi¢es voltam a convergir e apresentam um exemplo que calcula
0 quociente de 7 — i por 3 — 4i:
7-i _ (7T-DE+4D) =25+25i=1
3—-4i (3-—4i)(3+4i) 25

+i

Apb6s o exemplo, o autor faz, nas quatro edi¢cBes analisadas, uma consideracdo
importante: ao dividir Z; por Z,, devemos ter Z, = 0, “isto é, a* + b* = 0, ou melhor,
02 # 07 (1944, p. 173). O autor ndo indica, mas 0 a e 0 b mencionados sao relativos ao Z,,
ou seja, a, e b,.

Assim, ele finaliza a se¢do esclarecendo a condigdo para que o quociente seja real:
a;b; —a;b, = 0 e, portanto:

a b
a—: = b—: (32)
5.3.21 Modulo e argumento do produto e do quociente

Considerando Z; = @1(cos9; +isend;), Z, = 0,(cosI, +isend,), .., Z, =
om(cos9,, +1isend,), 0 autor demonstra, nas quatro edicdes analisadas, que: “o méddulo
de um produto é igual ao produto dos modulos dos fatores; o argumento é igual a soma dos
argumentos dos fatores” (1949, p. 155).

Primeiramente, o autor apresenta os calculos para dois fatores:

Z,Z, = 0102[(cos9; cos 9, —senI;senI,) + i (sen 9, cosI, +
sen 9, cos ;)] = 0102[cos(9; +9,) +isen(9; +9,) ] (33)

Na sequéncia, generaliza o resultado. Admitindo que seja verdadeiro para m — 1, 0

autor afirma que:
Z1Z,..7Zyn 1 = 0102 ...0m_1[€COS(I1 + 92 + -+ 9p_1) +isen (91 + 92 + -+ I_1)]

Mostra, na sequéncia, que serd verdadeiro também para m fatores. Multiplicando por
Z,,, obtém-se:
Z1Z, .. 7y 12y = 0102 - Om—19m[€cOS(I1 + 9 + -+ I_1)cOSI,,, — sen (91 + 9, + -+ +
Im_1)sendy,] +i[sen (91 + 9, + -+ + 9_1)c0s89,,, + send,08(91 + 9 + - + 9_1)]

Isto &,

Z21Z, .. 7, = 0102 ... Omlcos(I1 + 92 + -+ 9,) +isen (91 + 9, + - +I9_1)] (34)



119

Uma vez que a propriedade é verdadeira para dois fatores, como mostra (33), fica
provado, segundo o autor, que a formula (34) € a geral, o que confirma o enunciado.
Na determinacéo do reciproco de um nimero Z;, tem-se:
1 1

1 -
Z_1 " 0,(cos9; +isend;) a(cos 9, —isend,) (35)

Logo, o quociente de Z, por Z, sera:

L _ Z, 1= 02(cos 9, +isend,) L (cos9; —isen9,;) = 2[(cosI,cosI; +
Z4 Zq Q1 Q1
send,send,) + i (send,cosd; — send;cosI,)|
Isto €,
Z
22 _ 02 65(9, — 9,) + isen(9; — 1) ] (36)
Z;y @1

O que demonstra que: “0 médulo do quociente de dois nUmeros complexos é igual ao
quociente do moédulo do primeiro pelo do segundo; o argumento, igual a diferenca entre o
argumento do primeiro e o do segundo” (1944, p. 174, grifos do autor). O autor acrescenta
ainda, em nota de rodapé, que essas operacdes deverdo ser realizadas sobre os argumentos
principais, dispostos depois da parcela 2k, evitando, assim, os resultados negativos.

Ele finaliza a se¢do considerando que serd sempre suposto Z; # 0, isto é, g1 # 0
(5.3.20).

Nas edicOes de 1949, 1955 e 1956, o autor salienta que “no calculo do reciproco
z (0,9), de um nimero z; (94,94) teremos por definicdo zz; = 1” (1949, p. 156). Afirma

que, sendo 1 o0 moédulo da unidade e 2k o argumento, “[...] de acordo com o que acabamos

de ver sobre o produto, poderemos escrever: ge; =1 e 9 +9; = 2km, isto é, @ :91 e
1

9 = —91 + 2km” (1949, p. 156). Dessa afirmagao, conclui que:
1 1

1
—=—/cos (—9,) +isen (—9;)] = —(cos9; —isend,)
Zr @1 Q1

Na sequéncia, calcula o quociente de Z, por Z; para chegar a mesma conclusao (36)

que a edicédo de 1944.

5.3.22 Observacéo
Nessa secdo, presente nas quatro edi¢cdes analisadas, o autor comenta que, em (34), o
paréntese do segundo membro serd sempre diferente de zero, porque nao poderdo ser nulos,

simultaneamente, 0 seno e 0 cosseno. Acrescenta ainda que, para o produto se anular, um dos
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modulos, pelo menos, devera ser nulo, ou seja, um dos fatores deveré ser zero. E a reciproca

¢, evidentemente, verdadeira.

5.3.23 Interpretacéo geométrica da multiplicagéo e da divisao

A interpretacdo geométrica da multiplicacdo e da divisdo é apresentada apenas na
edicdo de 1944. Essa foi uma das se¢Oes retiradas da obra ap0s as sugestdes enviadas pelos
professores de todo o pais, como consta na adverténcia das edi¢cGes de 1946 e 1949.

Considerando a representacdo geométrica de Gauss, pode-se estabelecer, segundo o
autor, operacdes graficas que determinam, com facilidade, o produto ou o quociente de dois
nameros complexos.

Tomando M, e M,, respectivamente, as imagens dos nimeros z; € z, e marcando
sobre 0 eixo Ox o ponto U, de abscissa unitaria, o autor constroi sobre OM, um triangulo
semelhante a OUM ;.

Assim, UOM, = M,OM e, por consequéncia, UOM = UOM,+ UOM,. Na
sequéncia, 0 autor chama de 99 o argumento correspondente a M e obtém: 9 = 9, + 9,. Além

disso, pela semelhanga dos tridngulos considerados, obtém:

OM _OM,
oM, O0U
Figura 41 — Interpretacdo geométrica da multiplicacédo
i
M
Mo
Mi
0 v X

Fonte: Matematica 2° ciclo (1944)

Chamando de @ o médulo do nimero cujo afixo é M78, 0 autor obtém @ = @102, pois
OU = 1. Segundo Haroldo L. da Cunha, “compreende-se imediatamente a construcdo

necessaria a determinacéo do quociente” (1944, p. 176).

"8 0 autor diz “@ 0 médulo do afixo de M" devido a sua definicdo ndo convencional de afixo.
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Figura 42 — Interpretacdo geométrica da divisao

Y

Fonte: Matematica 2° ciclo (1944)

Tomando, novamente, os pontos M, e M, o autor traga sobre OU um triangulo

semelhante a OM{M,.
Segundo o autor, “pela construcao anterior z, surgira como o produto de z4 pelo afixo

M’ de z'7°. Portanto, z' = =2 (1944, p. 176).
1

5.3.24 Potenciacdo. Férmula de® Moivre.
A secdo, presente nas quatro edi¢des analisadas, é iniciada com a explicacdo do autor
de que, para nimeros complexos, na forma binomial, a potenciacdo de expoente inteiro
resume-se na aplicacdo formal do desenvolvimento do binémio de Newton. A explicacao é

seguida pelo exemplo abaixo:
1

1

Afirma que, inclusive, pode-se operar com expoentes negativos:

— a1l = — 1+ | A " = — L — + L= — — l
(4 — 30)% = 64 — 144i + 108i%> — 27i% = 64 — 144i — 108 + 27i 44 — 117i
1 — —
1-8i+24i2-32i3+16i% - 1-8i—24+32i+16 - —7+24i

1 —

_ 2724 —
1-2)"= (1-2i)*
Aplicando a esse resultado as consideragdes sobre numeros reciprocos (5.3.20), o
autor obtém:
1 7 24
—7+24i  49+576 49+576'

™ por conta da definicdo incomum de afixo, o autor diz “z’ de M'".N&do sabemos dizer se esse erro foi
diagnosticado e alterado, pois a se¢do “Interpretacdo geométrica da multiplicacdo e da divisdo” ndo faz parte das

edicOes de 1949 e 1956.
8 Optamos por manter a escrita de acordo com o apresentado no livro. O correto seria: De Moivre, pois se

refere a Abraham De Moivre.
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Isto &,

7 24
1-2) 4= ——_ =%,
1-20) 625 625"

Cabe observar que essa igualdade, na edicdo de 1944, apresenta um erro editorial ou de
calculo. No lugar de 24, aparece apenas 4. Na edi¢cdo de 1949, a expressdo € apresentada
corretamente.

Na sequéncia, o autor afirma que, por convencdo, (a + bi)® = 1. Considerando,
entretanto, a formula trigonométrica dos numeros complexos, 0 estudo da potenciacao,
segundo Haroldo L. da Cunha, apresenta uma série de resultados interessantes, que serdo
tratados a sequir.

Fazendo em (38):

9=, ==9,,=9
01 =02=""=0m =
resulta, como consequéncia™:
Z1=2Z =" =Z, =12
e, portanto, segundo o autor,
z™ = og™[cos(mdV) + i sen(mV)] (37)

Essa relacdo define a poténcia n-gésima de um numero complexo z = g(cos 9 +
i sen 9) para m inteiro e positivo.

O autor comenta que, supondo @ = 1, tem-se a classica formula de Moivre®*:

(cosVI + i sen9)™ = cos(mdI) + i sen(m?I) (38)

Na sequéncia, mostra que (38) é verdadeira para m inteiro e negativo. Supondo m < 0:

1 1 1
. m _ — _
(cosd +isend) (cosI+isend)™m  cos(|m|9)+isen(im|9) cos(m¥)—i sen(mdd)

Portanto, de acordo com (35), tem-se, de acordo com o autor:
(cosI +isen9)™ = cos(m?I) + i sen(m?I)
“0 que demonstra a validade da formula para m < 0” (1944, p. 178). O autor ressalta que a

verificacdo de m = 0 é imediata. Apresenta, na sequéncia, dois exercicios (resolvidos):

. 9
Exercicio | — Calcular (1 + v/3i)

8 O autor observa, a partir de uma nota de rodapé, que a reciproca ndo seria verdadeira. A fatores iguais

corresponderiam médulos iguais e argumentos congruos (mod 2m).
8 pyblicada, segundo o autor, em sua Miscellanea analytica, Londres, 1730.
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Comenta que, para expoentes elevados, sera sempre preferivel usar a formula (35). De

um exercicio ja resolvido do livro, vem que:
, n . n
1+\/§l—2(coss++lsen3)
Portanto:
9 /4 /4
(1++3i) = 2° [cos (9 X 5) +isen (9 X 5)] = 2%(cos 3w + i sen 3m) = —2°
Isto é:

(1+3i) = 512

Exercicio Il — Calcular (=1 + i)~10

Tomando o argumento principal:

= 28 (cos 2t sen )
1= COS4 lsen4

O autor obtém:

3 3n
(-1+i)"10=275 [cos (—10 X T) +isen (—10 X T) ] =

5 157 | 157 5.
=2 [COST—lsenT = 277i

Portanto,

1
-1 ._10=_.
(-1+1) 32l

Essa é a Ultima secdo presente nas edicGes de 1955 e 1956 no que diz respeito aos
numeros complexos. Os demais tépicos apresentados no capitulo discutem o conceito de
polindmios. As edi¢Bes de 1955 e 1956 apresentam uma lista de exercicios entre essas se¢des.
A lista, reduzida, € composta por alguns exercicios que compdem as edi¢bes de 1944 e 1949,
As respostas desses exercicios apresentam-se apds o enunciado. No decorrer do capitulo,

teceremos alguns comentarios sobre esses exercicios.

5.3.25 Radiciacéo
Essa secdo compde as edicdes de 1944 e 1949. Nela, Haroldo L. da Cunha afirma que,

por definicdo, a raiz n-gésima de a + bi (n inteiro e positivo) é o nimero cuja poténcia de

expoente n é a + bi. Representa a raiz n-gésima por:

1
Va + bi ou (a + bi)»
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O termo “n-gésima” nos causou algumas estranhezas. Atualmente, utiliza-se a
expressao n-ésima. Consultando o manuscrito Licdes de Matematica Professadas no Curso
Complementar (Curso de Engenharia) do Colégio Pedro Il do autor Euclides Roxo, notamos
que ele também utiliza o termo “n-gésima”. J4 o autor Gelson lezzi, em sua obra de 1977,
Fundamentos de Matemética Elementar, utiliza o termo “n-ésima”, o que nos faz acreditar
que, nas décadas de 1940 e 1950, o termo n-gésima era utilizado para se referir ao n-ésimo
termo.

Voltando as edigdes de 1944 e 1949, o autor afirma que “o problema sé podera ser
tratado de um modo geral considerando-se a representagdo trigonométrica” (1949, p. 160).
Ressalta, por meio de uma nota de rodapé, que com o exercicio o leitor podera estudar a
determinacdo direta de a + bi e sugere a obra Lecons d’algebre de C. Bourlet (1921).

Tomando z = g(cosd + isen?) e sendo r(cosa + i sen a) sua raiz n-gésima.
Pela definicdo, o autor afirma que:

o(cos9 +isen?d) = [r(cosa+isena)l®
E, de acordo com (37),
o(cosI +isenV) = r*(cos na + i sen na)
Igualdade que exige:
e=r"
na=9 |27|
Ao apresentar a expressao anterior, o autor, em nota de rodapé, recomenda que 0S
leitores confiram o capitulo de trigonometria do segundo volume da série Matematica 2°
ciclo, onde aborda “arcos de mesma origem e extremidade comum e arcos congruos”. A
representacdo apresentada diz que na é congruente a 9 modulo 2.

Na sequéncia, diz que se pode tomar entéo:

1
r= QTL (39)

a= (40)

il
n
desde que 9 = 9y + 2km (5.3.9).
Segundo o autor, é evidente que a raiz n-gésima considerada em (39) € a aritmética.
Acrescenta, em nota de rodapé, que, de fato, 0o modulo  é um nimero aritmético.

Dessa forma:
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(41)

1 190 + 2km .
<COS— + 1 sen

Yy + 2km
Vo(cosd +isend) = gn 0—)

Tomando, sucessivamente, k=0,1,2,...,(n—1), encontra 0s argumentos que
fornecem n valores distintos da raiz n-gésima.
Yy 99 +2m Iy + 41 Y9+2(n—-D)m
7' n ’ n T 2
Na sequéncia, demonstra que, além desses, ndo poderdo ser obtidos outros valores.

(42)

A duas raizes iguais, corresponderdo argumentos satisfazendo a relagéo:
190 + Zk'Tt 190 + 2km
n

=m.2w

Sendo m.2m um multiplo qualquer de 27 (informacao presente em uma nota de rodapé),
pode afirmar tambeém que:
k' -k
2
O autor ressalta que essa condicdo é valida apenas quando k' — k for um mdltiplo de n, isto

2T =m.2n

é, k' — k = m.n e, portanto,
K=mn+k (43)

Supondo k=0,1,2,...,(n — 1), qualquer numero inteiro, segundo Haroldo L. da
Cunha, poderad exprimir-se de acordo com (43). Portanto, esses n valores atribuidos a k
fornecem a totalidade das raizes distintas. Diz, entdo, de um modo geral, que “todo nimero
admite n raizes distintas de n-gésima ordem” (1949, p. 161, grifos do autor). Conclui dizendo
que chama de “raiz principal” a que corresponde ao argumento principal 9, e apresenta um
exercicio (resolvido) em que pede que se calcule V1 — i.
Da expressao (9), vem:

) 1 7T . 7
1—-i=22 [cos <T + an) + i sen (T + an)]

Portanto,

7 r 1 ¥+2k” . ?Tn"'Zk” 1 m | 2km . w | 2km
V1 —1i=21a]|cos - + isen = 2214[C°S(Z+T)+lsen(Z+T)]

Para k = 0,1,2,3,4,5 e 6. Chamando de z4, z,, ..., Zg 0S valores correspondentes, tem-se que:

1 T T 1 31r 31m
z, = 214 (cos Rl senZ) z, =214 (cos g ti senﬁ)
1 157 | 157 1 39 39
z, = 214 (COS W-l- i SGDE> Zg = 214 (COS E +1 sen§>

Z3 = 214|coS —- t+isen—— cos —— t+isen——

i( 23m 2311) 1 471w 47m
428 28 ( 28 28 )
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z; = 214( cos §+isen¥

O autor finaliza o exercicio afirmando que “desenvolvendo os segundos membros,

1 ( 55w 551t>

obteriamos as raizes referidas, sob forma binomial” (1949, p. 162, grifos do autor).

5.3.26 Interpretacdo geométrica; divisdo da circunferéncia

Observando nas edicOes de 1944 e 1949 que, na determinacdo das raizes n-gesimas de
um ndmero qualquer, 0s argumentos que correspondem, respectivamente, a
k=0,1,2,..,(n— 1), oautor escreve:
e conclui que as imagens dessas raizes sdo, precisamente, os pontos que dividem a

1
circunferéncia, de centro na origem e de raio g», em n partes iguais.

1
Acrescenta que bastara ver que o mddulo € sempre g= e que 0 argumento se obtém
9 ] ) . 2T - , - N L.
acrescentando ao arco 7° sucessivas parcelas iguais a 7" isto é, iguais a n-gésima parte da
referida circunferéncia.

Para exemplificar o que diz, o autor toma 3/—1 + i. Passando para a representagdo

trigonométrica, obtém:

YV=1+i= i/Z% [cos (%" + 2k11') +isen (%" + an)] =
— 21 |cos (5+%7) +isen (5 +7)| parak = 0,1,2,3,4¢ 5

1
Assim, o autor traga a circunferéncia de raio 21z e marca, inicialmente, o arco

9o = %- Segundo ele, M, é o afixo® da raiz principal, pois corresponde a k = 0.

Ay = 9, = =
0= 0—8
S N _ T
MM, = MM, = :M5M0:§
1
OM()—OMl: :0M5:212

8 Nas palavras do autor, levando em consideracéo a defini¢do de afixo proposta no livro: “o afixo desse ponto
M, é araiz principal, pois corresponde a k = 0".
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1
Figura 43 — Circunferéncia de raio 21z

1
Bl IM,
Q.
C
0 A R
M,
M
(D

Fonte: Matematica 2° ciclo (1944)

Marcando, sucessivamente, arcos iguais a sexta parte da circunferéncia, isto é, iguais a
%, Haroldo Lisboa da Cunha afirma que se chega as imagens My, M,, ..., M5 das raizes

restantes (vértices de um hexagono regular inscrito). O autor finaliza a se¢cdo destacando, em
uma nota de rodapé, que podera ser adotado, para a definicdo de nimeros complexos, 0
proprio conceito geométrico. Atenta ao exemplo “de um dos mais interessantes trabalhos
elementares sobre o dominio complexo”, destacando a obra La géometrié et les imaginaires

de Borel e Deltheil (1932).

5.3.27 Extensdo da formula de Moivre ao caso do expoente racional

Tomando por definicdo, nas edi¢Bes de 1944 e 1949:

m
[o(cos? + isenI)|n = \/o(cos?I + isenI)™ (44)

O autor afirma que, para g = 1:

. m m . mdJ
(cosY +isenV9)n = cosT+ i sen o

Isto é:
, m m ) m
(cos9 +isenI)n =cos;19+lsen ;19 (45)
Onde 9 =9y +2kmre k=0,1,2,..,(n—1). A férmula de Moivre €, portanto, segundo

ele, verdadeira para um ndmero racional qualquer %
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5.3.28 Raizes n-gésimas dos numeros reais

Haroldo L. da Cunha afirma, nas edi¢cbes da década de 1940, que “asn raizes n-
gésimas de um nudmero real a obtém-se pelo método geral, visto antes, apds exprimi-lo
trigonometricamente®” (1949, p. 164, destaque nosso).

Segundo o autor, para que também sejam reais, devemos ter:

0 |27| (46)

V4 |2m| (47)

SI® 31D

A (46) corresponderd as positivas; a (47), as negativas.

Sendo g o valor absoluto (mddulo) de a, o autor examina, quanto a determinagdo das
raizes reais, as duas hipoteses ja assinaladas.

1°) a > 0. Portanto: 9 = 2km e:

1 ( 2km 2k1‘l’)

Va = gn|cos — + isen — (48)
n n

Parak =0,1,2,..,(n — 1).
Se n for par, a condicdo (46) sera satisfeita para k = 0 e a (47) para k = g isto €, “0s

nlmeros positivos, quando o indice é par, admitem duas raizes reais e de sinais contrarios”
(1949, p. 165, grifos do autor).

Para n impar, a condicao (46) sera ainda satisfeita para k = 0, mas nenhum valor de k
satisfara a condicdo (47). Poderemos afirmar, entdo, que: “0S nUmeros positivos quando o
indice é impar, s6 admitem uma raiz real, essa raiz é sempre positiva” (1949, p. 165, grifos
do autor).

2°) a < 0. Portanto: 9 = 2(k+ 1)me:

1 2(k+ 1 2(k+ 1
Va = gn (cos % + i sen Q) (49)
Se n for par, as condicGes (46) e (47) ndo poderdo ser satisfeitas, isto €, “0S NUMeros

negativos, quando o indice é par, ndo admitem raizes reais” (1949, p. 165, grifos do autor).
Supondo, entretanto, n impar, poderemos tomar 2(k + 1) =n, isto é, k = "T_l A

condicdo (47) sera satisfeita. Portanto, “0S nimeros negativos admitem sempre uma raiz real,

quando o indice € impar; essa raiz € sempre negativa” (1949, p. 165, grifos do autor).

8 Na edicdo de 1949, acrescenta-se a seguinte informacao: paraa > 0 vird 9, = 0 e paraa < 0, 9, = .
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5.3.29 Observacéo
Essa observacao, presente nas edicdes de 1944 e 1949, ressalta que nenhuma raiz de

numero complexo seré real, porque qualquer poténcia de nimero real sé pode ser real.

5.3.30 Raizes n-gésimas da unidade
Nessa secdo, presente nas edices de 1944 e 1949, Haroldo L. da Cunha afirma que a

formula (48) dara em particular para a = 1:

n 2km 2km
V1 = cos—— + i sen — (50)
n n

Representando por &g, €1, €2,..., En—1, SeUS valores, respectivamente, para
k=0,1,2,..,(n— 1), chegaa &, = 1 como raiz principal.

Observa, ainda, que, de acordo com (37), tem-se:
k

2k 2km 2w 2w K
£k=cos—+lsen—=(cos—+lsen —) =&k (51)
n n n n
férmula que permite demonstrar a relacdo fundamental:
EgtErtEy+-+EHq =0 (52)
verdadeira paran # 1. Com efeito, de (51) viré:
2 no1_ 1— €1
gte+tet+teg =1+, +ef+ ey = 1—=
—&

Sendo £; uma raiz n-gésima da unidade, tem-se &} = 1, isto é, €} —1 = 0. Mas,
como &; # 1, serd nula a raz&o acima escrita, o que demostra (52).

Se n for par, tomando k = g (5.3.28), vira uma segunda raiz real en = —1.
2

O autor observa, ainda, que as raizes complexas da unidade serdo duas a duas,

conjugadas. Logo:

2(n-k)rm

_ . 2km
En—k = COST +1sen

=cos(2n—?)+isen (Zn——)z

n

2(n-k)m

2knm . 2km
COS— —1lsen —
n n

Esse resultado comparado com (51) mostra que & e &, _j Serdo numeros complexos
conjugados. O autor segue afirmando que “a interpretacdo geométrica, que, para as raizes n-
gésimas da unidade conduziria a uma circunferéncia de centro na origem e raio igual a 1, pde
imediatamente em evidéncia tal resultado” (1949, p. 167).

Por fim, o autor comenta, em nota de rodapé, que pode ser adotada, ainda para as

raizes n-gésimas da unidade, a forma exponencial:
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2kmi

en (k=0,1,2,...,n—-1)

Na sequéncia, o seguinte exercicio é resolvido: Calcular V1.

1°) paran = 2

ﬁzcosZkT”+isen % (k=0,1),ist0é,gg=1e g = —1.
2°) paran = 3

i/T=cosZkT”+isen% (k=0,1,2),isto é:

& =1
2 21 1 V3., —-1++3i
£1=cos?+lsen?=—i+7l=T
AT Ar 1 V3, —-1-+3i
£2=cos?+lsen?=—i—7l=T
3°%) paran = 4
41=c052k—n+isen2k—n (k=0,1,2,3)
4 4
& =1
w ; w .
£1=cosE+lsenE=l
g=cosm+isenmw = —1
3T 3r .
s3=c057+lsen7=—l

5.3.31 Raizes primitivas da unidade

Essa secdo compOe apenas a edicdo de 1944, assim como a se¢do (5.3.32). Nela, o
autor define que &, é uma raiz primitiva de ordem n, quando:

e *1 (53)

para p < n, isto €, quando ndo coincide com outra raiz da unidade de ordem p inferior a n.
Afirma que, para que g represente uma raiz primitiva, é necessario e suficiente que k e n
sejam primos entre si.

Com efeito, se k e n forem primos entre si, tem-se:

2kt 2k'm
—
n P

parap < n, vice-versa. Portanto:

2km | 2knm 2k't . 2k'nt
& = COS— —+isen — — # cos + i sen
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0 que demonstra, segundo o autor, ndo ser também &, raiz de ordem p. Assim, para n = 10,
serdo primitivas as raizes correspondentes ak =1,3,7 e 9, pois esses Sd0 0S nUmeros
inferiores an e primos com n. “Vemos entdo que ¢(n) representard, para a ordem n, o

nimero de raizes primitivas” (1944, p. 187).

5.3.32 Calculo de raizes n-gésimas em geral, por intermédio das raizes primitivas
Inicialmente, o autor observa que os resultados das operacdes racionais sobre raizes n-
gésimas da unidade serdo sempre raizes n-gésimas da unidade.

Bastara ver, por exemplo, que:

(e9)" = (eMP = 1 pois, e = e = 1
Assim, demonstra-se, segundo Haroldo Lisboa da Cunha, que “considerando uma raiz
primitiva de ordem n, &, suas poténcias: &, £5£5 ..., £r representardo a totalidade das
raizes n-gésimas da unidade” (1944, p. 187, grifos do autor).
De acordo com a observacdo anterior, vé-se que, de fato, representardo raizes n-
gésimas. Para provar que representam a totalidade delas, o autor demonstra que as raizes
serdo todas distintas entre si:

se

sﬁzsﬁ

Supondo, por exemplo, a > B, vira:
e — g =g(e " —1)=0
E, por consequéncia:
e F =1
O que é absurdo: a e B sendo numeros da sucessdo 1, 2, ..., n tem-se ¢ — 8 < n. Mas,
&y €, por hipotese, primitiva, logo (5.3.31):
sz_ﬁ +1
Assim, “o conhecimento de uma qualquer das raizes primitivas permitira a
determinacdo das demais raizes n-gésimas, pela formac¢do de suas sucessivas poténcias”
(1944, p. 188). O autor complementa, em nota de rodapé, que outras propriedades

interessantes poderdo ser vistas em Rey Pastor, Analisis algebraico (1935).
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Apos essas discussdes, é apresentado o seguinte exemplo: calcular as raizes de 62
ordem da unidade, por intermédio de uma raiz primitiva.
Considerando de um modo geral:
2km 2km kr kr

& =CO0S——+isen——=cos— +isen —
k 6 6 3 3

Para k = 1 e 5, as raizes serdo primitivas. Toma-se, no exemplo, k = 5. Desse modo,
as raizes pedidas serdo: es, €2, &3, €5, 2 e &8, isto €:

5m . 50  1—+/3i
& = cos?+lsen—=

3 2

5 100 10w Aar 4w —-1-—+/3i
& = cosT+LsenT= cos?+lsen?=T
e =cos5m+isen5m = cosm+isenm=—1

. 200 20w 2 2m  —1++/3i
& = cosT+LsenT= cos?+Lsen?=T
s 25m 251 T T 1++/3i
85=cosT+LsenT=cos§+lsen§= >

€8 = cos 10w + i sen 10w = 1

5.3.33 Observacéo |

Essa secdo e a observacdo seguinte (5.3.34) apresentam-se na edi¢do de 1944, apos as
secBes Raiz Primitiva da Unidade e Calculo das raizes n-gésimas em geral, por intermédio
das raizes primitivas. Na edicdo de 1949, elas apresentam-se logo ap0s a secdo Raizes n-
gésimas da unidade, uma vez que as se¢des 5.3.32 e 5.3.31 ndo compdem a edicdo de 1949.

O autor afirma, nessa secdo, que se pode obter, facilmente, as raizes de um numero
qualquer, complexo ou ndo, uma vez conhecidas as raizes n-gésimas da unidade. Com efeito,
(5.3.25):

1 1
= Jo+2km , Jo+2kn = v . 9 2kn , 2kn
Vz = gn (cos"T + i sen OT) = gn (cos;0 + i sen 7") (cosT + isen T)

Mas esse ultimo paréntese, para k=0,1,2,..,(n— 1), representa as raizes n-

gésimas da unidade. Portanto:

1 V) )
Nz = gn (cos 70 +isen f) £k (54)
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para k =0,1,2,..,(n—1). As raizes serdo expressas, assim, em funcdo da raiz principal
(pode-se adotar para a raiz principal a notacio 3/z)® e das raizes n-gésimas da unidade.

Em particular, para um nimero real positivo a, tem-se, segundo o autor:

1
Va = on g (k=0,1,2,..,n—1) (55)
pois 9y = 0.
A edicdo de 1944 destaca que, ao chamar de & uma raiz primitiva qualquer, de

ordem n, as raizes n-gésimas de a serao:

11 1
gon, %pn, ..., e"gn (56)

A expressdo (56) é seguida por um exercicio resolvido. Em ambas as edigdes — 1944 e
1949 — o exercicio tem a mesma aplicacio; no entanto, em 1944, calcula-se /64 e /=8, e,
em 1949, /81 e 3/—8. Apresentaremos a seguir o exemplo comum as edicdes: ¥/—8.

Na secdo 5.3.30 (2° exercicio), foram determinadas as raizes cubicas da unidade.

Utilizando essa informacéo, o autor afirma que as raizes pedidas serao:

1+/3i
(1+V3i)(-1++V3i) 4 )
2 ~ T2
(1+J§i)(2—1—ﬁi):2—22ﬁi:1_ﬁi

5.3.34 Observacao Il
Segundo o autor,

0 estudo da radiciagdo mostrou que esse dominio numérico mais amplo, tal
como foi definido [6.3.2], compreende também, as raizes de indice par, de
guantidades negativas. Esses radicais passaram, assim, a ter um significado
numérico definido, como fora pressentido desde o século XVI [6.3.1].
Especialmente para a segunda ordem, impde-se uma observagao interessante
(1949, p. 169, grifos do autor).

Tomando, por exemplo, v—3, 0 autor mostra que:
1 1
o _ 25 (2k+1)m . 2k+)m] _ o= m . 2k_1t n . n
Y = 32 [cos — + isen— — ] = 32 (cos > + isen > )(cos > + lsenz)
Mas,
1 ( 2km 2km

32 (cos —— + i —)= 3
cos 2 + it sen 2 \/—

E:

# Essa informacéo foi transmitida a partir de uma nota de rodapé.
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n+ - n -
cos - tisen- =i
2 2

Assim, ele conclui que vV—3 = +/3i. Segundo o autor, poderemos sempre aplicar essa
transformac&o. Por exemplo: v—121 = +11i. Haroldo L. da Cunha comenta que Bombelli
percebeu essa relacdo. Conclui a secdo afirmando que, “no dominio complexo, as conclusées
numéricas apresentam-se com ampla generalidade” (1949, p. 170). Completa ainda, em nota
de rodapé, que Weierstrass demonstrou na Universidade de Berlin, em 1863, que essa ideia de
nimero complexo constitui a mais geral concepcdo que poderiamos formular dentro dos

moldes classicos do conceito de nUmero.

5.3.35 Aplicagéo aos problemas gerais da multiplicagéo e da divisdo de arcos

Presente apenas na edicdo de 1944, o autor inicia a se¢do comentando que o problema
da multiplicacdo e da divisdo de arcos sé foi resolvido na Trigonometria de um modo
particular. A partir de uma nota de rodapé, faz mencéao ao capitulo Trigonometria presente no
segundo volume da série Matematica 2° ciclo.

Comenta que a férmula de Moivre permite, entretanto, uma solugdo geral, que
podemos escrevé-la como, (5.3.24):

cosmd + isenmd = cos™I + iCl,cos™ 19 sen I + i*C%,cos™ %9 sen? 9 +

i3C3,cos™ 39 sen® 9+i*Ct cos™ *9 sen* 9 + i°C3,cos™ I sen> I + -

Levando em consideracdo a lei geral de formacéo das poténcias de i (5.3.4), tem-se:

cosmd + i senm?d = (cos™I — C3,cos™ 29 sen? 9 + Ctcos™ *Isen* 9 — ) +
(Clcos™ 19 send — C3,cos™ 39 sen3 9 + i5C3,cos™ 59 sen’ 9 — -+ )i
Isto 6, (5.3.6):
cosmd = cos™I — C%,cos™ 29 sen? 9 + Ctcos™ *I9sent 9 — - (57)

senmd = C} cos™ 19 send — C3 cos™ 39 sen3 9
+i°C3,cos™ 59 sen® 9 — - 8)
Essas formulas resolvem, segundo o autor, o problema geral da multiplicacéo de arcos.
Ele acrescenta, em nota de rodapé, que um estudo completo de tal assunto é feito por C.
Bourlet em suas Lecons Trigonométrie rectiligne (1924).

Na sequéncia, comenta que, se ao invés de md, escrevermos 9, 0 arco devera ser

e, 9 .
substituido por — Tem-se, assim:
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V) I I I I
cos?d = cos™ — — C2,cos™ %2 — sen? — + Ctcos™ *— sent —— - (59)
m m m m m
V) V) V) V)
send = CL cos™1— sen — — €3,cos™ 3 —sen® —
m m m m
(60)
5 5 5 s U
+i°C;,cos™ > — sen®> — — .-
m m

Essas relacdes fornecem, segundo o autor, pelo menos teoricamente, a solucdo do
problema geral da divisdo de arcos. Na sequéncia, sdo apresentados dois exercicios
(resolvidos).

Exercicio | — Conhecendo sen 9 e cos 9, calcular sen 39 e cos 39.
cos 39 = cos39 — C4cos'9 sen? 9 = cos39 — 3 cos I sen?d) =
= c0s39 — 3 cos I (1 — cos?I) = cos3I + 3 cos39 — 3 cosV
Isto €:
cos 39 = 4 cos39 — 3 cos I (61)
De modo analogo,
sen 39 = Cicos?d sen ¥ — C3cos®I sen® 9 = 3cos?I sen 9 — sen>
= 3(1 — sen?9)sen 9 — sen3v
Isto é:
sen 39 = —4 sen39 + 3 sen I (62)

Essas formulas (61) e (62) sdo apresentadas pelo autor como sendo de uso frequente.

9

.. 9
Exercicio Il — Conhecendo sen 9 e cos 9, calcular sen 2 e cos 7

9 )
cos ¥ =coszi—sen25=coszi—1+c052§=2coszz—1

19_ 1+ cos?
cosz— >

O autor ressalta, por meio de uma nota de rodapé, que deverdo sempre ser

Isto é:

considerados os dois valores da raiz.

o cteos? con® —peoc? on ?
send = C; cos - sen - = 2cos - sen 5
Isto é:
9 1 —cos?
9 send sen 9 sen 2 1—cosd9
sen — = = —

2 N7z N o
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Tais formulas sdo, segundo o autor, classicas e conhecidas.

Para finalizar a secdo, observa que, para o problema cléssico da trisseccdo do arco,

dado, por exemplo, cos 9, € necessario resolver a seguinte equacéo cubica:
;9 9
4 cos 37 3cos§—3cosﬂ =0

: « o . A 9
obtida da relagéo (59); a incognita seria, como se V&, cos 3

Usando a relagédo (60) e supondo conhecido sen 9, chega-se a:
4 sen3 = SSeng+sen19—0
3 3 B

Vé-se assim, segundo o autor, que, jA para m = 3, seria impraticavel a resolucao.
Acrescenta, em nota de rodapé, que bastara ter em conta as dificuldades apresentadas pela
resolucdo das equacOes algébricas para m > 2 para afirmar que as férmulas (59) e (60) s6
tém, portanto, interesse tedrico.

Essa constatacdo deve ter sido levada em consideracéo nas reedi¢des da obra, uma vez

que a sec¢do ja ndo esta presente nas edicoes de 1949, 1955 e 1956.

5.3.36 Equag0es bindmias
Nas edicdes de 1944 e 1949, o autor discorre sobre as equacBes bindmias.

Considerando o tipo geral:

ax"+b=0 (63)

O autor afirma que se pode escrever:
b
xt= ——
a

E, consequentemente:

nl b
a

Segundo o autor, essa igualdade mostra que o problema, em ultima analise, reduz-se a
determinacdo de raizes n-gésimas. A equacdo (63) admitird, sempre, n raizes, havendo, no
méaximo, duas reais (5.3.28).

Mesmo considerando a hipdtese de serem reais 0s nimeros a e b, Haroldo L. da
Cunha afirma que o caso geral teria 0 mesmo tratamento. Ou seja, as raizes indicadas em (64)
podem ser obtidas diretamente em cada caso, mas podem também ser calculadas por meio dos

resultados acima obtidos (5.3.32).
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Se a raiz principal de —% fosse representada por r e qualquer raiz primitiva n-gésima

da unidade por &, teriamos, segundo Haroldo L. da Cunha, a seguinte expressdo das raizes da
equacéao:
xp=re"  (h=1,2,..,n) (65)
A edicdo de 1949 acrescenta que se tivéssemos r como a raiz principal —% e por
£y, €1, &2, ..., €1 AS raizes n-gésimas da unidade, as raizes da equacéo seriam dadas por (65).
Em particular, para —Z > 0, r seria a raiz aritmética desse nimero. Segundo o autor,
em nota de rodapé, o calculo dessa raiz aritmética € feito, em geral, por meio de logaritmos.
Haroldo L. da Cunha observa também que, em qualquer hipétese, as raizes complexas
serdo duas a duas conjugadas (5.3.30). Na sequéncia, desenvolve dois exercicios do tipo
“resolva as equagdes”. Na edicdo de 1944, os exercicios sdo: 2x* —3 =0ex*+ 16 = 0; ja
na de 1949, sdo 2x” — 3x3 = 0 e x* + 16 = 0. Apresentaremos a resolucéo do autor para o
exercicio comum as edi¢oes.
x*+16=0
x*=—-160ux =%-16
r= 2(cos§+isen§) = 2(?+gi) our =2 ++2i
Tomando a mesma raiz primitiva i, tem-se™:
x1 = (V2 +V2i)i=-1,414 + 1,414 i
x; = (V2 +V2i)i? = 1,414 — 1,414 i
x3 = (V2 +V2i)i® = 1,414 — 1,414 i
x4 = (V2 +V2i)i* = 1,414 + 1,414 i
Tratando 0 mesmo exemplo diretamente, o autor obtém:
0=16.0i=2e9 = 2k + D

Portanto,

V=16 =2 [cos @+ i sen (Zkzl)”] parak =0,1,2 e 3.

Logo, as raizes seréo:

2 (cos g+isen g)

8 O autor toma v/Z, como sendo 1,414, no entanto, essa representagio é apenas uma aproximagdo com trés casas
decimais do valor real. O autor ndo comenta nada sobre essa aproximagao.
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2( 37‘t+_ 31t>
cos 2 i sen 2

2( 57‘t+_ 51t>
cos - +isen -

2( 7Tl'+_ 711)
cos 2 i sen 2

Esses valores correspondem, respectivamente, aos valores de x4, x4, X2, X3, anteriormente

encontrados.

5.3.37 Observacao

Essa é a Ultima secdo do capitulo Numeros Complexos das edi¢cdes de 1944 e 1949.
Nela, o autor conclui que, pelo exposto, a resolucdo das equacdes binémias reduz-se,
simplesmente, ao problema da radiciacdo trigonométrica, que equivale, geometricamente, a
divisdo da circunferéncia em partes iguais.

Tal correspondéncia permite que o estudo algébrico das equag6es bindmias determine
a solucdo definitiva da construcdo geométrica dos poligonos regulares, devida, em grande

parte, a Gauss.

5.3.38 Exercicios

Ao final do capitulo, sdo propostos 34 exercicios. Desses, 29 tém por objetivo a
fixacdo, pois sdo aplicacdes diretas dos conteudos vistos ao longo do capitulo. Os outros cinco
exercicios estimulam a deducdo e desenvolvem a capacidade de raciocinio matematico, uma
vez que pedem que os alunos demonstrem algo.

Um Unico exercicio é seguido de uma sugestdo. Quando o autor propde a resolucao da
equacdo x1° — 211x5 — 7776 = 0, sugere a seguinte substituicio: x°> = y.

O exercicio “Demonstre que todo nimero de médulo unitario poderd ser posto sob a

+i . ’s o . .
forma %, onde a é real” chamou a atenc¢do da banca examinadora desta pesquisa por estar,

no minimo, mal formulado.
Utilizando a representacdo exponencial (seguindo sugestdo apresentada pelo autor nas
respostas dos exercicios) temos que:
a + bi = pe'?
Como o0 modulo do nimero € unitério, ou seja, p = 1,
a+ bi = e

Fazendo algumas manipula¢des obtemos:
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i6 0, . 0

0 0,0 0 8 ez COSym +1 senz
e =e2 2 =e2 Xe2 = _ﬁ: ) 9
2 (oS —lsen=

€ 2 2

. . ’] .
Dividindo o numerador e o denominador por sen (considerando, por enguanto,

sength):
0 . 0 0
cos5+isen= coS =
2 2 2 4
0 0 .
sen _seny cotg 5 +1i
g .0 0 0
cos» — i sens COSZ_i cotg » —1i
9 A
senx sen
Tomando cotg g =a,
pi6 — a+i
a—1i

. : )
Como o exercicio nos propunha demonstrar. No entanto, se considerarmos sen > = 0,

ou seja, um numero na forma z = a + bi com b = 0 enunciado ndo se aplica. Logo se
mantido desta forma ndo é possivel demonstrar a afirmacéo do exercicio. Seria necessario que
no enunciado destacasse que mostrassemos a afirmacdo para “todo nimero na forma a+bi
com b=+0”

Como observamos no quadro 9, o capitulo dos nimeros complexos, junto com o
capitulo Séries e Curvas Usuais apresenta uma quantidade inferior de exercicios se
comparado aos outros capitulos.

Em comparacdo com a edicdo de 1944, a edicdo de 1949 apresenta poucas alteracdes
nos exercicios. A diferenca esta nas exclusdes de se¢des (Quadro 10) da edicdo de 1949. Os
exercicios relativos a essas se¢des tambem foram excluidos dos exercicios propostos que
finalizam o capitulo.

Para a edicdo de 1956, que sofreu ainda mais cortes, foi feita uma selecdo de 17
exercicios (contando cada item) da edicdo de 1949. Inclusive, um dos exercicios, que seria 0
sétimo dessa nova lista, é apresentado como sendo o décimo segundo, posi¢ao que ocupava na
edicédo de 1949.

E chegada a hora de absorvermos as informacdes obtidas nas analises socio-histdrica e

discursiva e tecermos consideracOes a respeito desses momentos: como um influenciou o
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outro, e 0 que eles juntos nos dizem. Embora, em varios momentos, essas analises tenham se

entrelacado, apresentaremos a seguir nossas compreensdes finais apds essas analises.



141

6 REINTERPRETACOES

Uma obra permite maltiplas interpretacGes: a cada novo olhar, a cada sujeito que
folheia o livro, a cada minuto que se dedica a obra, novas visdes, novas maneiras de
interpreta-la vdo desabrochando. Essas maneiras sdo como flores de uma mesma espécie que,
embora tenham caracteristicas semelhantes, desenvolvem-se de modos diferentes com novos
formatos, novas cores, novos tamanhos.

A partir da Hermenéutica de Profundidade e dos Paratextos Editoriais, olhamos para
0s contextos sociais, politicos e econdmicos em que o terceiro volume da série Matematica 2°
ciclo foi produzido, editado e comercializado. Buscamos nos inteirar a respeito das reformas
educacionais ocorridas a partir da década de 1930, da biografia dos autores e do principal
colégio da época: o Pedro Il. Também buscamos informacgdes em revistas e jornais da época e
visitamos alguns acervos e bibliotecas. Essa busca possibilitou que nos familiarizassemos
com os autores e com a obra.

A analise sécio-histérica nos mostrou que a obra foi produzida em uma época em que o
ensino secundario era um ramo do ensino quase que exclusivamente voltado para as elites do
pais. Por conta da influéncia das elites na educacédo, grande parte das reformas educacionais
privilegiaram 0 ensino secundario e o superior. QOutra caracteristica elitista era que o
secundario era o Unico nivel de ensino que dava acesso ao ensino superior. A populacdo que,
em certo momento, teve a esperanga de ascensdo social a partir da educacdo, teve seu sonho
abortado com a criacdo das escolas técnicas. Por ser uma modalidade com um periodo menor
de duracdo, que facilitava a entrada no mercado de trabalho, passou a ser a op¢édo da grande
maioria da classe média, o que contribuiu para que se mantivesse a desigualdade social.

Foi possivel notar um movimento de centralizagdo da educagdo. As propostas
educacionais passaram a ser implementadas a nivel nacional. O Colégio Pedro Il esteve
diretamente vinculado com as reformas educacionais do pais. Seus professores participavam
da elaboragdo dos programas de ensino e das instru¢cdes metodoldgicas e tinham o poder de
instituir programas que eram trabalhados no colégio para todo o pais. Muitos deles eram
autores de livros didaticos de grande circulacdo nacional.

Haroldo Lisbda da Cunha e Euclides Roxo, dois dos autores da serie Matematica 2°
ciclo, proeminentes da elite brasileira, tinham relacdo proxima com as autoridades do pais e
participaram da elaboracdo dos programas e instrugfes metodoldgicas de Matematica em
diversas reformas. Esse contato possibilitou que a série Matematica 2° ciclo estivesse sempre

de acordo com os programas de ensino vigentes.
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Podemos, assim, concluir que a obra Matemética 2° ciclo foi produzida por
personagens influentes no sistema educacional brasileiro. Ela foi editada para ser
comercializada a nivel nacional e tinha como publico-alvo, principalmente, os jovens
provindos de familias com grande poder aquisitivo, que, a €poca, eram 0S maiores
frequentadores do ensino secundario.

Apoiadas nas edi¢des de 1944, 1946, 1949, 1955 e 1956 do terceiro volume da série
Matematica 2° ciclo, apresentamos neste trabalho nossa interpretacdo a respeito da obra. Nao
tivemos acesso a edicdo completa de 1946, no entanto suas paginas iniciais (capa, nimero da
edicdo, folha de rosto, adverténcia) nos ajudaram a entender o caminho trilhado pela obra
nessas duas décadas. Ao descobrirmos que a edicdo de 1946 era a segunda edicao do terceiro
volume da série Matematica 2° ciclo, concluimos que a edicdo de 1944, que encontramos nas
bibliotecas na Unicamp, era a primeira edi¢éo da obra.

Ao longo das edicOes, ocorreram algumas modificagbes no conteldo dos ndmeros
complexos. A primeira delas aconteceu entre a primeira e a segunda edi¢do. De acordo com
adverténcia presente no proprio livro, os autores, levando em consideracdo a opinido de
professores de todo o pais e suas proprias experiéncias, cortaram alguns contetudos do
capitulo, tais como: funcdes hiperbdlicas, interpretacdo geométrica da multiplicacdo e da
divisdo, raizes primitivas da unidade, calculo de raizes n-gésimas em geral por intermédio das
raizes primitivas, aplicacdo aos problemas gerais da multiplicacdo e divisdo de arcos. Apesar
dos cortes, o capitulo continuou sendo fiel ao enxuto programa expedido na Lei Organica do
Ensino Secundario para o curso cientifico.

Entre a terceira (1949) e a quarta edi¢des (1955), ocorreram novos cortes de conteldo,
impulsionados pela publicacdo dos Programas Minimos de Ensino em 1951. Os nimeros
complexos passaram a ser tratados concomitantemente ao tema dos polinémios. As instrucdes
metodoldgicas expedidas junto com os Programas Minimos afirmavam que 0s numeros
complexos deveriam ser discutidos de maneira sucinta, apenas para que o leitor/aluno fosse
capaz de compreender o assunto seguinte. Os assuntos tratados na sequéncia eram:
decomposicdo de um polindmio em fatores binbmios; o nimero de raizes de uma equacéo,
raizes multiplas e raizes nulas; raizes complexas conjugadas; decomposicdo de um polinémio
em fatores reais; indicacdo sobre o nimero de raizes reais contidas em um intervalo; teorema
de Bolzano.

Com a Lei Orgénica do Ensino Secundario, essa modalidade de ensino passou a ser
constituida por dois cursos: o classico e o cientifico. A principio, o tema dos numeros

complexos era abordado apenas no curso cientifico; com as alteracdes de 1951, 0s cursos
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passaram a ter um unico programa de contetdos e 0s nimeros complexos passaram a ser
ensinados em ambas as modalidades.

Os livros da série Matematica 2° ciclo eram utilizados tanto no curso classico como no
cientifico. Dessa forma, os estudantes do curso classico adquiriam um livro que continha
Varios assuntos que eles ndo iriam estudar como, por exemplo, 0s niUmeros complexos. Com a
instituicdo dos Programas Minimos de 1951, os contetudos passaram a ser discutidos em
ambos 0s cursos, nenhuma secdo de Matematica era exclusiva de um Unico curso e a
diferenca se dava apenas por alguns topicos mais aprofundados (Anexo B). Assim, 0s
nameros complexos passaram a ser abordados também no curso classico.

Como observamos, entre a publicacdo da primeira (1944) e da quinta (1956) edicéo, o
conteldo dos numeros complexos passou por grandes transformacdes. As transformacdes e
adaptacbes de sua presenca nos programas de ensino e nas salas de aula continuam
acontecendo. Atualmente, o conteudo vem sendo cada vez menos cobrado nos principais
vestibulares do pais e, ha alguns anos, ndo aparece no Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM). Por essas e outras questdes, o contetido ndo faz parte da nova proposta, que esta
sendo elaborada, da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

A série Matematica 2° ciclo, num primeiro olhar, apresenta a matematica de maneira
unificada, suas diferentes subareas em um mesmo livro. No entanto, ao nos atentarmos para a
distribuicdo dos conteddos, notamos que ele €, na verdade, uma juncdo de trés livros
(Algebra, Geometria e Geometria Analitica). Cada uma dessas subéreas é apresentada
separadamente sob a responsabilidade de um Gnico autor. Essa estrutura decorre, a nosso Ver,
da agilidade com que os autores colocaram sua obra em circulacdo, com a intencdo de
despontar no mercado editorial. Em virtude dessa necessidade, a série ndo teria sido pensada
em seu todo pelos quatro autores: ela € a juncdo dos trabalhos individuais de cada autor.

Na folha de rosto da quarta edicdo, publicada 11 anos ap0s a primeira, consta a
informacgdo de que ela foi editada apenas por dois dos quatro autores — Haroldo Lishda da
Cunha e Roberto Peixoto. Euclides Roxo evidentemente ndo participou da edigdo, pois, na
data, ja havia falecido. Buscando informacGes sobre Cesar Dacorso Netto, ndo encontramos
dados que justificassem sua saida da elaboracdo da obra. Com essa edi¢do, a indicacdo de
subareas ao decorrer do livro deixou de existir.

As edigdes, sem excecdo, seguem os programas de ensino da época. Isso porque
Euclides Roxo participou diretamente da elaboracdo dos programas de ensino da reforma
Francisco Campos e da reforma Capanema e Haroldo Lisb6a da Cunha foi um dos que

elaboraram o Programa Minimo de 1951 e suas instru¢cdes metodologicas.
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O capitulo dos nameros complexos é marcado pela grande quantidade de temas
discutidos, em alguns momentos de forma superficial, muitas notas de rodapé e poucos
exemplos e exercicios, se comparado aos outros capitulos da mesma obra. Se compararmos
com os livros didaticos atuais, essa diferenca é ainda mais discrepante. Alguns equivocos de
conceitos e erros (do autor ou do editor) também saltaram aos nossos olhos durante a analise.
Percebemos também, no capitulo nimeros complexos, o estilo proprio de escrita do autor
Haroldo Lisbda da Cunha, o qual apresentou notacdes e simbolos que ndo eram comumente
utilizados.

Ao longo da pesquisa, ressaltamos que nos inspirariamos na Hermenéutica de
Profundidade, pois, a principio, ndo sabiamos se nosso movimento caracterizaria a HP como
uma metodologia. Neste momento, apds olharmos para nosso estudo, podemos notar que sim:
utilizamos a HP como metodologia, pois, seguindo as sugestbes desse referencial
metodoldgico, compreendemos ter constituido a forma simbolica “capitulo ‘Numeros
Complexos’ do terceiro volume da série Matematica 2° ciclo”. Outro ponto importante a ser
destacado é que os trés momentos propostos pela HP — anélise sdcio-historica, analise formal
e reinterpretacdo — acontecem simultaneamente. Embora, ao longo da dissertacdo, esses
momentos tenham se apresentado em capitulos distintos, sua elaboracdo se deu em um
movimento ndo linear. Em meio a idas e vindas, em que as andlises se entrelacavam e
influenciavam uma a outra, cremos que nosso movimento de reinterpretacdo se mostrou
presente na elaboracao dessas analises e ao decorrer dos capitulos.

Se tivéssemos analisado, pura e simplesmente, apenas o terceiro volume da serie
Matematica 2° ciclo, ndo teriamos constituido uma interpretacdo como a que apresentamos
nesta pesquisa. A HP nos permitiu uma analise mais profunda, mais ramificada, com
diferentes possibilidades e descobertas. A analise socio-histdrica e a busca por materiais que
complementassem e respondessem a questionamentos possibilitaram, a nosso ver, uma leitura
mais completa da obra. Embora acreditemos que um leitor ndo possa chegar, em seu estudo,
as reais intengdes dos autores, acreditamos que a proposta da Hermenéutica de Profundidade
nos aproxima, se nao da intencdo dos autores, da visdo que 0s contemporaneos da publicacdo
da obra tinham dela. Assim, n6s nos aproximamos do olhar de alguém que viveu nas décadas
de 1940 e 1950, que acompanhou a publicacdo e o lancamento das diversas edi¢des da obra.

Aqui, ao longo das paginas, apresentamos nossa interpretacdo de um livro de
Matematica. No entanto, nossa vida é interpretar. A cada momento que colocamos os olhos
sobre algo, estamos nos apropriando do objeto e absorvendo dele tudo o que ele, em conjunto

com nossas experiéncias de vida, pode nos dizer.
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A caminhada, que chamamos de vida, é regada de interpretacdes. Neste momento,
procuramos continuar interpretando: novos caminhos, novas possibilidades, novos lugares,

novas pessoas, novas maneiras de reinterpretarmos... a n0s mesmas...
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ANEXO A - COMPARACAO ENTRE OS PROGRAMAS DE MATEMATICA DOS
CURSOS CLASSICO E CIENTIFICO

PROGRAMA DE MATEMATICA DO CURSO CLASSICO

CURSO CLASSICO

CURSO CIENTIFICO

PRIMEIRA SERIE

ARITMETICA TEORICA

Unidade | As operacOes aritméticas
fundamentais: 1 - Teoria da adicdo, da
subtracdo, da multiplicacdo e da divisao, da
potenciacdo e da radiciacdo de inteiros. 2 -
Sistemas de numeracao.

Unidade | - A divisibilidade numérica: 1 -
Teoremas gerais sobre divisibilidade. 2 -
Caracteres de divisibilidade. 3 - Teorias do
m.m.c. e do m.d.c. 4 - Teoria dos nlmeros
primos; aplicagodes.

Unidade Il - A divisibilidade numérica: 1 -
Teoremas gerais sobre divisibilidade. 2
Caracteres de divisibilidade. 3 - Teorias do m.d.c.
e do m.m.c. 4 - Teoria dos numeros primos;
aplicacOes.

Unidade Il - Os numeros fracionérios: 1 -
Teoria das operagdes aritméticas sobre nimeros
fracionérios. 2 - Nogdes sobre céalculo numérico
aproximado. Erros. Operacdes abreviadas.

ALGEBRA

Unidade Il - Os polinémios: 1 - Operacfes
algébricas sobre polindbmios. 2 - Teoria da
divisdo de polindmios. 3 - Divisdo de um
polindmio inteiro em X por X * a; regra e
dispositivo pratico de Briot-Ruffini.

Unidade IV - Os polindmios: 1 - Operacdes
algébricas sobre polindbmios. 2 - Teoria da
divisdo de polindmios. 3 - Identidade de
polinbmios; método dos coeficientes a
determinar; identidades classicas. 4 - Divisao
de um polindmio inteiro em X por X * &;
regra e dispositivo de Briot-Ruffini.

Unidade Il - O trindbmio do 2° grau: 1 -
Decomposigédo em fatores do 1° grau; sinais
do trinbmio; desigualdades do 2° grau. 2 -
Nocdo de variavel e de funcdo; variacdo do
trinbmio do 2° grau; representacdo grafica.

Unidade V - O trinémio do 2° grau: 1 -
Decomposigdo em fatores do 1° grau; sinais
do trinbmio; inequagbes do 2° grau. 2 -
Nocdo de variavel e de funcdo; variacdo do
trinbmio do 2° grau; representacdo grafica. 3
- Nocdes elementares sobre continuidade e
sobre m&ximos e minimos.

GEOM

ETRIA

Unidade IV - O plano e a reta no espago: 1 -
Determinacdo de um plano. 2 - Interseccao
de planos e retas. 3 - Paralelismo de retas e
planos.4 - Reta e plano perpendiculares. 5 -
Perpendiculares e obliquas de um ponto a um
plano. 6 - Diedros; planos perpendiculares
entre si. 7 NocOes sobre angulos
poliédricos.

Unidade VI - O plano e a reta no espago: 1 -
Determinacdo de um plano. 2 - Interseccao
de planos e retas. 3 - Paralelismo de retas e
planos. 4 - Reta e plano perpendiculares. 5 -
Perpendiculares e obliquas de um ponto a um
plano. 6 - Diedros; planos perpendiculares
entre si. 7 - Angulos poliédricos; estudo
especial dos triedros.
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Unidade V - Os poliedros: 1 - Nocdes gerais
2 - Estudo dos prismas e piramides e
respectivos troncos; areas e volumes desses
solidos.

Unidade VII - Os poliedros: 1 - Nocdes
gerais. 2 - Estudo dos prismas e piramides e
respectivos troncos; areas e volumes desses
solidos; Teorema de Euler; nocbes sobre os
poliedros regulares.

SEGUNDA SERIE

ALGEBRA

Unidade | - Progressdes e logaritmos: 1 -
Estudo das progressbes aritméticas e
geomeétricas. 2 - Teoria dos logaritmos; uso
das tadbuas; aplicacBes. 3 — Resolucdo de
algumas equacOes exponenciais simples.

Unidade I - A funcéo exponencial: 1 - Estudo
das progressdes aritméticas e geométricas. 2
- Nocdo de funcdo exponencial e de sua
funcdo inversa. 3 - Teoria dos logaritmos;
uso das tabuas; aplicacGes. 4 - Resolucdo de
algumas equacdes exponenciais.

Unidade Il - O bindmio de Newton: 1 -
Nocbes sobre andlise combinatoria. 2 -
Bindmio de Newton.

Unidade Il - O binbmio de Newton: 1 -
Noc¢des sobre andlise combinatéria. 2 -
Binbmio de Newton.

Unidade 11l - Determinantes: 1 - Teoria dos
determinantes. 2 - Aplicacédo aos sistemas de
equacoes lineares; regras de Crammer;
teorema de Rouche.

Unidade IV - Fracdes continuas: Nocoes
sobre fragdes continuas.

GEOM

ETRIA

Unidade Il - Os corpos redondos: 1 -
Nocbes sobre geracdo e classificacdo das
superficies. 2 - Estudo do cilindro e do cone;
areas e volumes desses sélidos. 3 - Estudo da
esfera; area da esfera, da zona e do fuso
esféricos; volume da esfera.

Unidade V - Os corpos redondos: 1 - Nogdes
sobre geracao e classificacdo das superficies.
2 - Estudo do cilindro e do cone; areas e
volumes desses sélidos. 3 - Estudo da esfera;
area da esfera, da zona e do fuso esféricos;
volume da esfera.

TRIGONOMETRIA

Unidade IV - Vetor: 1 - Grandezas escalares
e vetoriais. 2 - Noc¢do de vetor; equipoléncia.
3 — Resultante ou soma geométrica de
vetores. 4 - Vetores deslizantes sobre um
eixo; medida algébrica; teorema de Chasles.

Unidade VI - Vetor: 1 - Grandezas escalares
e vetoriais. 2 - Nocédo de vetor; equipoléncia.
3 - Resultante ou soma geométrica de
vetores. 4 - Vetores deslizantes sobre um
eixo; medida algébrica; teorema de Chasles.

Unidade V Projecdes: 1 Projecao
ortogonal de um vetor sobre um eixo. 2 -
Teorema de Carnot. 3 - Valor da projecdo de

um vetor.

Unidade VII - Projecdes: 1 - Projecdo
ortogonal de um vetor sobre um eixo. 2 -
Teorema de Carnot. 3 - Valor da projecdo de
um vetor.

Unidade VI Funcdes circulares: 1
Generalizacdo das nocbes de arco e de
angulo; arcos congruos; arcos de mesma
origem e extremidades associadas. 2
FuncBes circulares ou trigonométricas;
defini¢bes, variacdo, reducdo ao primeiro
quadrante. 3 - Relagdes entre as fungdes
circulares de um mesmo arco. 4 - Calculo das
funcdes circulares dos arcos de 30°, 45° e
60°.

Unidade VII - Funcgbes circulares: 1 -
Generalizacdo das nocbGes de arco e de
angulo; arcos congruos; arcos de mesma
origem e extremidades associadas. 2
FuncBes circulares ou trigonométricas:
definicdo, variacdo, reducdo ao primeiro
quadrante. 3 - Relagdes entre as funcdes
circulares de um mesmo arco. 4 - Calculo das

funcdes circulares dos arcos %n.
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Unidade IX Transformaces
trigonométricas: 1 - Formulas de adig&o,
subtracdo, multiplicacdo e divisdo de arcos:
aplicacdes. 2 - Transformacdo de somas em
produtos; aplicacdo ao céalculo numérico. 3 -
Uso de tbuas trigonomeétricas.

Unidade X — Equacbes trigonométricas:
Resolucdo e discussdo de algumas equacOes
trigonométricas simples.

Unidade VII - Resolucéo de triangulos: 1 -
RelacGes entre os elementos de um triangulo.
2 - Uso das tabuas trigonométricas. 3 -
Resolucdo de triangulos retangulos.

Unidade Xl - Resolucéo de triangulos: 1 -
RelacOes entre os elementos de um triangulo.
2 - Resolucdo de triangulos retangulos. 3 -
Resolucdo de triangulos obliquangulos. 4 -
Aplicacdes imediatas a Topografia.

TERCEIRA SERIE

ALGEBRA

Unidade | - Séries: 1 — Sucessdes. 2 -
Calculo aritmético dos limites. 3 - Séries
numéricas. 4 - Principais caracteres de
convergéncia.

Unidade | - Funcdes: 1 - Nocao de funcdo de
variavel real. 2 - Representacdo cartesiana. 3
- Nocéo de limite e de continuidade.

Unidade Il - Funcdes: 1 - Funcdo de uma
variavel real. 2 - Representacdo cartesiana. 3
- Continuidade; pontos de descontinuidade;
descontinuidades de uma funcdo racional.

Unidade Il — Derivadas: 1 - Definicdo;
interpretacdo geométrica e cinematica. 2 -
Calculo das derivadas. 3 - Derivacdo das
funcGes elementares. 4 Aplicacdo a
determinacdo dos maximos e minimos e ao
estudo da variacdo de algumas funcdes
simples.

Unidade IlIl - Derivadas: 1 - Definigéo;
interpretacdo geométrica e cinematica. 2 -
Célculo das derivadas. 3 - Derivacdo das
funcBes elementares. 4 Aplicacdo a
determinacdo dos maximos e minimos e ao
estudo da variacdo de algumas funcdes
simples.

Unidade IV - Numeros complexos: 1 -
Definicdo; operagbes fundamentais. 2
Representacdo trigonométrica e exponencial.
3 - Aplicacdo a resolucdo das equacdes
bindmias.

Unidade V - Equacbes algebricas: 1 -
Propriedades gerais dos polinbmios. 2 -
RelacBes entre os coeficientes e as raizes de

uma equacdo algébrica; aplicagdo a
composicdo das equacbes. 3 - Nocgbes sobre
transformacbes das equagOes; equagdes

reciprocas; equacdes de raizes iguais.

GEOM

ETRIA

Unidade VI - Rela¢Ges métricas: 1 - Teorema
de Sewtart e suas aplicacBes ao célculo das
linhas notaveis no tridngulo. 2 - Relactes
métricas nos quadrilateros; teorema de
Ptolomeu ou Hiparco. 3 - Poténcia de um
ponto; eixos radicais; planos radicais.
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Unidade VII - Transformac6es de figuras: 1 -
Deslocamentos, translagéo, rotacdo, simetria.
2 - Homotetia e semelhanca nos espacos de
duas e de trés dimensdes. 3 - Inverséo pelos
raios vetores reciprocos.

Unidade 11l - Curvas usuais: 1 - Definicéo e
propriedades fundamentais da elipse, da
hipérbole e da pardbola. 2 - As sec¢des
conicas. 3 - Definicdo e propriedades
fundamentais da hélice cilindrica.

Unidade VIII - Curvas usuais: 1 - Definicado
e propriedades fundamentais da elipse, da
hipérbole e da pardbola. 2 - As sec¢es
conicas. 3 - Definicdo e propriedades
fundamentais da hélice cilindrica.

GEOMETRIA ANALITICA

Unidade IV - Nocdes fundamentais: 1 -
Concepcdo de Descartes. 2 - Coordenadas;
abscissas sobre a reta; coordenadas retilineas
no plano. 3 - Distancia de dois pontos; ponto
que divide um segmento numa razdo dada. 4
- Determinacdo de uma direcdo; angulo de
duas direcoes.

Unidade IX - Nogdes fundamentais: 1 -
Concepcdo de Descartes. 2 - Coordenadas;
abscissas sobre a reta; coordenadas retilineas
no plano. 3 - Distancia entre dois pontos;
ponto que divide um segmento numa razéo
dada. 4 - Determinacdo de uma direcdo;
angulo de duas diregoes.

Unidade V - Lugares geométricos: 1 -
Equacdo natural de um lugar geométrico; sua
interpretagdo. 2 - Passagem da equacao
natural para a equacdo retilinea retangular. 3
- Equagéo da reta. 4 - Equacéo do circulo. 5 -
Equac0es reduzidas da elipse, da hipérbole e
da parébola.

Unidade X - Lugares geométricos: 1 -
Equacdo natural de um lugar geomeétrico; sua
interpretacdo. 2 - Passagem da equagao
natural para a equacdo retilinea retangular. 3
- Equacdo da reta. 4 - Equagé&o do circulo. 5 -
Equac0es reduzidas da elipse, da hipérbole e
da parébola.
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ANEXO B - PROGRAMA MINIMO DE MATEMATICA DAS SERIES DO 2° CICLO

(1951)

Observacdo: os paragrafos em negrito destinam-se somente ao curso cientifico; os

demais sdo comuns ao curso classico e ao cientifico.

12 SERIE

| — Nocdes sobre o calculo aritmético aproximado; erros.

1.

Aproximacéo e erro. Valor por falta ou por excesso. Erro absoluto e erro relativo.
Algarismos exatos de um numero aproximado. Erro de arredondamento.
Adicdo, subtragdo, multiplicacdo e divisdo com numeros aproximados. O calculo da

aproximacéo dos resultados e o seu problema inverso; método dos erros absolutos.

Il — Progressoes

1.
2.

Progressdes aritméticas; termo geral; soma dos termos. Interpolacéo aritmética.
Progressfes geométricas; termo geral; somo e produto dos termos. Interpolacdo

geométrica.

Il — Logaritmos

1.

3.

O célculo logaritmico como operagéo inversa da potenciacao. Propriedades gerais dos
logaritmos; mudancas de base. Caracteristicas e mantissa. Cologaritmo.

Logaritmos decimais; propriedades. Disposi¢cdo e uso das tabuas de logaritmos.
Aplicacdo ao calculo numérico.

Equacdes exponenciais simples; sua resolucdo com o emprego de logaritmos.

IV — Retas e planos; superficies e poliedros em geral; corpos redondos usuais; definicdes e

propriedades; areas e volumes.

1.

Reta e plano; postulados; determinagdo; interseccdo; paralelismo; distancia;
inclinacdo e perpendicularismo. Diedros e triedros. Angulos; s6lidos em geral.
Generalidade sobre os poliedros em geral. Poliedros regulares; indicacGes gerais.
Prismas; propriedades gerais e, em especial, dos paralelepipedos; area lateral; area
total; volume.

Piramides; propriedades gerais, area lateral; area total, volume. Troncos de prisma e
troncos de piramide.

Estudo sucinto das superficies em geral. Superficies retilineas e superficies
curvilineas. Superficies desenvolviveis e superficies reversas. Superficies de
revolucdo. Exemplos elementares dos principais tipos da classificacdo de Monge.

Cilindros; propriedades gerais, area lateral; area total, volume; Troncos de cilindro.
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7. Cones; propriedades gerais, area lateral; area total, volume. Troncos de cone de bases
paralelas.
8. Esfera; propriedades gerais. Area e volume da esfera e das suas diversas partes.

V — Sec0es conicas; defini¢des e propriedades fundamentais.
1. Elipse; definicdo e tracado; circulo principal e circulo diretores; excentricidade;
tangente.
2. Hipérbole; definicdo e tracado; assintotas; circulo principal e circulo diretores;
excentricidade; tangente.
3. Parébola; definicdo e tracado; diretriz; tangente.
4. As secdes determinadas por um plano numa superficie conica de revolucéo;

teorema de Dandelin.

22 SERIE

| — Analise combinatoria simples
1. Arranjos de objetos distintos; formacéo e calculo do nimero de grupamentos.
2. PermutacBes de objetos distintos; formacdo e calculo do nimero de grupamentos.
Inversdo. Classe de uma permutacao; teorema de Bézout.
3. Permutacédo simples, com objetos repetidos; calculo no nimero de grupamentos.
4. Combinacdo de objetos distintos; formacdo e calculo do nimero de grupamentos.
Relacdo de Stifel; tridangulo aritmético de Pascal.

I1 — Bindmio de Newton
1. Lei de formagdo do produto de bindmios distintos. Formula para o desenvolvimento
binomial no caso de expoente inteiro e positivo; lei recorrente de formacdo dos
termos.
2. Aplicacdo do desenvolvimento binomial ao problema da somacdo de poténcias

semelhantes de uma sucessdo de nimeros naturais.

I11 — Determinantes; sistemas lineares.

1. Determinantes e matrizes quadradas; propriedades fundamentais. Regra de Sarrus.
Determinantes menores. Desenvolvimento de um determinante segundo os elementos
de uma linha ou coluna. Transformagdo dos determinantes. Abaixamento da ordem de
um determinante pela regra de Chio.

2. Sistemas de n equaces lineares com n incognitas. Regra de Cramer.

3. Sistemas de m equacdes lineares com n incognitas; teorema de Rouche.

IV- Nocg0es sobre vetores; projecdes; arcos e angulos; linhas e relagdes trigonométricas.




161

1. Grandezas escalares e vetoriais. Vetores; propriedades. Operacdes elementares com
vetores. Relagéo de Chasles.

2. Projecéo ortogonal de um vetor sobre um eixo. Teorema de Carnot.

3. Generalizagdo dos conceitos de arco e de angulo. Arcos congruos. Arcos da mesma
origem e de extremidades associadas.

4. Linhas e fungbes trigonométricas diretas; definicbes e variacdo. Arcos
correspondentes a mesma linha trigonométrica. Relagdes entre as linhas
trigonométricas de um mesmo arco. Problema geral da reducdo ao 1° quadrante.

Calculo das linhas trigonométricas dos arcos expressos pela relacdo % .

V — Transformacdes trigonométricas em geral; equacgdes trigonométricas simples.
1. Adicdo, subtracdo e multiplicacdo de arcos. Bisseccdo de arcos. Transformacdo de
somas de linhas trigonométricas em produtos.
2. Disposicao e uso de tdbuas trigonométricas naturais e logaritmicas.

3. Equacdes trigonométricas simples, tipos classicos.

VI1- Resolugdo trigonométrica de triangulos.
1. Relagdes entre os elementos de um tridngulo retangulo.
2. Casos classicos de resolucédo de triangulos retangulos.
3. Relages entre os elementos de um triangulo qualquer. Lei dos senos. Relagdes
dos cossenos. Expressao trigonométrica da area.

4. Casos classicos de resolucao de triangulos quaisquer.

32 SERIE

I- Conceito de funcéo; representacdo cartesiana; reta e circulo; nocgéo intuitiva de limite e de
continuidade.

1. Conceito elementar de variavel e de funcdo. Variavel progressiva e variavel continua;
intervalos. Nocdo intuitiva de limite de uma sucessdo; exemplos classicos
elementares; convergéncia.

2. Funcdes elementares; classificacdo. Representacdo cartesiana de uma funcdo e
equacdo de uma curva. Curvas geométricas e curvas empiricas; nocao intuitiva de
continuidade. Representacdo grafica de funcdes usuais; funcdo exponencial, funcdo
logaritmica e funcdes trigonométricas diretas. Acréscimo de uma funcdo num ponto;
funcdes crescentes e fungbes decrescentes. Tangente; inclinacdo da tangente.

3. Limite de variaveis e de fungOes; limites infinitos. Propriedades fundamentais.

Exemplos elementares de descontinuidade de uma funcdo em um ponto.
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Descontinuidade das fungdes racionais fracionarias.

A funcdo linear e a linha reta em coordenadas cartesianas. Parametros angulares e
parametro linear. Formas diversas de equacdo da linha reta. Representacdo
paramétrica; area de um tridngulo em funcdo das coordenadas dos vértices. Os
problemas classicos de inclinacdo, intersecdo, passagem e distancia, relativos a linha
reta.

A equagdo geral do 2° grau com duas varidveis ¢ a circunferéncia de circulo em
coordenadas cartesianas. Formas diversas da equacdo da circunferéncia de circulo.

Intersecdo de retas e circunferéncias.

I1- Nocdes sobre derivadas e primitivas; interpretacdes; aplicagoes.

1.

Definicdo da derivada em um ponto; notacdes; derivada infinita. Interpretacéo
geométrica e cinematica da derivada. Diferenca e diferencial; interpretacéo
geométrica. FuncOes derivadas. Derivacao sucessiva.

Regras de derivacdo; derivadas de uma constante; de uma funcdo de funcéo; de
fungdes inversas; da soma, do produto e do quociente de fungbes. Aplicacdo a
derivacdo de funcGes elementares.

Aplicacdo da teoria das derivadas ao estudo da variagdo de uma fungéo. Funcgoes
crescentes e funcbes decrescentes; maximos e minimos relativos; interpretacao
geomeétrica.

Funcdes primitivas; integral indefinida; constante de integracdo. Primitivas imediatas;
regras simples de integracéo.

Integral definida. Aplicacdo ao célculo de é&reas e de volumes; exemplos

elementares.

Il — Introducédo a teoria das equac@es; polinémios; propriedades; divisibilidade por x + a;

problemas de composicao, transformacéo e pesquisa de raizes; equacdes de tipos especiais.

1. Polindmios de uma variavel; identidade. Aplicacdo ao método dos coeficientes a

determinar. Divisibilidade de um polindmio inteiro em x por x + a; regra e dispositivo
pratico de Ruffini. Férmula de Taylor para os polinémios; algoritmo de Ruffini-Horner.
Polinbmios e equacOes algébricas em geral; raizes ou zeros. Conceito elementar de
numero complexo; forma binomial; complexos conjugados; mddulo; representacdo
geomeétrica. Operagdes racionais. Decomposic¢ao de um polindmio em fatores binémios;
nimero de raizes de uma equacdo; raizes mdaltiplas e raizes nulas. Raizes complexas

conjugadas. Indicacdo sobre o nimero de raizes reais contidas em um dado intervalo;
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teorema de Bolzano; consequéncias.

RelacOes entre os coeficientes e as raizes de uma equacéo; aplicacdo a composi¢do das
equacdes. Propriedades das raizes racionais inteiras e irracionais.

Transformacdo das equacgbes. Transformacdes de primeira ordem: aditivas,
multiplicativas e reciprocas.

Equagdes reciprocas; classificacdo; forma normal; abaixamento do grau. Célculo
das raizes inteiras. Determinacdo das cotas pelo método de Laguerre-Thibault.

Regras de exclusado de Newton. Algoritmo de Peletarius.
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ANEXO C - INSTRUCOES METODOLOGICAS PARA O ENSINO DE
MATEMATICA DA PORTARIA DE 1951

No ensino secundario, a matematica desempenha, indiscutivelmente, um papel
preponderante, como objeto de cultura, instrumento de trabalho e ---or®” de aperfeicoamento
mental.

O alto valor educativo de seus métodos e processos de aprendizagem tem sido
reconhecido e proclamado de um modo geral.

Tal aprendizagem presta-se a desenvolver, paulatinamente no aluno a capacidade de
julgamento, o habito de concisdo e rigor na expressdo, a intui¢do, a agilidade de acdo e de
raciocinio, e, também, a atencdo e a presteza para compreender, reter e elaborar.

Cumpre assinalar, ainda, que o ensino da matematica, quando orientado de modo que
torne explicito, além de seu aspecto quantitativo, seu carater eminentemente qualitativo,
torna-se um fator bastante ponderavel, no curso secundario, para o desenvolvimento da
imaginacao e do senso estético do aluno.

E essencial, portanto, que neste ensino, ndo se percam jamais de vista tais objetivos,
mantendo suas caracteristicas culturais, educativas, praticas e de utilidade, inclusive como
instrumento da técnica em geral e das outras ciéncias.

Impde-se, assim, uma solicitacdo constante do aluno, que ndo poderé ser transformado
em um mero receptor passivo do conhecimento. O estudo de cada assunto devera ser ilustrado
com aplicacOes e exemplos que Ihe despertem a atencéo e o interesse.

A unidade de matematica devera ser posta em evidéncia, a cada passo, a fim de que seja
percebida, com facilidade, a identidade dos métodos e dos procedimentos empregados nos
seus diferentes ramos, muitas vezes, sem aparente inter-relacao.

Proceder-se-a sempre progressivamente, ndo impondo regras de raciocinio, senao
quando o espirito do discente estiver apto para recebé-las.

Especialmente nos primeiros anos do curso ginasial, o ensino tera carater
eminentemente pratico e intuitivo.

Procurar-se-a despertar, aos poucos, no aluno, o sentimento da necessidade da
justificativa, da prova e da demonstracdo, introduzindo-se, ainda no curso ginasial, 0 método

dedutivo, com o cuidado que exige.

8 O documento disponivel no site http://www.jusbrasil.com.br/ estd manchado, ndo foi

possivel identificar essa palavra.


http://www.jusbrasil.com.br/
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A ideia de rigor ndo devera ser exagerada, mesmo no segundo ciclo, a fim de que nédo se
torne formal e fastidiosa a explanacdo da matéria, com o consequente alheamento do aluno,
pelo processo de encadeamento dos conceitos, das demonstracdes e dos problemas. O apelo a
intuicdo jamais devera ser dispensado. E a licdo é de Jacques Hadamart, quando afirma que o
rigor ndo tem tido outro objetivo sendo o de sancionar e de legitimar as conquistas da
intuicéo.

N&o devera ser esquecido que a matematica ndo € logica pura, como se admitiu por
muito tempo.

Dever-se-a dar especial atencdo, principalmente no curso ginasial, ao exato significado
dos termos empregados, fugindo-se sempre, da préatica de simples memorizacao, que cansa e
enfastia: do uso abusivo de defini¢cGes, em particular, de definicdes descritivas, e mais das
vezes viciosas; e. ainda, do recurso a demonstraces longas e pesadas que, ao invés de
satisfazerem as necessidades logicas que comegam a ser despertadas, as embotam e atrofiam.

O exercicio e 0 exemplo deverdo acompanhar a explanacdo da matéria, entremeando-se
com a sua exposicdo e, para 0S mesmo, necessario se torna solicitar, constantemente, a
iniciativa do aluno.

O que importa ndo é ensinar muito, mas ensinar bem, com orientagdo adequada,
evitando fatos e problemas puramente especulativos.

No curso ginasial ndo sera introduzido o conceito de nimero imaginario. Somente na
Gltima serie do segundo ciclo, ao serem dadas as propriedades gerais das equacles e dos
polinbmios, serd feita uma apresentacdo elementar desse conceito, acompanhada de sumaria
exposicdo das propriedades dos nimeros complexos; o essencial para a compreensdo do
assunto que se segue.

O estudo das equacdes algébricas tera menos o objetivo de instruir o aluno sobre o
calculo de suas raizes, que o de demonstrar-lhe as dificuldades que o problema revela de um
modo geral.

Tenha-se sempre presente que o ensino ndo depende da disciplina em si, mas,
principalmente, do aluno ao qual se ensina.

Assim sendo, a reacdo da turma e sua maior ou menor rapidez de entendimento
constituirdo, para o professor, os fatores decisivos que o aconselharéo a estender-se alem dos
limites prescritos ou a reduzir o assunto nos pontos em que julgar indicado.

Os programas deverdo ser cumpridos de acordo com a ordem e a disposicdo em que é

apresentada a matéria.
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ANEXO D - CARTA DE EUCLIDES ROXO PARA GUSTAVO CAPANEMA

Exm® Sr. Ministro Gustavo Capanema.

Recebi o recado de V. EX. recomendando-me acrescentasse as “instrug¢des
metodologicas” para os programas de Matematica, uma determinacdo a respeito da maneira
por que a matéria deverd ser distribuida em compéndios, podendo ser adotado qualquer
critério, menos o de um compendio para cada série.

2. Acho-me, Sr. Ministro, na impossibilidade de redigir tal determinagdo porque estou
profundamente convencido de que o Unico critério aceitavel, principalmente para o caso da
Matematica, é justamente o de um compéndio para cada série.

Peco vénia para repetir aqui as razbes em que se funda aquela minha convic¢éo e as
quais ja tive ensejo de expor verbalmente a V. EX.

3. Apesar da forte oposicdo de algumas correntes reacionarias e soidisant
tradicionalistas, manteve V. Ex. 0 ensino simultdneo da Aritmética e Geometria nas duas
primeiras séries, bem como o da Algebra e da Geometria nas duas ultimas. Por outro lado, aos
cortes ¢ modificagdes sofridos pelo projeto de “instrugdes” que tive a honra de apresentar a V.
Ex. escapou, gracgas por certo, ao fulgor da sua evidéncia meridiana, o preceito de que “A
Matematica sera sempre considerada como um todo harménico, cujas partes estdo em intima
correlagdo”.

4. Ora, como tera o estudante a ideia de que “A Matematica ¢ um todo harmonico” se
ele recebe, para estuda-la dois compéndios: um de Aritmética, outro de Geometria; ou um de
Algebra e outro de Geometria? Nem se diga que essa separacdo, por assim dizer material, ndo
poderd influir sobre a formacdo da mentalidade infantil; seria desconhecer a psicologia da
crianca (11 a 13 anos), negar o predominio que, em seu espirito, ainda tem o concreto sobre o
abstrato. Ao procurar o seu compendio para estudar ou para leva-lo ao colégio, ele ndo ira
procurar a ‘“sua matematica”, mas sim “a sua algebra”, a sua “aritmética”. Comecard a
arraigar-se em seu espirito a ideia de que o mundo nos apresenta problemas de Geometria, e
ndo apenas, problemas de Matematica, em cada um dos quais terd de distinguir uma fase ou
um aspecto geométrico, outro algébrico, outro aritmético.

5. QOutro efeito psicologico desastroso € a impressdo de que os autores ou editores
separaram as duas partes unicamente para obriga-lo a comprar dois livros em vez de um. Com
efeito perguntard o estudante, “porque fazem uma aritmética ¢ uma Geometria separadas, e

ndo fazem uma Taxonomia, uma Morfologia, uma Sintaxe, ou uma Barologia, uma
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Termologia, uma Otica também separadas? Esses homens naturalmente querem vender dois
livros em vez de um”.

6. Ha ainda o argumento de ordem didatica e metodologica. Uma vez que salvamos
(gracas a quanto esforco, V. Ex. bem sabe!) o salutar principio de que em cada série podem
ser ensinadas ao menos duas partes da Matematica é natural que se formulem exercicios e
problemas de recapitulagdo que envolvam conhecimentos dessas duas partes e que sO
poderiam achar-se naturalmente colocadas em um volume que tratasse de ambas.

7. Ainda do ponto de vista didatico, a distribuicdo da matéria em um exemplar para
cada série permite uma melhor graduacdo dos professores nos processos e na linguagem, e sua
mais completa subordinacdo ao desenvolvimento intelectual e ao ambito de interesses do
aluno.

8. Sendo ainda habitual entre nds, o que alias € um bom sistema, darem-se em aula
exercicios orais e escritos dos que se acham propostos no compéndio, € melhor que este
contenha todo o programa da série, pois do contrario ficaria o professor sempre sujeito a
restricdo de soO tratar de Aritmética, ou s6 de Geometria, etc. em cada aula, a ndo ser que
obrigasse os alunos a trazerem diariamente, para a classe, os dois compéndios.

9. Além dessas razbes de ordem psicoldgicas e de ordem didatica, militam a favor da
adoc¢do de um compendio para cada série, outras razdes de ordem econdémica.

Admitindo-se, por exemplo, a hipdtese de ser adotado um compéndio para Aritmética

pratica e outro para a Geometria intuitiva, cada um destes com a matéria da 1% e da 22 série,

teria 0 estudante da 12 série de dispender de uma sé vez, o dobro (28 ou 30 cruzeiros ao invés
de 15) do que iria gastar comprando um compendio que s6 contivesse toda a matéria da 12
série (Aritmética e Geometria). Sabido que sdo pouco resistentes (para que ndo ultrapassem
um preco acessivel a um estudante pobre) o papel e a encadernacdo dos nossos compéndios
didaticos, ndo raro acontecera que o livro comprado no inicio da 12 série se achara imprestavel
no inicio da 22, o que, mais provavelmente ainda, acontecera se o aluno repetir a 12 série. E 0s
casos de perda do livro?

10. Néo é s6. Em caso de transferéncia na 22 série, 0 aluno ird encontrar em 0 novo
ginasio, um professor que ndo adote mais os compéndios que eram usados no antigo; nova
despesa.

11. Ainda mais. Dentro de um mesmo estabelecimento, h& geralmente professores de
Matematica diferentes para as varias séries.

Ou os professores da 12 e da 22 série seriam obrigados a adotar 0s mesmos

compéndios, e bem assim os da 3* e da 4% 0 que seria um inconveniente cerceamento da



168

necessaria autonomia didatica de que deve gozar o professor, ou os alunos teriam de fazer
uma despesa dobrada toda vez que encontrassem na nova série um outro professor. E no caso
de ser mudado o professor de um colégio? Ou o novo professor tera de sujeitar-se a adotar o
compendio indicado pelo seu antecessor ou forcara os alunos a uma despesa dobrada. E se 0
novo professor for justamente o autor do compendio adotado pelo seu antecessor na série
precedente, como poderia ele evitar a mudanca de compendio e a consequente despesa
supérflua para os alunos, sem infringir o art. 25 do Dec. 1006 de 30.X11.1938?

12. S&o estes o0s principais argumentos que me ocorrem, Sr. Ministro, a favor de uma
distribuicdo por séries, em lugar da distribui¢do por matéria.

Os argumentos contrérios a distribuicdo por série, que conheco através de apaixonada
e tendenciosa campanha de imprensa, quase que ndo mereceriam contestacdo se nao
estivessem gracas ao prestigio dos 6rgdos em que se conseguiram enquadrar as publicagdes,
produzindo seus maléficos efeitos. Um destes foi por certo o erro pedagdgico e didatico em
gue inexplicavelmente incidiu 0 meu eminente amigo e abalisado mestre, Prof. Souza da
Silveira, determinando a ado¢do de uma gramatica Unica da 12 a 4° série ginasial, como se
fosse possivel adotar a mesma linguagem e o mesmo modo de exposicao para estudantes de
11 e 12 anos e para outros de 14 15 ou 16! Com a adocdo dessa gramaética Unica, o Brasil
regride; apds todo o maravilhoso surto da pedagogia educacional neste século, a um estagio
que ja havia ultrapassado ha 50 anos, com a publicacdo das trés gramaticas (curso elementar,
curso médio, curso superior), de Jodo Ribeiro, que ja naquela época se fazia percursor, como
em tantas coisas mais, de principios didaticos vencedores em nossos dias.

13. Os argumentos que tém sido apresentados em campanha de imprensa séo a) de que
a adocdo de um compéndio por série sobrecarrega a economia do aluno b)o de que permite
lucros fabulosos a autores e editores.

14. Quanto ao primeiro, ja acima ficou provado, que justamente ao contrario, a
distribuicdo da matéria em compéndios por série s6 pode favorecer a economia do aluno.

15. Ao segundo, quase sinto vexado de ter de contesta-lo!
Porque razdo um autor ou editor ganhard mais vendendo dois volumes um para a 12 série e
outro para a 22 série, do que vendendo também dois volumes, um de Aritmética para a 12 série
e para a 2?2 outro de Geometria também para as duas séries? Mesmo que se reduzisse esses
volumes em um sO, 0 seu pre¢o ndo poderia deixar de ser aproximadamente a somo dos
precos daqueles dois. De uma coisa, porém, estou certo, Sr. Ministro: os autores e editores

deste modo, ganhariam mais, gracas a inutilizacdo de exemplares no decurso de uma série
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para a outro, nos casos acima apontados e em outros que, pela necessidade de resumir,
deixamos de citar.
Queira, Sr. Ministro, acreditar na sinceridade com que procuro corresponder a honrosa

confianca de V. Ex. e aceitar os meus protestos de alta estima e grande admiragéo.



