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RESUMO 

Este trabalho discorre sobre alguns aspectos do movimento de reforma do 
ensino da matemática no Brasil na primeira metade do século XX. Para tanto,    
selecionamos como documento de análise a obra A Matemática na Educação 
Secundária, de Euclides de Medeiros Guimarães Roxo, publicada em 1937. Na 
obra, o autor, responsável pelas principais diretrizes de reforma do ensino de 
matemática à época, justifica suas propostas apoiando-se sobre a discussão 
internacional iniciada em 1908, com o “V Congresso Internacional de 
Matemática”. A análise do documento aponta para um conflito ideológico entre 
a proposta de reforma internacional de Felix Klein, que Roxo tem como sua 
principal fonte de referência, e o movimento de reforma curricular brasileiro. 
Nosso estudo destaca as diferenças entre as duas propostas. O escolanovismo 
vigente no Brasil nas décadas de 1920 a 1940, buscando uma educação 
voltada para a transformação da sociedade, diferencia-se da proposta alemã 
na medida em que a reforma curricular buscava adequar o ensino da 
matemática ao desenvolvimento industrial e científico da Alemanha do início do 
século XX. Tal aspecto é aqui evidenciado em nosso estudo da obra de Felix 
Klein, intitulada Elementary Mathematics from an Advanced Standpoint, 
publicada em 1945. Com esse trabalho foi possível concluir que a influência de 
Felix Klein ficou mais restrita ao discurso do que à percepção de Roxo a 
respeito da reforma. Isso teria ocorrido, pois, enquanto a América do Norte e o 
Brasil tinham como embasamento teórico a Escola Nova, com foco no 
estudante e em uma educação capaz de reformar a sociedade, a Alemanha, 
com uma situação social mais estável, buscava alavancar a indústria, 
estimulando as ciências, o que impossibilitaria uma reprodução do modelo de 
reforma alemã no Brasil. 

 

Palavras chave: currículo, Euclides Roxo, Felix Klein, reforma do ensino da matemática 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 
 

ABSTRACT 

This paper discusses some aspects of the reform movement in mathematics 
education in Brazil during the first half of the twentieth century. We selected as 
document for analysis the work A Matemática na Educação Secundária, from 
Euclides de Medeiros Guimarães Roxo, published in 1937. In the work, the 
author, responsible for the main guidelines for the reform of mathematics 
education at the time, justifies his proposals supported by the international 
discussion started in 1908, with the "V International Congress of Mathematics". 
The analysis of the document points to an ideological conflict between the 
international reform proposed by Felix Klein, who Roxo has as his main source 
of reference, and the brazilian movement of curriculum reform. Our study 
provides evidence that point to the differences between the two proposals. The 
progressive school in place in Brazil from 1920 until 1940, seeking an education 
focused on the transformation of society, differs from the german proposal in 
their curriculum reform that has as primary goal bringing the teaching of 
mathematics closer to the industrial and scientific development of Germany 
during the beginning the twentieth century. This aspect is evidenced in our 
study of the work of Felix Klein, entitled Elementary Mathematics from an 
Advanced Standpoint, published in 1945. With this work it was possible to 
conclud that the influence of Felix Klein became more restricted to speech than 
to the perception of Roxo on the reform. This would could have happened 
because, while North America and Brazil had the theoretical foundation based 
on New School, focusing on the student and on an education capable of 
reforming society, Germany, with a more stable social situation, sought to 
leverage industry stimulating the sciences, which would prevent a reproduction 
of the German reform model in Brazil. 

Key words: curriculum, Euclides Roxo, Felix Klein, mathematics teaching reform 
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INTRODUÇÃO 

Esta pesquisa discorre sobre o movimento internacional de reforma do ensino 

da matemática iniciado no final do século XIX, que estimulou a discussão sobre o 

currículo de matemática e sobre a metodologia de ensino dessa disciplina no Brasil. 

Mais especificamente, serão abordados aqui alguns aspectos da proposta de 

reforma curricular do ensino de matemática de Euclides de Medeiros Guimarães 

Roxo (1890 – 1950). 

Embora tal reforma do ensino de matemática tenha se dado na primeira 

metade do século XX, discussões sobre o currículo ainda não parecem ser comuns 

entre educadores matemáticos. Segundo Pires (2008, p.38), “o debate e a pesquisa 

sobre questões curriculares ainda não é uma tradição na comunidade de 

educadores matemáticos brasileiros”.  

Pires observa que as discussões a esse respeito carecem ainda de 

aprofundamento em nosso país, embora encontremos algumas iniciativas nessa 

direção. As discussões curriculares geralmente abordam apenas questões gerais ou 

muito pontuais, tais como aquelas resultantes da elaboração dos Parâmetros 

Curriculares Nacionais,  

em que foi possível observar que as discussões acabavam se concentrando 
em questões da necessidade e/ou adequação da existência de currículos 
oficiais ou então em questões bastante pontuais como o uso da calculadora 
nos anos iniciais do ensino fundamental ou da ênfase a ser conferida ao 
ensino de representações fracionárias dos números racionais, entre outros 
(PIRES, 2008, p.38). 

Pires chama a atenção para o fato de que as discussões nacionais a respeito 

do currículo estão pautadas nos conteúdos a serem desenvolvidos e nas 

metodologias que poderiam ser utilizadas para desenvolvê-los (PIRES, 2008). Em 

outros termos, as investigações e as "discussões curriculares não têm sido 

alimentadas por pesquisas que focalizem de forma mais específica os processos de 

elaboração, implementação e desenvolvimento curricular" (PIRES, 2004, p. 59). 

De fato, uma análise do currículo baseada somente nas listas de conteúdo, 

sem analisar os processos de elaboração, implementação e desenvolvimento não é 

capaz de dar conta da complexidade do tema. Desse modo, devemos concordar 
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com Pires em que é preciso compreender as questões curriculares como um 

processo histórico marcado “por procedimentos bastante questionáveis, 

influenciados por questões políticas ou influências de poder de alguns grupos ou 

mesmo de pessoas” (PIRES, 2008, p.15).  

Assim, tendo isso em vista, este trabalho buscou compreender a elaboração 

do currículo de matemática no Brasil em sua contingência histórica. Para tanto, foi 

selecionada como documento de análise a obra A Matemática na Educação 

Secundária, de Euclides Roxo, publicada em 1937. A escolha desse documento 

deve-se ao fato de Euclides Roxo, por conta de seu papel no Colégio Pedro II, ter 

tido grande influência nas mudanças curriculares ocorridas no ensino de matemática 

do Brasil. A obra A Matemática na Educação Secundária sintetiza as ideias que o 

influenciaram ao longo das propostas apresentadas. 

A leitura desse documento, entretanto, contemplou três esferas de análise, a 

saber: historiográfica, epistemológica e contextual (ALFONSO-GOLDFARB, 2008). 

Por historiografia entende-se a "escrita da história". Ou seja, foram consultados 

estudos sobre o mesmo tema que aqui será desenvolvido, principalmente no que se 

refere a Euclides Roxo e à reforma curricular no início do século XX. A esfera 

epistemológica refere-se a um conjunto de relações de epistemologia que 

fundamentam o conhecimento de uma determinada época, representando, dessa 

maneira, as condições de possibilidades discursivas que constituem uma 

epistemologia (FOUCAULT, 1999, 2000). Em outros termos, busca-se compreender 

as questões curriculares e os conteúdos a que elas se referem de forma 

contextualizada, sem perder de vista a diferença entre matemática acadêmica e 

escolar. Finalmente, por contextual entende-se a análise de relações sociais e 

culturais que podem ser detectadas no próprio documento. Essas três esferas foram 

articuladas conjuntamente, mobilizando instrumentos específicos de análise quando 

requeridos. 

Desse modo, foram consultados alguns estudos relacionados à constituição 

da Educação Matemática, à elaboração de currículo de matemática e às influências 

do movimento internacional de reforma no ensino de matemática do Brasil1. A 

                                            
1
 Dentre outros, serão destacados aqui: Dassie (2008), Valente (2004) e Tavares (2002). 
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escolha desses estudos teve por critério o próprio documento analisado, ou seja, A 

Matemática na Educação Secundária de Euclides Roxo2.  

Uma primeira leitura da obra revelou que Roxo teria recebido forte influência 

alemã, francesa, norte e sul-americanas de diferentes momentos e contextos. 

Cruzando-se essas evidências com outros estudos, foi possível notar um conflito 

ideológico na proposta de reforma curricular de Roxo em relação àquela de âmbito 

internacional. 

De fato, estudos sobre a reforma curricular no Brasil apontam para a 

importância do Colégio Pedro II nas décadas de 1920 a 1940, assim como do 

professor catedrático Euclides Roxo, para compreender o movimento de reforma 

que atingiu o Brasil, alterando o ensino de matemática. Como será retomado mais 

adiante, segundo Tavares,  

o Imperial Colégio de Pedro II foi o único estabelecimento secundário 
supervisionado pelo Ministério do Império, encarregado de zelar pela 
instrução pública na Corte e nas províncias. As intenções oficiais acerca do 
ensino secundário, ao menos nas três ou quatro décadas após a sua 
inauguração, podem ser percebidas pelas medidas lá materializadas e 
executadas (TAVARES, 2002, p.37). 

 Como bem observa Tavares (2002), durante um longo período, o Colégio 

Pedro II servira de modelo de ensino no País. Examinando atentamente atas de 

reuniões da congregação do Colégio, entre outros aspectos relacionados à 

discussão sobre ensino de matemática, Tavares apresenta evidências do importante 

papel que teve a instituição no movimento de reforma do ensino de matemática no 

Brasil. Assim, as primeiras análises deste trabalho serão ancoradas no contexto da 

discussão sobre o ensino de matemática no Colégio Pedro II. 

 Além disso, Dassie (2008), em seu estudo que procura analisar a influência 

de Euclides Roxo sobre a constituição da Educação Matemática no Brasil, observa 

que algumas propostas de ensino da matemática anteriores à década de 1930 só 

teriam ganhado força graças a Euclides Roxo. O estudo de Dassie, assim, aponta 

para um componente importante da análise sendo realizada nesse trabalho, ou seja, 

o histórico da trajetória de Roxo, que começou como aluno do Colégio Pedro II, 

passando pela Escola Politécnica, até assumir seu papel, tal como observa Valente 

                                            
2
 Na obra de Roxo encontram-se listadas 99 referências bibliográficas que poderiam tê-lo influenciado 

em sua proposta de reforma curricular. 
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(2005), de primeiro educador matemático brasileiro. Para Dassie, a constituição de 

Euclides Roxo como um educador matemático teria sido o resultado “de suas 

experiências como professor e intelectual, em contato com renomes da educação 

brasileira, e inserido num contexto de mudanças educacionais” (2008, p.223). 

Mudanças essas relacionadas, como será abordado mais adiante, à proposta do 

escolanovismo, presente naquela época. 

 Soma-se ainda a esse cenário a influência que teve o movimento 

internacional de reforma do ensino de matemática na proposta de Roxo. Segundo 

Valente (2004), é possível evidenciar na proposta de Roxo, apresentada em A 

Matemática na Educação Secundária, não só o importante papel do Colégio Pedro 

II, mas também a influência do movimento intenacional de reforma. Assim, 

considerando-se esse panorama, o objetivo desta pesquisa é compreender o 

alcance dessas diferentes influências sobre o discurso de Euclides Roxo em sua 

proposta de reforma curricular da matemática escolar no Brasil. 

 Esta dissertação encontra-se dividida em dois capítulos. No primeiro capítulo 

aborda-se o movimento internacional de reforma do ensino da matemática, 

buscando apresentar brevemente como se deu esse movimento na Europa, em 

particular na França e na Alemanha, e nos Estados Unidos, expondo as demandas 

sociais e políticas que o permeavam. No segundo capítulo, discorre-se sobre o 

processo pelo qual passou o ensino de matemática no contexto brasileiro, 

considerando-se os principais pontos da reforma proposta por Roxo no que se refere 

à educação secundária do Brasil. As considerações finais encerram este trabalho 

apontando questionamentos que surgiram ao longo da pesquisa e que poderiam 

nortear outros trabalhos. 
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CAPÍTULO 1: Compreendendo o contexto histórico em que se 

insere o movimento internacional de reforma do ensino da 

matemática  

Ao analisar livros didáticos utilizados no ensino de matemática, Roxo (1937) 

identificou o início de um movimento de reforma mais organizado na França, na 

Inglaterra e na Alemanha. Segundo ele, os franceses teriam sido os primeiros a 

criticarem a proposta de utilizar Os Elementos, de Euclides, como livro didático. Já 

na Alemanha, o movimento moderno de reforma teria sido iniciado em 

aproximadamente 1800, com trabalhos na escola primária focando a psicologia 

experimental e o ensino intuitivo. No ensino secundário, essas ideias teriam 

alcançado a Áustria em 1850 e, finalmente, a Prússia e a Alemanha em 1870. Todo 

esse processo teria resultado, em 1882, em novos planos de ensino e um novo 

material, expondo toda a matemática elementar segundo uma nova perspectiva, 

distinta daquela proposta por Os Elementos, de Euclides (ROXO, 1937). 

A esse respeito, Gert Schubring (2003) observa que o lançamento do 

periódico L’Enseignement Mathématique, em 1899, foi fator decisivo, se não 

determinante, para desencadear uma discussão internacional a respeito do ensino 

de matemática. O lançamento desse periódico possibilitou e agilizou a comunicação 

entre professores, educadores e matemáticos preocupados com o ensino de 

matemática. Por meio desse novo periódico, como observa Schubring (2003), as 

diferenças de conteúdos de ensino, bem como questões referentes à epistemologia 

da matemática escolar e da metodologia de ensino, puderam ser compartilhadas e 

discutidas. Além disso, L’Enseignement Mathématique começou a publicar relatórios 

com descrições de experiências realizadas na área da educação matemática de 

alguns países. Isso teve como consequência o aumento da demanda por 

comunicação internacional, culminando com o estabelecimento de um comitê 

internacional responsável por discutir a instrução matemática (SCHUBRING, 2003). 

De acordo com Roxo (1937), a criação desse comitê internacional foi resultado de 

um pedido feito por um norte-americano. 
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Dessa forma, para compreender esse movimento internacional de reforma do 

ensino da matemática, parece importante compreender o contexto em que se 

inserem alguns dos países que nele assumiram papéis importantes. 

1.1 Contexto europeu e norte-americano 

Segundo Roxo (1937, pp.46-47), o moderno movimento de reforma teria sido 

impulsionado principalmente por Felix Klein, “contra o predomínio da feição lógica e 

abstrata no ensino da matemática”. De acordo com ele, duas questões eram 

principais nesse movimento.  

A primeira remetia aos novos métodos de pesquisa em voga desde o século 

XVIII, que não refletiam no ensino secundário. Ou seja, a conexão entre as 

diferentes regiões bem delimitadas da ciência, que teria gerado tantos progressos na 

ciência ao longo da história, não conseguia espaço na escola tradicional, onde 

persistia “o estudo da geometria grega, da algebra elementar, como fôra constituida 

no seculo XVII, e do calculo aritmetico”, divididos em áreas bem definidas (ROXO, 

1937, p 47).  

A segunda questão importante teria sido definida por Felix Klein como “dupla 

descontinuidade”: 

Durante muito tempo cultivava-se na Universidade exclusivamente a ciencia 
superior sem se levarem em conta, como quer que fosse, as necessidades 
da Escola secundaria e sem se cuidar de estabelecer uma articulação com 
o ensino nesta ultima. 

Qual a conseqüencia de tal procedimento? O jovem estudante universitario 
encontra-se, ao começar seus estudos, ante problemas que nada lhe 
recordam das cousas que o haviam, até então, occupado, e, naturalmente, 
as esquece pronta e completamente. 

Quando, terminados seus estudos acadêmicos, volta ao professorado 
secundario, e se vê obrigado a ensinar a matemática elementar pela forma 
que exige tal gráu de ensino, como não pode realizar esse trabalho 
estabelecendo a devida ligação com a matematica aprendida nos 
estabelecimentos de grau superior, aceita logo o ensino tradicional, e, dos 
estudos feitos, só resta uma lembrança, mais ou menos agradavel, mas que 
não exerce nem a mais remota influencia no desempenho de seu magisterio 
(KLEIN, 1925 apud ROXO, 1937, pp.47-48). 

Ainda segundo o autor, tais pontos geravam um inconveniente tanto para o 

ensino secundário quanto para o ensino universitário, o que passaria a interessar os 

professores de ensino superior na Alemanha, nos Estados Unidos, na França e na 

Inglaterra (ROXO, 1937). 
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Convém observar que o moderno movimento alemão teria surgido por volta 

de 1890 com uma associação entre professores e engenheiros em busca do 

aperfeiçoamento do ensino secundário. Segundo Roxo: 

Por proposta de Felix Klein, realizou-se, em 1904, na cidade de Breslau, 
uma reunião conjunta de matematicos e professores de ciencias fisicas e 
naturais, com o fim de conciliarem os multiplos interesses, até então 
considerados antagónicos, dessas diversas disciplinas (ROXO, 1937, p.48). 

Dessa reunião surgiram os planos meranenses de ensino, que constituiriam 

“a aspiração maxima dos reformadores da Alemanha, e o padrão pelo qual se 

aferem os progressos do movimento de reforma” (ROXO, 1937, p.49). 

De acordo com Schubring (2004),  

o ponto chave para entender as novas características [das novas propostas 
curriculares] está no fato de que a dinâmica desses processos não se 
desenvolveu dentro do subsistema das escolas secundárias. Foram antes 
problemas de transição desse subsistema para a educação superior que 
induziram essa onda de reforma. Foi esse complexo problema de transição 
que levou Klein a se tornar ativo e desenvolver uma agenda de reforma 
(p.29). 

De fato, ao mencionar a “dupla descontinuidade”, apresentada por Klein na 

introdução da obra Elementary Mathematics from an Advanced Standpoint3, Roxo 

(1937) reconhece a preocupação de Klein a respeito do acesso ao ensino superior 

como sendo um dos motivadores para o movimento de reforma. 

 Nesse particular, é importante ter em conta, tal como observa Schubring 

(2004), que a preocupação de Klein com a reforma do ensino secundário, que 

resolveria o problema da “dupla descontinuidade”, tem outras origens, o que é 

explicitado no seguinte trecho: 

Felix Klein (1849-1925) tinha até uma motivação particular para se engajar 
em assuntos escolares. Klein, um eminente geômetra, além de organizador 
e administrador talentoso, moldou profundamente as estruturas da 
matemática alemã. Da maior importância para a formação de Klein foi seu 
contato com Julius Plücker (1801-1868), professor de matemática e de 
física, durante o período de seus estudos na Universidade de Bonn. Klein 
parece ter internalizado a própria auto-avaliação de Plücker de que sua 
posição como geômetra no interior da comunidade matemática alemã era 
marginal. Klein, porém, não via essa situação como irremediável, e atribuiu 
para si a meta de estabelecer um outro programa matemático na Alemanha, 
que valorizasse a geometria e as aplicações, e que fosse, gradativamente, 
enfraquecendo o domínio da escola de Berlim e de sua matemática pura. 

                                            
3
 Roxo (1937) lista em suas referências a terceira edição da versão alemã de tal obra. Neste trabalho, 

por questões linguísticas, foi adotada a tradução para o inglês da terceira edição da versão alemã. 
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Klein conseguiu realizar seu programa alternativo por meio de uma 
extraordinária carreira como um influente professor de matemática em 
diversas universidades e escolas técnicas. Em sua primeira abordagem, 
considerou suficiente reformar o “topo”, isto é, as universidades (pp.29-30). 

O autor, então, aponta o interesse de Klein em colocar a geometria em um 

patamar similar ao da álgebra e da matemática pura como um dos fatores 

responsáveis por sua agenda de reformas (SCHUBRING, 2004). 

Klein teria proposto uma reforma nas universidades em 1888, buscando 

integrar as escolas técnicas às universidades. Após o fracasso de sua proposta, o 

matemático teria começado a se interessar, durante a década de 1890, pela 

formação de professores, esperando “reverter a tendência favorável às abordagens 

unilaterais, formais e abstratas do ensino da matemática promovendo a instrução 

prática e o desenvolvimento da intuição espacial” (SCHUBRING, 2004, p.31). 

Para compreendermos melhor a intervenção de Felix Klein na reforma do 

ensino de matemática, é preciso consultar sua obra Elementary Mathematics from 

an Advanced Standpoint, citada na lista de referência de Euclides Roxo em A 

Matemática na Educação Secundária.  

 No prefácio da primeira edição, publicada em 1908, Klein dedicou essa obra 

ao público de matemáticos e, especialmente, aos professores de matemática das 

escolas secundárias.  

O novo volume que ofereço ao público da matemática e, especialmente, 
para os professores de matemática em nossas escolas secundárias, deve 
ser considerado como uma primeira continuação das palestras Sobre o 
ensino de matemática nas escolas secundárias, em particular, dos 
relacionados à A organização da instrução matemática, elaborada por 
Schimmack e eu, que foram publicadas no ano passado por Teubner. 
(KLEIN, 1945a, p.III, tradução nossa). 

 A obra propunha abordar, entre outras coisas, os conteúdos e fundamentos 

dos tópicos de matemática do ensino secundário, porém, como ele mesmo propôs, 

“do ponto de vista da ciência moderna, de forma simples, estimulante e tão 

convincente quanto possível, (...) tendo em vista os atuais métodos de ensino” 

(KLEIN, 1945a, p.III, tradução nossa). 

 Klein justificou em seu prefácio a urgência da publicação de seu livro para que 

ele “tivesse alguma influência real sobre os problemas de instrução que estão agora 

em primeiro plano” (KLEIN, 1945a, p.III, tradução nossa), ressaltando que seu 
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principal objetivo era induzir “professores de nossas escolas superiores à utilização 

renovada do pensamento independente para determinar a melhor forma de 

apresentar o material de instrução” (KLEIN, 1945a, p.IV, tradução nossa).  

 Para tanto, ele observou que a obra fora organizada com vistas a “combinar a 

intuição geométrica com a precisão das fórmulas aritméticas” (KLEIN, 1945a, p.IV, 

tradução nossa), considerando o desenvolvimento histórico das diversas teorias 

como responsável pelas diferentes metodologias de ensino de matemática da 

época.  

 No prefácio à terceira edição, de 1924, Klein (1945a) explicou que a primeira 

edição, publicada em forma litografada, poderia agora ser publicada como livro. Os 

volumes em forma litografada eram registros de palestras suas que, na versão em 

livro, foram divididos em duas séries. A primeira série foi publicada com vistas a 

“diminuir a lacuna entre as necessidades da matemática aplicada e as mais recentes 

investigações dos matemáticos puros” (KLEIN, 1945a, p.V, tradução nossa). A 

segunda, intitulada Elementary Mathematics from an Advanced Standpoint, foi 

escrita para “trazer à atenção dos professores de ciência e matemática do ensino 

secundário a importância de seus estudos acadêmicos, especialmente seus estudos 

em matemática pura, para seu trabalho profissional” (KLEIN, 1945a, p.V, tradução 

nossa).  

 Segundo D'Ambrosio (2004) essa obra de Klein teve importante papel no 

estabelecimento da Educação Matemática como disciplina. Nela, Klein teria proposto 

um ensino pautado em bases psicológicas, defendendo a ideia de que deveria levar 

em consideração o processo psíquico do aluno para fazê-lo se interessar pela 

matemática.  

 A obra de Felix Klein explorou em diversos momentos a intuição espacial 

como um artifício para trazer concretude a conceitos matemáticos que, com a 

matemática tradicional, eram tratados de forma extremamente abstrata. Entretanto, 

ao longo da obra, Klein não parece se preocupar em justificar suas crenças com 

relação ao papel psicológico dessas novas abordagens, nem em discorrer sobre o 

papel da lógica e da intuição na construção do conhecimento matemático. 

Tampouco busca, em seu texto, compreender ou esclarecer o papel da matemática 
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na educação secundária, ou ainda elaborar sobre a finalidade da educação. A obra 

parece, assim, estar focada no trabalho com o ensino superior, abordando os temas 

da matemática de forma a conectá-los com aqueles que serão trabalhados na 

educação secundária. Em outros termos, a obra traz indícios de que Klein buscou 

considerar o público do ensino secundário para apontar o nível de profundidade com 

que cada assunto deveria ser tratado, considerando a possibilidade de compreensão 

do aluno.  

Considerando a capacidade de compreensão dos conceitos, Klein 

frequentemente trouxe aspectos da geometria e da medição, o que influenciou na 

seleção de conteúdos a serem trabalhados com os alunos da educação secundária. 

Um exemplo dessa percepção aparece na citação abaixo: 

Uma teoria exata dos números irracionais dificilmente seria adaptada tanto 
ao interesse quanto ao poder da compreensão da maioria dos alunos. O 
aluno geralmente se contenta com resultados de exatidão limitada. Ele 
olhará com muita aprovação uma precisão dentro de 1/1000 de mm, sem 
exigir exatidão ilimitada. Para o aluno médio será suficiente compreender o 
número irracional em geral, por meio de exemplos, e isso é o que 
normalmente é feito. Para terem certeza, os alunos especialmente 
talentosos vão exigir uma explicação mais completa do que isso, e vai ser 
um exercício louvável de habilidade pedagógica por parte do professor para 
dar a esses alunos a explicação suplementar desejada sem sacrificar os 
interesses da maioria (KLEIN, 1945a, p.37, tradução nossa). 

É importante notar que nessa época, final do século XIX e início do século 

XX, a Alemanha, como menciona Kauffman (2008), assumiu uma nova postura de 

desenvolvimento, valorizando a eficiência industrial e econômica.  

Ainda segundo Kauffman (2008): 

Impulsionados pelo governo, na virada do século XIX para o XX a Alemanha 
possuía centros de pesquisa acadêmico científico considerados os 
melhores do mundo, a indústria e as pesquisas caminharam juntas 
resultando num crescimento industrial e acadêmico. A historia da educação 
superior alemã no decorrer do séc. XIX esteve intimamente ligada à 
evolução da burocracia germânica (p.2). 

Ou seja, a Alemanha estaria direcionando seus esforços para o 

estabelecimento de uma elite científica, valorizando assim seus cursos superiores. 

Tal situação seria coerente com as propostas de Klein que, embora parecessem 

estar focadas na educação secundária, teriam uma preocupação maior com o 

ensino superior. Contudo, uma situação muito diferente era encontrada no Brasil 

naquela época, como pode ser observado na obra de Euclides Roxo. 
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A influência de Klein sobre o trabalho de Roxo é notória ao longo de toda a 

obra A Matemática na Educação Secundária, tanto explícita quanto implicitamente. 

Roxo (1937) o cita diversas vezes em seu trabalho e, além disso, é nítida a tentativa 

de incentivar o ensino da geometria e elevá-la ao mesmo estatuto da álgebra na 

educação secundária. 

Entretanto, além do trabalho de Klein, responsável pela proposta de reforma 

do ensino da matemática na Alemanha, Roxo (1937) buscou apresentar um 

panorama do movimento reformador em outras regiões, tais como França e América 

do Norte. 

Na França, o movimento de reforma teria tomado força em 1900, por meio de 

um inquérito da Câmara dos Deputados que decidiu pela necessidade de revisão do 

ensino secundário, repensando os assuntos que poderiam ser ensinados nesse 

nível e abrindo espaço para a intuição (ROXO, 1937). 

Segundo Roxo (1937), o movimento de reforma na América do Norte pareceu 

ter sido iniciado com uma conferência em 1902, feita por E.H. Moore, discutindo os 

fundamentos da matemática. Em 1907, Klein teria observado grande relação entre 

suas próprias ideias e aquelas apresentadas por Moore e, embora não tivesse 

certeza de que tal conferência pudesse gerar resultados importantes, de acordo com 

Roxo (1937), o matemático alemão acreditava que a ausência da “pesada carga de 

um longo passado historico” tornaria possível, nos Estados Unidos, “que o 

movimento de reforma tivesse ali seu surto mais pujante e a sua influencia mais 

benéfica” (ROXO, 1937, p.53). Em 1923, os Estados Unidos contariam com um 

relatório, resultado de uma discussão nacional sobre os problemas do ensino de 

matemática, que auxiliaria na reforma de seus programas de ensino (ROXO, 1937). 

Roxo (1937) destaca ainda o papel de David Eugene Smith, matemático 

americano, “por cuja iniciativa se reuniu, em Roma, o Congresso Internacional de 

Matematica, de 1908, o qual marca uma verdadeira éra no movimento internacional 

de reforma nos métodos de ensino da matematica” (p.54). A respeito desse 

congresso, Roxo (1937) tece as seguintes considerações: 

A reunião do Congresso de Roma, permitindo constatar a existencia, nos 
principais paizes, de serios esforços no sentido de reformar o ensino da 
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matematica, trouxe estimulos valiosos àquélas iniciativas, que, até então, 
mais ou menos se ignoravam. 

No referido Congresso, fundou-se a Comissão Internacional para o ensino 
da Matematica, que os alemães designam pela abreviatura Imuk, formada 
com as iniciais da sua denominação em alemão. 

Um comité central, composto de tres membros, Felix Klein, como 
presidente, G. Greenhill de Londres, na vice-presidencia e H. Fehr, de 
Genebra, como secretário, foi incumbida de convocar a grande comissão e 
organizar os seus trabalhos.  

Foram designados, nos diversos paizes representados no Congresso, 
delegados que deviam apresentar à comissão central relatorios sobre os 

seguintes quesitos: 

1 – Qual o estado atual do ensino da matematica, do ponto de vista da sua 
organização, da sua finalidade e do seu metodo? 

2 – Quais as tendências modernas que nele se fazem sentir? (pp.54-55, 
grifos do autor) 

Ainda segundo Roxo (1937), tais relatórios teriam sido elaborados e 

publicados de 1900 a 1922. Outros relatórios teriam sido produzidos e publicados 

em 1929 e 1930, por iniciativa da delegação americana, discutindo as “modificações 

essenciais do ensino das matemáticas nos principais países a partir de 1910”, 

segundo os quais catorze países da Europa, a América do Norte e o Japão já teriam 

adotado, em seus programas oficiais, “grande parte dos principios preconizados por 

Felix Klein e pelos demais colaboradores dos planos meranenses” (ROXO, 1937, 

p.55).  

Mesmo que sucintamente, Euclides Roxo (1937) expôs também em sua obra 

uma breve análise a respeito da escola nova, que promoveria não apenas uma 

reforma aos fundamentos da finalidade da educação, mas também às bases da 

aplicação da ciência à técnica educativa. O autor resumiu a nova finalidade 

educacional proposta pela escola nova, ou seja, a educação “como socialização da 

creança” (p.46, grifo do autor), e justificou o porquê de a matemática ter sido uma 

das disciplinas que mais sofreu com os “erros da escola classica” (p.46). 

 Na América do Norte o escolanovismo assumia um papel muito importante à 

época. Como será abordado mais adiante, o Brasil também seguiria essa tendência  

no momento em que Euclides Roxo assumia seu papel como reformador do ensino 

da matemática no país (ROXO, 1937). 
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 O professor matemático encerrou o segundo capítulo de sua obra delineando 

as características do moderno movimento de reforma. Citando Felix Klein, Roxo 

(1937) afirmou que o movimento de reforma seria uma consequência de um 

movimento maior de renovação educacional que, por sua vez, teria resultado de 

uma mudança cultural da época. Essa mudança cultural estaria relacionada ao 

crescimento da indústria e do comércio, o que teria tornado necessária uma 

formação menos teórica e mais prática.  

 Citando Felix Klein, Roxo caracterizou o movimento moderno por meio de três 

tendências principais: 

1 – Predominancia essencial do ponto de vista psicologico. 

2 – Escolha da materia a ensinar em dependencia com as aplicações da 
matematica ao conjunto das outras disciplinas. 

3 – Subordinação da finalidade do ensino às diretrizes culturais da nossa 
época (ROXO, 1937, pp.-57). 

 Carvalho (2004) lista as mesmas três tendências ao estudar a obra de Klein, 

explicando um pouco sobre cada uma delas. No primeiro ponto, o principal aspecto 

seria focar o ensino no indivíduo a quem se ensina, começando pela intuição e, aos 

poucos, introduzindo elementos da lógica. O segundo ponto teria como objetivo 

“aliviar o estudante de uma grande sobrecarga de estudo cujo interesse é puramente 

formalístico, para tornar o ensino mais vivo e produtivo” (CARVALHO, 2004, p.95). 

Finalmente, o terceiro ponto geraria a “necessidade de se ter em vista, no ensino da 

matemática, as suas aplicações às ciências físicas e naturais e à técnica” 

(CARVALHO, 2004, p.95). 

 Segundo Carvalho (2004), dessas principais tendências decorreriam outras 

características do movimento, listadas na citação abaixo e baseadas nas ideias de 

Klein4, expostas em diversos escritos do autor: 

a) A fusão da aritmética, da álgebra e da geometria (incluída a 
trigonometria).  

(...) 

b) Introdução precoce da noção de função, que, para Klein, é o âmago do 
movimento moderno de reforma, apresentada – o que não se deve perder 

                                            
4
 A proposta de Klein, explorada por Carvalho (2004), é apresentada também na obra de Roxo, que 

será discutida com maior profundidade mais adiante. 
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de vista – sob forma geométrica e expressa, eficazmente, pelas 
representações gráficas. 

c) Abandono, em parte, da rígida didática de [Elementos de] Euclides (...). 

d) Introdução, desde cedo, de noções de coordenadas e de geometria 
analítica acessíveis à compreensão dos meninos desde as primeiras séries 
(...). 

e) Introdução das noções de cálculo diferencial e de cálculo integral, 
apoiadas de modo preponderante em métodos geométricos, e, portanto, 
intuitivos. 

f) Maior desenvolvimento do ensino do desenho projetivo e da perspectiva, 
ainda em conexão com o estudo da geometria elementar. 

g) Introdução de recursos de laboratório (constituindo o que os americanos 
chamam de “laboratory method”). 

h) Finalmente, um princípio que preside todos os anteriores: o método 
histórico no desenvolvimento da matemática (CARVALHO, 2004, pp.96-97) 

1.2 Contexto brasileiro 

No que diz respeito ao contexto brasileiro da primeira metade do século XX, 

Moreira (1990) localiza o início da preocupação com questões curriculares na 

década de 1920, com a reforma na Bahia. Essa reforma, inspirada nas ideias de 

Anísio Teixeira (1900-1971), tinha como meta reorganizar a instrução pública, 

chamando “a atenção para a importância de se organizar o currículo escolar em 

harmonia com os interesses, as necessidades e os estágios de desenvolvimento das 

crianças baianas” (MOREIRA, 1990, p.74).  

Segundo Moreira, em 1920,  

pela primeira vez, disciplinas escolares foram consideradas instrumentos 
para o alcance de determinados fins, ao invés de fins em si mesmas, sendo- 
lhes atribuído o objetivo de capacitar os indivíduos a viver em sociedade 
(MOREIRA, 1990, p.74). 

Dessa forma, Moreira (1990) dá indícios de que o início das discussões 

curriculares se pautou pela discussão do papel das disciplinas em um sentido mais 

amplo de formação do cidadão, e não apenas pelo desenvolvimento de 

determinados conteúdos. Essa análise foi também ponto de discussão de Nagle 

(1974), que observa que  

a década de 1920 viveria o clima do “entusiasmo pela educação”, cujo 
significado era a crença de que, pela multiplicação das instituições 
escolares, da disseminação da educação escolar, seria possível incorporar 
grandes camadas da população no rumo do progresso nacional; e do 
“otimismo pedagógico”, representado pela crença de que o escolanovismo 
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daria conta da verdadeira formação do novo homem brasileiro (apud 
VALENTE, 2004, p.62). 

É possível perceber que o debate sobre o currículo, nessa época, traz um 

questionamento a respeito das finalidades da educação, o que é coerente com o que 

Teixeira (1978) aponta como o papel do escolanovismo no País.  

De acordo com Teixeira (1978), o movimento da Escola Nova teve como 

objetivo repensar a educação, revendo velhos conceitos e compreendendo que a 

educação de uma pessoa só poderia ser feita por ela mesma, à medida que ela se 

percebesse responsável pelo próprio ato de aprendizagem. 

 Assim como apontam Teixeira e Moreira, segundo Carvalho (2004), “as 

décadas de 1920 e 1930 do século XX presenciaram profundas inquietações 

educacionais e reformas substanciais no ensino brasileiro” (p.89). Carvalho (2004) 

afirma ainda que o conflito entre a formação das elites, focada no humanismo, e 

aquela necessária à sociedade em processo de industrialização e urbanização só 

aumentava. Os princípios da Escola Nova surgiam como modelo para a renovação 

do ensino no Brasil e, assim como muitos outros professores “descontentes com a 

situação da educação no País (...), Euclides Roxo estava certamente a par das 

efervescentes discussões sobre o ensino mediante sua posição de diretor do 

Colégio Pedro II” (CARVALHO, 2004, p.91).  

 Segundo Moreira (1990),  

A literatura pedagógica da época refletia as ideias propostas por autores 
americanos associados ao pragmatismo e às teorias elaboradas por 
diversos autores europeus. Com base em tais ideias, os pioneiros da Escola 
Nova buscaram superar as limitações da antiga tradição pedagógica 
jesuítica e da tradição enciclopédica, que teve origem com a influência 
francesa na educação brasileira, e esforçaram-se por tornar o quase 
inexistente sistema educacional consistente com o novo contexto (pp.69-
70). 

 Cabe observar que questionamentos a respeito do caráter elitista do ensino e 

do currículo passaram a surgir após a Primeira Guerra Mundial, em parte como 

consequência do processo de industrialização do País. A necessidade de alfabetizar 

os trabalhadores, assim como a percepção da burguesia industrial emergente de 

que a alfabetização das massas poderia se tornar um instrumento para a mudança 

do poder político, uma vez que analfabetos não podiam votar, foram fatores 

importantes na luta pela expansão do sistema educacional. Desse modo, a década 
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de 1920, segundo Moreira (1990), poderia ser caracterizada como caótica e 

contraditória, envolvendo “tentativas de mudança da estrutura de poder, redefinição 

das funções do Estado, estabelecimento dos rumos a serem seguidos no processo 

de industrialização e reorganização da educação” (p.73). 

 Nesse particular, a emergência de ideias liberais no Brasil teria sido um dos 

fatores responsáveis pelas novas ideias pedagógicas. Segundo Nagel,  

a relação entre liberalismo e escolanovismo deve ser aqui ressaltada. Do 
ponto-de-vista histórico, tanto no caso brasileiro como em outros, o 
liberalismo trouxe consigo não só a mensagem como a instrumentação 
institucional de remodelação da ordem político-social. Significou a quebra 
de velhos quadros opressores do desenvolvimento da personalidade 
humana, a ruptura do sistema de obstáculos que impedia o 
desenvolvimento harmônico (porque “natural”) da sociedade humana. Ao 
estabelecer a doutrina do não-constrangimento nas diversas esferas da vida 
social – política, econômica, social e cultural – a doutrina liberal firmou, ao 
mesmo tempo, o princípio básico das liberdades. Dessa forma, não 
surpreende observar que o enraizamento da Escola Nova se tenha 
processado pouco depois do triunfo das ideias liberais; na verdade, o 
escolanovismo representou, ortodoxamente, o liberalismo no setor da 
educação (NAGLE, 1974 apud MOREIRA, 1990, p.74). 

 Ainda segundo Moreira (1990), Sob a bandeira do escolanovismo, diversas 

reformas ocorreram na década de 1920. Naquela época, Sampaio Dória realizou a 

primeira das reformas regionais, buscando erradicar o analfabetismo em São Paulo, 

propondo dois anos do nível primário de escolarização obrigatória. Entre 1922 e 

1923, uma segunda reforma, no estado do Ceará, foi proposta por Lourenço Filho e, 

em 1924, Anísio Teixeira, um dos principais nomes do escolanovismo no Brasil, 

propôs a reorganização da instrução pública na Bahia. A respeito desta última é 

importante ter em conta que, tal como observa Moreira (1990), “pela primeira vez, 

disciplinas escolares foram consideradas instrumentos para o alcance de 

determinados fins, ao invés de fins em si mesmas, sendo-lhes atribuído o objetivo de 

capacitar os indivíduos a viver em sociedade” (p.74).  

Propostas de reforma, entretanto, não pararam por aí. Outras tantas 

ocorreram no período de 1925 a 1930 no Rio Grande do Norte, no Paraná, em 

Minas Gerais e no Distrito Federal. Dessas propostas, destaca-se, neste trabalho, a 

reforma Francisco Campos, que ocorreu em 1931 e teve caráter nacional. Segundo 

Moreira (1990), tal reforma buscou reorganizar os ensinos elementar e normal, 

contando com princípios claros e definidos para elaborar currículos e programas. Em 

tal proposta, a finalidade da escola elementar foi revista, de forma a não só refletir a 
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sociedade, mas também possibilitar a reconstrução social. Roxo assumiu um papel 

importante nessa reforma, ao reelaborar o currículo da disciplina de matemática. 

 Segundo Dallabrida (2009), a reforma Francisco Campos teria alterado o 

caráter do ensino secundário, anteriormente visto como curso preparatório para o 

ensino superior, aumentando-o de cinco para sete anos de duração, divididos em 

dois ciclos: o primeiro, chamado de “fundamental”, com duração de cinco anos e 

comum a todos os alunos secundaristas, e o segundo, chamado “complementar”, 

com duração de dois anos e propedêutico para o ensino superior, com opção de 

escolha de área.  

 Pode-se dizer que essa proposta enfatizou o caráter educativo do ensino 

secundário. Nesse particular, Dallabrida (2009) menciona ainda que uma das 

consequências do aumento de anos do ensino secundário foi a elitização do ensino, 

que, unido ao ensino enciclopédico, só era acessível àqueles que poderiam passar 

cinco anos formando cultura geral.  

Foi nesse contexto que, em 1937, a Companhia Editora Nacional lançou o 25º 

volume da 3ª série das Atualidades Pedagógicas da Biblioteca Pedagógica 

Brasileira, intitulado A Matemática na Educação Secundária, de Euclides Roxo.  

Segundo Maria Ângela Miorim (2006), a série Atualidades Pedagógicas foi 

apenas uma das cinco coleções que estruturaram a Biblioteca Pedagógica Brasileira 

e era dirigida aos professores de todos os graus de ensino. Ao referir-se a seu 

principal objetivo, observa que: 

No cenário político-educacional das décadas de 1920 e 1930, no qual à 
educação é atribuído um papel central para as transformações culturais e 
sociais necessárias à modernização do país e em que se manifesta 
explicitamente o conflito entre os projetos político-pedagógicos de dois 
grupos – “renovadores” e “conservadores” –, a Companhia Editora Nacional 
daria início a um amplo projeto editorial de caráter nacionalista e renovador, 
por meio da criação, em 1931, sob a direção de Fernando de Azevedo, de 
sua Biblioteca Pedagógica Brasileira (MIORIM, 2006, p.9, grifo do autor). 

Miorim observa que a escolha de Euclides Roxo como autor de um dos dois 

únicos volumes da coleção dirigidos aos professores de matemática confirmaria “as 

intenções do diretor Fernando de Azevedo de publicar obras de professores 

brasileiros de alguma forma vinculados a seu projeto político-pedagógico de 

renovação educacional” (MIORIM, 2006, p.9). A participação de Euclides Roxo nas 
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propostas de reforma do ensino de matemática, tanto no Colégio Pedro II quanto na 

reforma Campos, em 1931, correspondia ao perfil procurado por Azevedo (MIORIM, 

2006). 

 

Figura 1 - Página de rosto da obra A matemática na educação secundária, de Euclides Roxo (1937). 
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Contudo, não teria sido somente o histórico de Euclides Roxo que o 

assegurou como autor de um dos livros da série. Segundo Miorim (2006), 

a apresentação da conferência intitulada A matemática e o curso 
secundário, dentro da série de conferências organizada pela Associação 
Brasileira de Educação no período de maio a agosto de 1937, que visava 
subsidiar as discussões ocorridas naquele momento sobre a reorganização 
do ensino secundário, seria uma outra oportunidade para Euclides Roxo 
manifestar suas vinculações às propostas reformadoras e fortalecer a sua 
potencialidade como autor da coleção Atualidades Pedagógicas. Nessa 
oportunidade, o autor utiliza opiniões de renomados autores, principalmente 
franceses e alemães, para defender a manutenção das mudanças 
propostas pela Reforma Francisco Campos para o ensino de matemática do 
nível secundário (...). A obra A Matemática na educação secundária seria 

publicada em 1937, mesmo ano da conferência (MIORIM, 2006, p.10) 

 Cabe observar que, na obra, Euclides Roxo é apresentado na página de rosto 

como “catedrático de Matemática do Colégio Pedro II e professor-chefe de 

Matemática do Instituto de Educação do Rio de Janeiro” (ROXO, 1937, página de 

rosto), como mostra a Figura 1. Miorim sugere que tal apresentação era, na verdade, 

uma estratégia editorial para que o leitor reconhecesse a autoridade de Roxo, bem 

como seus méritos. Em outros termos, pretendia-se deixar claro que o autor da obra 

tinha formação e conhecimentos suficientes para constituir os conteúdos que a obra 

trazia, atestando, assim, sua competência não somente em matemática, mas 

também na formação de professores (MIORIM, 2006).  

O Colégio Pedro II teve papel importante no processo de reforma porque o 

modelo de educação brasileira era estabelecido por essa instituição, do final do 

século XIX ao início do século XX, já que, “desde sua inauguração, em 1838, foi 

instituído como padrão nacional” (TAVARES, 2002, p.29). Ou seja:  

Até a criação do Colégio Pedro II, não havia cursos em séries que 
garantissem uma duração pré-fixada ou o mínimo de escolaridade regular. 
Os alunos, de idades e níveis os mais diversos, aprendiam todos juntos na 
mesma aula. O aluno estudaria nas aulas menores até que conseguisse 
passar nos exames preparatórios, parcelados, para ingressar no superior, 
caso pretendesse continuar seus estudos.  

É dessa forma que os exames preparatórios, ou vestibulares, como se diz 

hoje, tornaram-se importantes para a construção da matemática escolar. Os 

professores dos cursos preparatórios eram especialistas “peritos nas 

respectivas matérias”. Perguntariam nos exames preparatórios os assuntos 

que cuidassem pertinentes em sua própria ciência. Os alunos, por sua vez, 

estudariam nas “cadeiras necessárias” os conteúdos que iriam ser assunto 

dos exames parcelados. E assim, a matemática dos especialistas vai sendo 

incorporada ao conteúdo da cultura geral escolar.  

(...) 
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Nessa época, às vésperas da criação do Colégio Pedro II, em geral, o 
ensino secundário no Brasil era livresco, literário e ornamental, sendo 
constituído principalmente pelos estudos clássicos. Os exames 
preparatórios para as escolas superiores eram alcançados mediante o 
estudo nos colégios. O objetivo de estudar no colégio não era aprender, era 
passar nos exames para entrar no superior (TAVARES, 2002, pp.29-30). 

 De fato, o Regulamento N° 62 de 1° de fevereiro de 1841, em que foram feitas 

algumas alterações no estatuto inicial do Colégio Pedro II, afirmava que o curso 

completo de estudos no Colégio Pedro II passaria a ter sete anos (até a época, eram 

seis anos), apresentando as tabelas com as separações anuais com o número de 

lições dedicadas a cada matéria, como mostra a Figura 2 abaixo. Com a instituição 

do Colégio Pedro II, passou a existir um curso com um período de duração pré-

fixado na escola, com um programa de disciplinas a serem estudadas por ano. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

A carga horária, tal como ilustra a Figura 2, aponta para o caráter humanista 

do Colégio Pedro II em 1841, com grande foco nas línguas e artes, coerente com o 

panorama apresentado anteriormente. O documento de 1841 aponta, também, que 

apenas no quinto ano os alunos teriam contato com a aritmética e a álgebra 

(BRASIL, 1841). 

É nesse contexto e nessa instituição que se insere a figura de Euclides de 

Medeiros Guimarães Roxo. A esse respeito, Dassie (2008) observa em seu estudo 

que: 

Figura 2 - Carga horária de cada disciplina no primeiro ano de estudos 
no Colégio Pedro II. 
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Euclides de Medeiros Guimarães Roxo nasceu em Aracaju, Sergipe, no dia 
10 de dezembro de 1890 e faleceu no Rio de Janeiro, em 21 de setembro 
de 1950.  
Estudou no Internato do Colégio Pedro II, Rio de Janeiro, bacharelando-se 
em 1909. Em 1916, formou-se em Engenharia Civil na Escola Politécnica do 
Rio de Janeiro. Um pouco antes, em 1915 foi aprovado para o cargo de 
professor substituto de Matemática do Colégio Pedro II, iniciando sua 
carreira como docente. Posteriormente, em 1919, após o falecimento do 
professor Eugênio de Barros Raja Gabaglia, ele foi nomeado professor 
catedrático, neste colégio. Em 1925, foi nomeado interinamente Diretor do 
Externato do Colégio Pedro II, permanecendo no cargo até 1930, quando 
assumiu a diretoria do Internato. Além disso, foi professor do Instituto de 
Educação e da Escola de Marinha Mercante; diretor do ensino secundário 
do Ministério da Educação e Saúde, nomeado em 1937; participante do 
Conselho Nacional de Educação; membro da Comissão Nacional do Livro 
Didático e posteriormente Presidente dessa comissão. Na Associação 
Brasileira de Educação, atuou como sócio desde 1926, pertenceu ao 
Conselho de Ensino Secundário como membro e como Presidente 
(DASSIE, 2008,p.24) 

 Seguindo o trabalho de Roxo no Colégio Pedro II é possível compreender 

como se deu a reforma do ensino de matemática no Brasil entre as décadas de 1930 

e 1940. 

Valente (2004) observa que o Colégio Pedro II estava atento às discussões a 

respeito do ensino de matemática e afirma que os professores acompanhavam os 

debates internacionais sobre esse assunto. Dentre os docentes, Valente destaca o 

professor do internato, Arthur Thiré (1852 – 1924), como o mais ativo. De acordo 

com D‟Ambrósio (2011), Thiré foi um matemático francês que assumiu cadeiras de 

matemática em Ouro Preto em 1878.  

Ainda segundo D‟Ambrósio (2011),  

Em 1887, Thiré rescindiu seu contrato na Escola de Minas de Ouro Preto, 
mas permaneceu no Brasil e, após várias atuações em ensino superior e 
em empresas, assumiu uma das cátedras no Colégio Dom Pedro II, no Rio 
de Janeiro. Esta instituição, fundada em 1837, era padrão para as escolas 
secundárias do país. O currículo do Colégio Pedro II, reconhecido como 
modelo em todo o território nacional, era avançado e de seus catedráticos 
emanavam as primeiras pesquisas sobre educação matemática no país. A 
atuação de Thiré foi destacada, fazendo vínculos com os avanços europeus 
da Educação Matemática (p.58). 

 Valente (2004) também traz indícios da participação de Arthur Thiré no 

Colégio Pedro II, buscando trazer para o Brasil as novas propostas de ensino de 

matemática que estavam em vigência na Europa. Thiré teria proposto em 1912 a 

nomeação de uma comissão para estudar as modificações a serem feitas nas 

matérias ofertadas no curso. Além disso, como observa Valente, ele teria também 
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sugerido reformas no ensino de matemática no Colégio, propondo a nomeação de 

outra comissão “para dar os passos necessários no intuito de arranjar que o governo 

nomeie o dr. Raja Gabaglia, delegado do Brasil no Congresso de Matemática a 

reunir-se na Europa” (Thiré, apud Valente, 2004, p.53)5. 

 As propostas de Thiré teriam sido aprovadas e Raja Gabaglia teria viajado, 

em 1912, para a Inglaterra para participar como representante do Brasil no "V 

Congresso Internacional de Matemática", em que foram apresentados relatórios de 

subcomitês nacionais, refletindo o estado da instrução matemática em seus países. 

Todavia, a participação de Gabaglia no congresso não teria motivado mudança 

alguma no ensino de matemática praticado no Colégio Pedro II, visto que sua 

participação teria sido discreta, mesmo sendo ele o único representante da América 

Latina. Além disso, o compromisso de confecção e entrega, no seguinte congresso, 

de um estudo sobre os estabelecimentos no Brasil que forneciam um ensino 

matemático nunca teria sido cumprido (VALENTE, 2004). 

 Mas, apesar disso, o Colégio Pedro II ainda mantinha-se informado a respeito 

do movimento de reforma, especialmente por meio de Arthur Thiré.  

O professor Arthur Thiré estava atento às discussões internacionais sobre o 
ensino da matemática. No entanto, por esse tempo, as novas propostas 
pareciam ser muito mais incorporadas ao ensino primário que ao 
secundário. Assim, é possível constatar que, temas importantes levados à 
discussão, nas propostas de reforma internacional da matemática escolar, 
foram tratados no Brasil sobretudo na formação de professores primários. 
(VALENTE, 2004, p.58).  

 Além do foco na formação de professores primários, Valente (2004) afirma 

que Arthur Thiré, embora responsável pela elaboração dos programas do Colégio 

Pedro II de 1912 a 1918, não realizou nenhuma mudança como consequência do 

movimento internacional. Para Valente (2004), a ausência de mudanças teria sido 

reflexo da burocracia envolvida nessas modificações:  

Numa primeira etapa, a eleição para a comissão de ensino – que, entre 
outras coisas, era responsável pela elaboração dos programas – seguida da 
luta para convencer a maioria dos professores congregados a votar na 
direção das alterações que fossem propostas (p.59). 

                                            
5
 Segundo Tavares (2002), Eugênio de Barros Raja Gabaglia foi professor catedrático de 

Matemáticas do Colégio Pedro II no início do século XX e seu diretor no ano de 1914. 
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 Cabe observar que as propostas de modificação dos programas de 

matemática de Thiré foram rejeitadas no início dos anos 1920.  Entre os principais 

opositores da reforma encontrava-se Joaquim Inácio de Almeida Lisboa, que, 

posteriormente a Thiré, ficaria responsável pelos programas até 1922.  

 Euclides Roxo se tornou parte do corpo docente do Colégio Pedro II como 

professor substituto de aritmética em 1915. A esse respeito, Valente (2004) aponta 

que: 

Roxo, ex-aluno do colégio, tendo ingressado no ano de 1904, tinha alunos 
particulares aos quais ensinava matemática dentro do próprio externato, em 
seu tempo de estudante. Graduou-se na Escola Politécnica em 1914. O 
curso natural de sua história de vida, desde o início, apontou para o 
magistério em matemática (pp.59-60). 

 Em março de 1919, Roxo foi nomeado para o cargo de catedrático interino de 

matemática e professor catedrático do Colégio Pedro II, que tinha, no ensino 

secundário, “o lugar para se discutir o modo de formação das elites, dos 

privilegiados que irão para o ensino superior” (VALENTE, 2004, p.62). A essa época, 

o escolanovismo estava sendo introduzido no País, trazendo consigo diversas 

reformas de cunho educacional, como será discutido mais à frente. A discussão 

sobre a educação secundária teria se tornado importante, tendo como ideia central 

adaptá-la ao mundo moderno (VALENTE, 2004).  

 O papel de Roxo como um dos principais personagens do movimento de 

reforma do ensino de matemática do Brasil teria se iniciado em 1922, quando 

ocorreu “a modificação dos programas de matemática, em particular do programa de 

aritmética”, através da mudança dos livros didáticos (VALENTE, 2004, p.67).  

 Euclides Roxo teria feito parte dessa mudança, uma vez que seu livro Lições 

de Aritmética é o novo adotado, em 1922. De acordo com Valente (2004, p.67), “a 

aprovação do novo programa torna a seqüência de conteúdos de aritmética, do 

Colégio Pedro II, a partir de 1923, praticamente cópia do índice do livro didático de 

Roxo”. Uma das justificativas para essa mudança seria o alto índice de reprovações 

como consequência de um baixo número de aulas para a disciplina.  

Embora Euclides Roxo não tenha se baseado, nesse momento, diretamente 

nas ideias difundidas em Roma em 1908, Valente (2004) assegura que Roxo se 
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inspirou nas considerações levantadas por Arthur Thiré, como consequência da 

preocupação do francês com as discussões internacionais sobre a matemática e o 

ensino desta disciplina. 

Ainda para Valente (2004), essa mudança teria sido o primeiro indício de 

modernização do ensino de matemática no Brasil, como resultado do movimento 

internacional iniciado em Roma. 

 Em 1926, Roxo assumiu o cargo de diretor do externato do Colégio Pedro II e 

em 1927 propôs à congregação do colégio “uma alteração radical no ensino da 

matemática” (VALENTE, 2004, p.71).  

 De acordo com Valente (2004),  

A proposta [de alteração do ensino de matemática] é elaborada a partir de 
vários “considerandos”. Desde o primeiro, Roxo retoma a discussão 
internacional sobre a modernização do ensino trazida pela Alemanha à 
comissão internacional.  

Assim, o documento começa “considerando que urge adotar, entre nós, os 
métodos de ensino da matemática elementar introduzidos pela grande 
reforma que o professor Klein iniciou na Alemanha há cerca de trinta anos e 
que já se acham adotados em quase todos os países civilizados do mundo”. 

Seguem os considerandos, destacando que “um dos pontos capitais da 
nova orientação está em acabar com a divisão da ciência matemática em 
partes distintas e separadas (aritmética, álgebra e geometria)” (pp.71-72, 
grifo do autor). 

 A alteração radical acabou por gerar uma reforma em 1929 no Colégio Pedro 

II e, segundo Carvalho et. al (2000),  

muitas das ideias que Roxo defendia, desde a reforma implantada por ele, 
em 1929, no Colégio Pedro II, foram mantidas nas Reformas Campos e 
Capanema e sobreviveram até hoje, notadamente o ensino de Matemática 
em todas as séries do currículo e a apresentação dos grandes blocos da 
Matemática escolar – aritmética, álgebra, geometria e medidas, em cada 
série, sem a divisão rígida anterior de anos de escolaridade reservados para 
cada um desses blocos (p.416). 

 Tais ideias de Roxo, que influenciaram as reformas curriculares que 

aconteceram em 1931 e 1942, foram registradas na obra A matemática na 

Educação Secundária, publicada em 1937.  
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1.3 Considerações a respeito dos diferentes contextos  

 Nas 99 obras listadas por Euclides Roxo como referência para seu trabalho 

em A Matemática na Educação Secundária, é notória a influência de autores norte-

americanos, franceses e alemães, além de brasileiros.  

 Apenas a listagem desses autores já seria suficiente para concluirmos que 

havia algumas diferenças entre as propostas de reforma curricular brasileiras e 

alemãs. Embora Roxo (1937) afirme apoiar-se principalmente sobre a proposta de 

reforma alemã, o contexto histórico brasileiro à época das mudanças do currículo de 

matemática possui mais elementos em comum com a situação norte-americana.  

 De fato, Roxo (1937) procurou articular tendências muito diferentes para 

elaborar sua proposta de reforma para o Brasil. De um lado, o escolanovismo norte-

americano, que dominava também o contexto educacional brasileiro, e, de outro 

lado, a situação alemã, que já não apresentava tanta preocupação de cunho social, 

mas sim de cunho econômico. 

 A esse respeito, podemos questionar a real influência de Klein na proposta de 

Roxo: será que Klein foi tão enaltecido devido a suas reais influências sobre o 

trabalho de Euclides Roxo, ou a referência a ele seria apenas uma forma de 

corroborar as propostas de reforma do ensino de matemática no Brasil, uma vez que 

tais propostas se apoiariam em um nome de grande importância no contexto 

internacional? 

 De qualquer forma, podemos dizer que as ideias de reforma internacional do 

ensino de matemática repercutiram também no Brasil. Contudo, o movimento de 

reforma no País assimilou apenas parte das propostas internacionais. Em solo 

brasileiro, a reforma proposta foi adaptada, considerando-se práticas e modelos 

adotados pelos educadores brasileiros até então.  
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CAPÍTULO 2: O movimento internacional de reforma do ensino de 

matemática 

Em A Matemática na Educação Secundária, Euclides Roxo (1937) afirmou 

que todo o trabalho da obra representava uma mera reprodução dos trabalhos de 

outros autores. De fato, é possível notar fortes influências de autores alemães, 

norte-americanos, ingleses e brasileiros, entre outros. Entretanto, o autor ainda 

assim conseguiu imprimir na obra sua percepção a respeito da proposta de reforma 

do ensino de matemática, seja no aspecto internacional, seja na indicação de como 

tal reforma deveria ser encaminhada no Brasil.  

 A obra de Euclides Roxo (1937) traz diversos indícios a respeito da maneira 

como o autor percebeu a reforma do ensino de matemática tanto em âmbito 

internacional, quanto nacional. Um desses indícios é a própria organização dos 

capítulos na obra que, grosso modo, podem ser divididos em quatro grandes eixos. 

Inicialmente, Roxo (1937) buscou compreender o movimento percorrido pela 

matemática e pelo ensino desta disciplina, tentando mostrar a necessidade de se 

repensar o ensino, de forma que este acompanhasse o desenvolvimento da ciência 

contemporânea. Em seguida, Roxo (1937) se debruçou sobre os papéis da lógica e 

da intuição no ensino da matemática, discutindo sobre o formalismo desnecessário 

das propostas de ensino da matemática anteriores à reforma. Para tanto, Roxo 

(1937) se apoiou em diversos autores, argumentando sobre a questão da 

aprendizagem. Numa terceira parte, Roxo discutiu sobre os objetivos do ensino da 

matemática na educação secundária, considerando os novos parâmetros 

determinados pelo movimento de reforma. Tais objetivos seriam imprescindíveis 

para, em um quarto momento, selecionar os conteúdos a serem trabalhados na 

educação secundária e a metodologia a ser utilizada para desenvolvê-los. Cada um 

desses grandes eixos será abordado a seguir. 

2.1 Fisionomia da matemática à época de Euclides Roxo e sua influência 

sobre a proposta de reforma do ensino da matemática 

Para Roxo, uma definição estática da matemática não ajudaria a 

compreender o problema da área na época em que o estudava, problema esse que 
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estaria na falta de conexão entre o desenvolvimento dinâmico da ciência e seu 

ensino (ROXO, 1937).  

 Para ilustrar o dinamismo da ciência, Roxo (1937) discorreu sobre o papel dos 

gregos no desenvolvimento da matemática, sobre a matemática do final do século 

XVII e sobre o papel de Descartes nesse desenvolvimento para, finalmente, traçar 

um perfil da matemática contemporânea. Assim, o tópico Fisionomia atual da 

matemática foi introduzido da seguinte maneira: 

O que logo nos fere quando comparamos a matematica de nosso tempo à 
das épocas anteriores, é a extraordinaria diversidade e o imprevisto dos 
caminhos e dos desvios em que essa ciencia se embrenhou, é a desordem 
aparente em que se executam suas marchas e contra-marchas, são as 
contínuas manobras e mudanças de frente. A bela unidade, que Euclides 
déra à geometria e Descartes queria conferir à algebra, parece 
irremediavelmente perdida (BOUTROUX, 1920 apud ROXO, 1937, p.29). 

Essa inicial descrença com relação ao rumo da ciência matemática da época, 

que aparentemente não apresentava características específicas, como a estética da 

matemática grega ou a concepção sintética da matemática de Descartes, foi logo, 

em seu texto, transformada em admiração: 

Antes do que a harmonia nos resultados, do que a segurança e a 
simplicidade dos metodos, admira-se a engenhosidade, a agilidade que o 
autor tem de desenvolver a cada instante para atingir seus objetivos. 

Variedade de pontos de vista e abundancia enorme de recursos 
caracterizam a matematica contemporânea. Daí certa falta de ordem e 
coerencia: as teorias são mal delimitadas e proporcionadas; entrecruzam-
se; sobrepõem-se; surgem ex abrupto para serem abandonadas e logo 
retomadas sem que se apanhem os principios que presidem à sua formação 
e ao seu encadeamento. 

Consequencias: o plano do edificio não aparece claramente; as regras que 
regem os trabalhos de pesquiza, os metodos que promovem o 
desinvolvimento da ciencia são cada vez mais incertos e contingentes 
(ROXO, 1937, pp.29-30). 

 Nessa passagem, ao tratar dos "métodos que promovem o desenvolvimento 

da ciência", Roxo referiu-se ao método experimental. Ou seja, para ele, a 

matemática contemporânea era resultado do método empírico, usado para contornar 

as limitações impostas pela lógica (ROXO, 1937). 

 Esse foi o primeiro momento em que Roxo (1937) recorreu ao trabalho de 

Felix Klein. Segundo Roxo, Klein teria distinguido três processos, que designara por 
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A, B e C, "dos quais os dois primeiros são os principais”, para explicar o 

desenvolvimento da matemática (KLEIN, 1925 apud ROXO, 1937, p.33). 

  O processo A baseava-se em uma concepção de que a ciência poderia ser 

decomposta em regiões bem delimitadas, o processo B dava grande importância à 

conexão entre as diferentes regiões de uma ciência e o processo C era o 

desenvolvimento formal de cálculo, focado nos algoritmos (ROXO, 1937). 

Nas palavras de Roxo: 

O processo A tem por base uma concepção particularista da ciencia, cujo 
campo procura decompor em uma serie de regiões bem delimitadas. Em 
cada uma destas prescinde-se, o mais possivel, dos recursos das demais. 

O ideal desta concepção é uma béla e lógica cristalização de cada região 
da ciencia em um corpo de doutrina isolado. 

O processo B atribue capital importancia a uma ligação das diferentes 
regiões da ciencia e aos numerosos recursos que mutuamente se prestam. 
Prefere, portanto, os metodos que lhe permitem abranger, de um ponto de 
vista unico, a compreensão simultânea de varias regiões. Seu ideal é a 
compreensão de toda a ciencia como um grande todo coerente.  

O processo C (algoritmo) compreende todo processo formal de calculo e, 
em particular, de cálculo numérico (ROXO, 1937, pp.33-34, grifo do autor).  

 Com base nessas categorias, Roxo (1937) afirmou que a matemática naquela 

época estaria passando por um momento de coexistência dos processos de tipos A 

e B. Além disso, observou que o maior desenvolvimento da matemática se deu em 

épocas de predominância do processo de tipo B. O autor extrapolou essa ideia, 

relacionando-a ao ensino da matemática, como mostra a seguinte citação: 

Do ponto de vista pedagagico, contrariamente à tradição que, por 
comodismo, submetia o ensino à concepção rigidamente sistematica e 
algebrico-logica, é muito mais aconselhavel a predominancia dos processos 
que se têm mostrado mais fecundos no crescimento da propria ciencia 
matematica (ROXO, 1937, p.36). 

 Dessa forma, Roxo (1937) concluiu que o ensino da matemática deveria 

considerar o mesmo caminho que a ciência teria trilhado. Ou seja, uma vez que o 

processo B, que propõe a conexão entre as diversas áreas da matemática, 

corresponderia à época de maior de desenvolvimento da ciência, o ensino deveria 

incentivar tal processo, o que se daria, em termos práticos, através da união das 

frentes em que o ensino da matemática estaria dividido (aritmética, álgebra e 

geometria).  
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 Convém observar que essa união das frentes a que se refere Roxo era um 

dos principais objetivos de Felix Klein. Na citação abaixo, retirada da introdução do 

volume dedicado à geometria, Klein apresenta as razões pelas quais se deveria 

tratar a aritmética, álgebra, análise e geometria separadamente, apontando indícios 

de sua percepção a respeito do movimento de fusão da matemática. 

Permita-me fazer uma última observação geral, a fim de evitar um mal-
entendido que possa surgir a partir da separação nominal desta parte 
"geométrica" de minhas palestras da primeira parte aritmética. Apesar dessa 
separação, defendo aqui, como sempre em tais palestras gerais, uma 
tendência que eu mais gosto de designar pela frase "fusão de aritmética e 
geometria" – o significado de aritmética, como é habitual nas escolas, 
refere-se ao campo que inclui não apenas a teoria de números inteiros, mas 
também a totalidade da álgebra e da análise. Alguns se inclinam, 
especialmente na Itália, a usar a palavra "fusão" como uma palavra de 
ordem para os esforços que são restritos à geometria. Na verdade, tem sido 
o costume nas escolas, bem como na universidade, estudar primeiramente 
a geometria do plano e, em seguida, totalmente separado dela, a geometria 
do espaço. Por conta disso, a geometria do espaço é, infelizmente, muitas 
vezes desprezada, e a nobre faculdade de percepção espacial, que 
possuímos originalmente, é atrofiada. Em contraste com isto, os 
"fusionistas" desejam tratar do plano e do espaço em conjunto, de modo a 
não se restringir a um pensamento artificialmente bidimensional. Este 
esforço também atende a minha aprovação, mas eu estou pensando, ao 
mesmo tempo, em uma fusão ainda mais abrangente. No último semestre 
procurei sempre, para animar as discussões abstratas de aritmética, álgebra 
e análise, fazê-las por meio de figuras e métodos gráficos, que trazem tais 
noções para mais perto do indivíduo e muitas vezes tornam claro para ele, 
pela primeira vez, por que ele deve estar interessado nelas. Da mesma 
forma, eu devo agora, desde o início, abordar a percepção do espaço, o 
que, naturalmente, será realizado em primeiro plano, com fórmulas 
analíticas, o que facilita no mais alto grau a formulação precisa de fatos 
geométricos.  

Você mais facilmente verá o que quero dizer se eu começar de uma vez o 
nosso assunto e considerar, primeiramente, uma série de formas 
geométricas fundamentais e simples (KLEIN, 1945b, p.2, tradução nossa). 

Klein (1945b) partiu, em seguida, para a definição de segmentos de reta, área 

e volume como magnitudes relativas, fazendo uso do sistema de coordenadas 

retangular para poder formular tais pontos de forma analítica. 

A união das frentes no ensino da matemática teria sido um dos principais 

objetivos da reforma proposta por Felix Klein, na Alemanha, como Roxo mesmo 

apontou. Entretanto, Klein e Roxo não parecem usar a mesma justificativa para essa 

unificação. 

 Isso é notório, por exemplo, na organização da obra de Roxo. Embora Klein 

fosse favorável à unificação das frentes usuais da matemática (aritmética, álgebra e 
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geometria), Roxo dividiu seu texto em seções utilizando a tradicional fragmentação 

da matemática. A unificação dos campos de conhecimento matemáticos aparece na 

obra apenas em alguns momentos, em que o autor procura abordar tópicos da 

álgebra sob a perspectiva da geometria e vice-versa. Provavelmente, esse quadro é 

resultado do surgimento da obra de Klein, visto que essa se baseia em cursos 

ministrados a futuros professores de matemática, de forma que o autor percorreu os 

conteúdos matemáticos apontando elementos para a reflexão, buscando diminuir o 

que ele chamou de “dupla descontinuidade”. Ou seja, haveria um descompasso 

entre a formação de cientistas e matemáticos e a de professores que formariam 

futuros cientistas e matemáticos. Segundo Klein: “Nos últimos anos, um interesse de 

longo alcance tem surgido, entre os professores universitários de matemática e de 

ciências naturais, voltado para a formação adequada de candidatos para os cargos 

de ensino superior” (1945a, p.1, tradução nossa). 

 Este fenômeno, que era bastante novo naquela época, colocava em questão 

o ensino de matemática, visto que o estudante universitário, ao se formar e tornar-se 

professor, não estava preparado para ensinar matemática. Desse modo, Klein 

observou que: 

Há agora um movimento para abolir esta dupla descontinuidade que não é 
útil nem para a escola nem para a universidade. Por um lado, há um esforço 
para impregnar o material que as escolas ensinam com novas ideias 
derivadas de desenvolvimentos modernos da ciência e de acordo com a 
cultura moderna. (...) Por outro lado, faz-se a tentativa de levarem-se em 
conta, no ensino universitário, as necessidades do professor da escola 
(KLEIN, 1945a, p.1, tradução nossa).  

De fato, ao mencionar a “dupla descontinuidade”, apresentada por Klein na 

introdução da obra Elementary Mathematics from an Advanced Standpoint, Roxo 

(1937) reconheceu a preocupação de Klein a respeito do acesso ao ensino superior 

como sendo um dos motivadores para o movimento de reforma. E aqui nota-se uma 

diferença no processo de compreensão dos movimentos de reforma propostos por 

Roxo e Klein.  

Embora Roxo e Klein estivessem preocupados com a formação de 

professores, visto que suas obras estão voltadas para esse público-alvo, a proposta 

de Roxo tinha por meta o professor do ensino secundário, enquanto a de Klein 

parecia movida pelo ensino superior. Dessa forma, enquanto Roxo tinha como foco 
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o aluno do ensino secundário, Klein dirigia-se à formação do futuro matemático e 

cientista.  

De acordo com Schubring (2004),  

O ponto chave para entender as novas características [das novas propostas 
curriculares] está no fato de que a dinâmica desses processos não se 
desenvolveu dentro do subsistema das escolas secundárias. Foram antes 
problemas de transição desse subsistema para a educação superior que 
induziram essa onda de reforma. Foi esse complexo problema de transição 
que levou Klein a se tornar ativo e desenvolver uma agenda de reforma 
(p.29). 

Nesse particular, é importante ter em conta, tal como observa Schubring 

(2004), que a preocupação de Klein com a reforma do ensino secundário tinha, 

como objetivo maior, a formação de alunos no ensino secundário de maneira a 

torná-los mais adequados ao ensino superior de matemática.Como já apontado 

anteriormente, Schubring (2004) indica que Klein pretendia, de fato, reformar o 

ensino superior, elevando a geometria ao mesmo patamar da álgebra. As propostas 

de reforma estimuladas por Klein e já mencionadas por Carvalho (2004), que 

incluem a fusão da aritmética, da álgebra e da geometria no currículo do ensino 

secundário, assim como a inclusão de tópicos e metodologias voltados para o 

desenvolvimento da intuição geométrica, são coerentes com o objetivo maior de 

Klein em relação ao ensino superior.  

 Sendo assim, é possível perceber que, embora Roxo e Klein concordem com 

a estratégia de unificação das frentes na matemática, seus objetivos parecem não 

ser os mesmos. De fato, por exemplo, no que diz respeito ao papel da lógica e da 

intuição no ensino de matemática, Klein e Roxo não parecem compartilhar da 

mesma ideia. 

2.2 Papéis da lógica e da intuição no ensino da matemática 

 Essa diferença no que diz respeito ao papel que teriam a lógica e a intuição 

no ensino de matemática pode ser entendida como resultado da adaptação da 

proposta de reforma, elaborada por Klein, para o contexto brasileiro. Para Roxo 

(1937), seria impossível dissociar a intuição da lógica, indicando o papel de ambas 

no desenvolvimento da ciência.  
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 Roxo admitia que: “si só a lógica póde dar a certeza, é a intuição o fio 

condutor para as novas descobertas” (ROXO, 1937, p.82). No ensino, então, a 

intuição, assim como a lógica, deveria ter espaço. Entretanto, seguindo a tradição 

helênica, influenciada por Os Elementos, de Euclides, o ensino de matemática 

deveria ser desenvolvido de forma lógica, focado no raciocínio dedutivo.  

 Essas ideias estavam fundamentadas em dois pressupostos. O primeiro, 

como já foi exposto anteriormente, apontava o desenvolvimento lógico como o final 

intelectual da educação, o que seria incoerente com uma proposta de ensino que 

partisse da lógica6. 

O segundo pressuposto foi colocado por Roxo (1937, p.63): “em cada gráu do 

seu desenvolvimento, o espirito tem uma logica peculiar, que a educação deve 

desenvolver, ao invês de impôr, como logica, a disposição sistematica da materia a 

ensinar”. Para Roxo (1937), a lógica estaria relacionada ao desenvolvimento 

intelectual do aluno, de modo que a diferentes faixas etárias correspondiam 

diferentes etapas do desenvolvimento lógico. Desse modo, segundo Roxo, não fazia 

sentido que o professor partisse de uma lógica que ele próprio já tinha assimilado 

para ensinar. Era preciso respeitar a etapa de desenvolvimento lógico da criança.  

 Segundo Roxo (1937), o abuso da lógica no ensino de matemática seria 

responsável por grandes fracassos na educação matemática. Ele observou que: 

Não apenas os psicologos e pedagogistas, mas os proprios matematicos, 
se têm batido contra o preconceito da exposição sistematica. À frente de tal 
reação encontram-se nomes como Felix Klein, Poincaré, Jules Tannery, 
Pierre Boutroux, Laisant. (p.69) 

 Roxo asseverava que o ensino da matemática deveria estimular todos os 

aprendizes, fossem eles espíritos lógicos ou intuitivos, o que não seria possível se o 

desenvolvimento lógico fosse tratado como pré-requisito. Dessa forma, ele procurou 

delimitar o papel da lógica na educação secundária, fazendo uma análise crítica das 

consequências de um trabalho baseado na sistematização, como proposto n‟Os 

Elementos, de Euclides. 

 

 

                                            
6
 Tal compreensão do papel da lógica no ensino se baseava nas ideias de Dewey e servia de base 

para o trabalho em A Matemática na Educação Secundária (ROXO, 1937). 
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(...) 

5. Mesmo no ensino secundario, é inteiramente descabida a preocupação 
de apresentar a matera com uma sistematização rigorosa e friamente 
cristalizada. 

6. O ensino da matematica não deve limitar-se ao objetivo do treino na 
capacidade de raciocinio dedutivo, mas a uma formação estrutural, em que 
a capacidade de intuição é das mais relevantes. 

7. Não tem cabimento algum a preocupação de rigor na organização logica 
da matematica secundaria. 

8. Tal rigorismo será sempre ilusorio, uma vez que o estabelecimento de 
uma base axiomatica, estritamente rigorosa, ainda é uma questão aberta no 
dominio das pesquizas matemáticas. 

9. Do ponto de vista pedagogico, a feição rigorista na exposição matemática 
contribue para aumentar o tédio e despertar a aversão pelos estudos 
abstrátos. 

10. A organização que gealmente os compendios classicos apresentam 
como rigorosa está longe de o ser realmente, em vista das recentes 
especulações no dominio da axiomática. 

11. A evolução do pensamento matemático nos ultimos tempos é de molde 
a não justificar o escrupulo de provar todas as verdades matemáticas pelo 
raciocínio formal. 

(ROXO, 1937, pp.82-83). 

 Note que Roxo (1937) parece estar contra o rigor formal na educação 

secundária não apenas por questões pedagógicas, mas também por conta da falta 

de conexão com o estado da ciência à época, que já teria mudado com relação ao 

rigor exposto na geometria de Euclides. Ou seja, Roxo parece restringir o papel da 

lógica no ensino da matemática, procurando valorizar outros aspectos pedagógicos, 

diferenciando-se assim da proposta de Klein. De fato, para Klein o abuso da lógica  

é um inconveniente em uma reforma que propõe a aproximação da álgebra e da 

geometria. Sendo assim, sua crítica se limita a esse aspecto de tal abuso e, 

tomando como referência a proposta de ensino da geometria baseado em Os 

Elementos, de Euclides, Klein se posiciona contra o rigor lógico que impossibilitaria 

tal aproximação. 

  No volume II da obra Elementary Mathematics from an Advanced Standpoint, 

em que Felix Klein trata da geometria, ele discorre, na introdução, sobre os 

diferentes níveis do movimento fusionista (de unificação do ensino da matemática). 

Em um primeiro nível, estariam aqueles que acreditavam no estudo da geometria 

plana junto ao da espacial. Em um segundo nível, estaria ele, Klein, propondo não 
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só o trabalho das geometrias plana e espacial juntas, mas também a inclusão das 

fórmulas analíticas (KLEIN, 1945b). 

 A citação a seguir dá indícios da compreensão de Klein a respeito da 

necessidade de fusão: 

Esforcei-me sempre para avivar as discussões abstratas de aritmética, 
álgebra e análise por meio de figuras e métodos gráficos, que trazem as 
coisas para mais perto do indivíduo e muitas vezes tornam claro para ele, 
pela primeira vez, por que ele deveria se interessar por elas. Da mesma 
forma, devo agora, desde o início, estudar a percepção de espaço, o que, 
naturalmente, estará em primeiro plano, com fórmulas analíticas, o que 
facilita, no mais alto grau, a formulação precisa de fatos geométricos 
(KLEIN, 1945b, p.2, tradução nossa). 

 Embora sua argumentação traga elementos de uma conexão maior do 

estudante com os elementos da geometria, Klein não trabalhou com a ideia de 

intuição, ou ainda de lógica. 

 Ao longo da obra Elementary Mathematics from an Advanced Standpoint, 

Klein (1945a) trouxe a ideia de uma “intuição especial empírica, que pode ser 

controlada através da mensuração” (p.35, tradução nossa), a ser comparada com 

uma “ideia inerente de espaço” (p.35, tradução nossa). Para Klein (1945b), estaria 

claro a todos o significado de números pequenos, como 2, 5 ou 7; entretanto, 

ninguém teria uma intuição imediata a respeito do significado de números grandes, 

como 2503. Nesse caso, a intuição imediata seria substituída por uma intuição 

subjetiva, partindo dos números pequenos e de uma série de números ordenados, 

como consequência de uma indução matemática. 

 Ainda segundo Klein (1945b), uma situação semelhante ocorreria com relação 

à percepção do espaço. Segundo Klein,  

assim, se pensarmos na distância entre dois pontos, podemos estimar ou 
medir apenas a um limitado grau de exatidão, porque nossos olhos não 
podem reconhecer como diferentes dois segmentos de linha cuja diferença 
de comprimento encontra-se abaixo de certo limite. Este é o conceito de 
limiar da percepção, que desempenha um papel tão importante na 
psicologia. Esse fenômeno ainda persiste, em sua essência, quando 
ajudamos os olhos com instrumentos da mais alta precisão, pois há 
propriedades físicas que nos impedem de avançar a partir de certo grau de 
exatidão. 

... 

Da mesma forma, em todas as observações e medições físicas encontram-
se esses valores limite, que não podem ser ultrapassados, os quais 
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determinam os limites extremos de exatidão possível dos comprimentos que 
foram medidos e expressos em milímetros. Demonstrações além deste 
limite não têm significado, e são uma prova de ignorância ou de tentativa de 
fraude (1945b, p.35, tradução nossa). 

 Nessa passagem, é possível detectar indícios da compreensão de Klein a 

respeito do papel da intuição tanto na noção dos números grandes quanto na noção 

das medidas muito pequenas e do grau de exatidão dessas medidas. Klein 

classificou ainda a tentativa de trabalhar com a busca de graus excessivos de 

exatidão como algo insignificante, ou ainda como ignorância. Tal percepção pode 

ser considerada uma exposição de sua compreensão da ciência matemática, 

quando utilizada como referência para interpretação, ou seja: 

Em contraste com esta propriedade de percepção do espaço empírico que é 
restringido por limitações de exatidão estão as demandas abstratas ou 
ideais de uma percepção de espaço, com exatidão ilimitada, o que, tendo 
em vista o axioma de Cantor, corresponde exatamente à definição 
aritmética do conceito de número. 

Em harmonia com essa divisão de nossa percepção, é natural dividir a 
matemática também em duas partes, que foram chamadas de matemática 
da aproximação e matemática de precisão (KLEIN, 1945b, p.36, tradução 
nossa). 

 Ou seja, considerando o que já foi abordado como uma das razões principais 

para o trabalho de Klein com o ensino da educação secundária, em que ele é 

reconhecido como um geômetra, trabalhando com a matemática de aproximação e 

de aplicações, é possível notar certo desprezo com relação à matemática de 

precisão, ou matemática pura, como Klein a identifica.  

 Diferentemente de Klein, Roxo teve por base os trabalhos de Dewey, 

Poincaré e Locke para abordar esse tópico e justificar as novas propostas de ensino 

de matemática, contrapondo-se ao formalismo lógico proposto anteriormente. Nesse 

sentido, a perspectiva de Roxo parece voltar-se mais para a aprendizagem do que a 

de Klein, focada no processo de ensino e apenas sob uma perspectiva técnica da 

matemática. 

2.3 Objetivos do ensino da matemática  

Roxo (1937) elaborou sobre o papel da educação matemática, expondo a 

necessidade de se compreender o “verdadeiro objetivo e o valor real do ensino 

desta disciplina” (p.97). Ainda para Roxo, tal necessidade de fato ainda existia, 
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mesmo que a matemática já compusesse a lista de disciplinas do ensino secundário 

há muitos anos, e com lugar de honra. Para o autor, toda disciplina teria um objetivo 

maior que simplesmente o ensino dela em si mesma e, no caso da matemática, por 

ser abstrata e técnica, seria mais difícil expor com clareza tal propósito.  

 Nesse ponto, Roxo (1937) questionou a compreensão do papel da 

matemática naquele período, tecendo o seguinte comentário: 

Verdade é, que o prestígio multi-secular da matemática, principalmente 
como “ginastica intelectual”, parece inabalavel. Na realidade, porém, tal 
prestigio é mais acadêmico e teórico do que real. O povo sabe que muita 
gente alcança fortuna e gloria sem saber nada de matemática... (ROXO, 
1937, p.98, grifo do autor) 

 Embora esse trecho dê indícios do que o autor acreditava ser a finalidade do 

ensino, em seguida Roxo explorou o trabalho de outros autores para finalmente 

indicar como um dos objetivos da educação ajustar perfeitamente o indivíduo à 

sociedade.  

Pautando-se nas ideias de Felix Klein, Roxo (1937) afirmou que existe uma 

forte relação entre a finalidade do ensino e a diretriz cultural de uma época. Segundo 

Roxo (1937), a finalidade escolar não deveria ser definida como algo rígido, mas 

deveria ser moldada de acordo com “a variação das concepções filosoficas, dos 

pontos de vista sociológicos, e acompanhar, além disso, a propria evolução da 

ciencia e da técnica” (pp.99-100). 

O autor trouxe ainda aspectos da sociologia ao considerar o modelo de 

formação complexo e impreciso do mundo da época como responsável pela 

dificuldade em definir precisamente a finalidade da educação. Nesse particular, 

Roxo observa que os aspectos sociológicos, assim como os progressos de ordem 

científica, demoravam muito a promover uma atualização na concepção dessa 

finalidade (ROXO, 1937). Esse retardamento teria, assim, afetado a matemática 

mais do que as outras disciplinas, tornando-a uma “disciplina morta, completamente 

árida e tediosa” (ROXO, 1937, p.100). 

A esse respeito, na esteira das ideias de Felix Klein, Roxo afirmou que, 

segundo os padrões da época, teria passado a ser necessário considerar a utilidade 

de determinado conhecimento, tirando o foco excessivo da disciplina formal. 
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Remetendo ao ensino desenvolvido por meio de conhecimentos sistematizados, 

Roxo observou que: 

É duvidoso, porém, que tais conhecimentos sistematizados sejam 
adequados à vida pratica, tanto pela dificuldade de aplicar os principios e os 
fatos da ciencia abstrata a situações concretas, como porque muitos dos 
principais fatos contidos em tais campos de conhecimento não se aplicam 
aos problemas diarios do homem leigo (CARVALHO, 1933 apud ROXO, 
1937, p.101). 

 Desse modo, Roxo apontou para a necessidade de se discutir sobre os 

valores da disciplina matemática, afirmando que sua compreensão teria um papel de 

extrema importância na determinação dos objetivos educacionais, considerando, 

ainda, a “extensão social da escola” (ROXO, 1937, p.101). Inicialmente, Roxo (1937) 

diferenciou os valores educativos da matemática dos valores da ciência em si. 

Assim, ao sustentar e justificar o prestígio da matemática como ciência, o fez à luz 

das concepções de ciência positivista de sua época, ou seja, valorizando o papel da 

matemática em relação às demais áreas do conhecimento: 

Ninguém pode pôr em dúvida o alto valor da matemática, quer como ciencia 
pura, quer como ciencia aplicada. 

Basta lembrar que qualquer progresso cientifico feito, seja em que ramo fôr 
dos conhecimentos humanos, se mede por u‟a maior matematização 
desses conhecimentos, si assim podemos denominar a passagem das 
relações simplesmente qualitativas para as leis quantitativas, de acordo com 
o aforisma de Kant: “uma ciencia só é exata até o ponto em que éla 
emprega a matemática” (ROXO, 1937, p.102, grifo do autor).  

 Segundo o autor, o pensamento matemático seria uma forma de pensamento 

“impressa no espírito humano”, uma vez que “tão profundamente é a forma do 

pensamento cientifico do homem que, ao investigar a propria natureza, encontrâ-mo-

la, por assim dizer, „impregnada‟ de matemática” (ROXO, 1937, p.102). Como 

exemplos dessa concepção, Roxo (1937) apontou a Mecânica Celeste e a Física 

Matemática. 

 Pode-se dizer que, para elaborar sobre os valores educativos, Roxo (1937) se 

apropriou das ideias de David Smith, segundo o qual a matemática seria 

imprescindível ao cidadão moderno por apresentar valores científicos, filosóficos, 

estéticos e até morais.  

Considerando as questões apontadas anteriormente nesta análise, Roxo 

(1937) elaborou uma lista de razões para incluir a matemática no currículo do 
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secundário, sustentando os seguintes argumentos: a) a matemática se relacionaria 

com quase todos os conhecimentos humanos e seria imprescindível ao homem 

culto; b) a matemática teria um papel como disciplina mental; c) a matemática seria 

uma verdade eterna que poderia produzir a elevação do espírito; d) a matemática 

seria a única ciência capaz de mostrar ao homem seu lugar no universo; e) a história 

da matemática seria a história da raça humana (ROXO, 1937).  

Até esse ponto, é possível perceber uma tímida contribuição de Klein, apenas 

na medida em que ele seria contra a construção do conhecimento matemático por 

meio de sua forma sistematizada. Como já apontado anteriormente, tal 

preocupação, por parte de Klein, parece estar restrita ao interesse de unificação da 

matemática, o que somente seria possível se houvesse uma reestruturação da 

apresentação dos conteúdos matemáticos, possibilitando novas conexões que não 

estariam de acordo, até então, com a matemática tradicional ensinada nas escolas. 

Contribuições de outros autores, como Poincaré e Smith, parecem ter sido mais 

representativas nessa parte da obra de Roxo. 

 Uma vez justificado o valor filosófico e educativo da matemática, Roxo 

procurou sustentar os valores utilitários da disciplina apoiando-se em autores como 

Young e Schultze. A disciplina matemática, diferentemente do que se supunha por 

ser abstrata, tinha importância prática. A esse respeito, Roxo citou Young, afirmando 

que 

forçoso é reconhecer que “o cidadão pouca necessidade tem dos fatos 
matemáticos e mesmo escassa oportunidade de usá-los, além dos mais 
simples elemntos da aritmética (YOUNG, 1929 apud ROXO, 1937, pp.104-
105). 

 Para reforçar seu argumento, Roxo ainda observou que tal conclusão poderia 

ser delineada a respeito de qualquer disciplina, com exceção da língua materna, não 

sendo possível indicar uma utilidade prática genérica a todos os indivíduos. Desse 

modo, Roxo (1937) estabeleceu um paralelo entre as futuras profissões dos 

estudantes com a possibilidade do uso da matemática: 

A porcentagem de estudantes que têm probabilidade de encontrar aplicação 
pratica para as matemáticas, depois de deixarem a escola ou a academia, é 
certamente pequena. A maioria das profissões liberais ou comerciais nada 
exigem de álgebra, de geometria ou de trigonometria, e mesmo as 
profissões, que aplicam tais matérias, fazem-no em muito menor extensão 
do que geralmente se supõe. Ha navegantes, topógrafos e engenheiros que 
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fazem seus calculos de maneira quasi mecânica, sem terem noções 
perfeitamente claras dos principios da matemática em que aquêles 
processos se fundam. 

O conhecimento matemático só é realmente indispensavel para os 
inventores e pesquizadores originais. Afora isso, as matemáticas têm algum 
valor prático para todos os estudantes, mesmo em um grau de extensão 
maior do que muitas outras materias da escola secundaria (SCHULTZE, 
1923 apud ROXO, 1937, p.105). 

 Pode-se dizer que, ao apontar para os valores utilitários da matemática, Roxo, 

consequentemente, apontou para uma nova concepção de ensino, voltada agora 

para a lógica do "mercado de trabalho". No entanto, a preocupação com o valor 

prático de determinada disciplina remete, mais uma vez, à formação positivista do 

autor. Roxo (1937) concluiu a discussão sobre os valores utilitários da matemática 

indicando que, embora as colocações de Schultze e Young sejam válidas para a 

generalidade dos indivíduos, “o numero de ocupações que exigem o conhecimento 

de „resultados‟ matemáticos é cada vez mais considerável” (p.105) e, portanto, o 

valor utilitário da matemática estaria aumentando. 

 Nesse ponto parece relevante retomar a tentativa inicial, de Felix Klein, para a 

reforma do ensino da matemática. Sua primeira proposta buscava integrar as 

escolas técnicas às universidades. Paulsen (1908) localiza no último terço do século 

XIX o início das escolas técnicas, com o objetivo de “continuar e completar a 

instrução recebida nas escolas elementares, fornecendo um curso preparatório para 

os vários ofícios ou as profissões de negócios” (p.261, tradução nossa). Ainda de 

acordo com Paulsen (1908), o surgimento das escolas técnicas na Alemanha 

possibilitou uma expansão incomensurável do horizonte intelectual das massas.  

Classes sociais como a rural e a da população trabalhadora em geral, que 
há cem anos ou não liam nada, ou, se o faziam, na melhor das hipóteses 
folheavam um almanaque de vez em quando, ou talvez a Bíblia ou um livro 
de sermões, agora leem regularmente todos os dias notícias e artigos sobre 
sociedade e política, tratados populares sobre ciência natural e teologia 
moderna, contos e novelas, livros de viagens e de história, escritos sob um 
ponto de vista "patriótico" ou socialdemocrata (p.265, tradução nossa). 

 Tais apontamentos dão indícios de que Felix Klein, em suas tentativas de 

reformar o ensino da matemática, com foco em uma matemática mais utilitária, 

pensava em uma educação voltada para os filhos de trabalhadores que, ao 

cursarem as escolas técnicas, poderiam ingressar nas universidades. 
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Já Roxo, inserido no contexto do Colégio Pedro II, repensa o ensino da 

matemática tocando em aspectos como a finalidade da educação secundária na 

época e modelando um ensino destinado às elites, que podem dedicar diversos 

anos a uma educação não diretamente ligada a um treinamento técnico que 

prepararia para uma ocupação logo após o término do ensino secundário. 

Sob esse aspecto, Roxo (1937) teria reconhecido a dificuldade de medir como 

se daria a influência de determinado conhecimento na vida de indivíduos 

específicos, além da impossibilidade de determinar, definitivamente, o valor prático 

da disciplina, que dependeria da carreira a ser seguida. Para dar conta dessa 

dificuldade, Roxo (1937) considerou dois tipos de valores educativos da matemática: 

indiretos e diretos. Esses valores seriam diferenciáveis na medida em que gerassem 

ou não “aplicação diréta ou imediata nas outras disciplinas ou atividades diarias” 

(p.106).  

Entretanto, mesmo que Roxo (1937) tenha apontado para a dificuldade de 

compreender o real valor utilitário da matemática, ele afirmou que “os 

conhecimentos matemáticos armam o homem para a vida, a matemática é a base 

de todos os conhecimentos humanos; ninguem pode discutir o valor pratico de tal 

disciplina” (ROXO, 1937, p.106).  

 Tal afirmação justificaria os questionamentos a respeito da utilidade prática do 

que tem sido ensinado na matemática da escola secundária. Esses 

questionamentos teriam surgido entre os americanos e europeus, mas, no âmbito 

nacional, Delgado de Carvalho teria reconhecido que o conteúdo de matemática 

sendo ministrado nas escolas secundárias já teria ultrapassado as necessidades 

diárias dos educandos. Nesse particular, Roxo chamou a autoridade de Felix Klein, 

“sustentador da tése de que há muita coisa inutil na matemática secundaria que 

poderia ser substituída por assuntos mais vivos e de maior interesse” (KLEIN, 1907 

apud ROXO, 1937, p.107).  

Convém observar que o ataque aos valores educativos diretos da matemática 

teria chegado, entre os americanos, ao ponto de ser proposta a exclusão da 

matemática do currículo secundário, o que, segundo Judd, seria fruto de uma 
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concepção errônea da matemática como uma “disciplina ferramenta” (ROXO, 1937, 

p.107). A esse respeito, observou Roxo:  

Convém distinguir os conhecimentos e as tecnicas indispensaveis à 
civilização atual das técnicas e conhecimentos que são dirétamente uteis à 
maioria dos indivíduos. De um lado, ficam os conhecimentos que utilizam 
alguns indivíduos em proveito de todos, e do outro conhecimentos que 
convêm a todos; os primeiros têm valor de produção e os ultimos um valor 
de consumo. 

Entre valores que Inglis classifica como de produção, parece que podemos 
incluir os valores de ordem propedeutica, cuja importância, cresce 
rapidamente com o sentido claro que, para o progresso de todas as 
ciencias, até ao da psicologia, tem sido o seu maior grau de 
“matematização” (ROXO, 1937, pp.107-108, grifo do autor). 

 Pode-se dizer que Roxo, de certa forma, buscou diferenciar a matemática 

como disciplina escolar (valor de consumo) da matemática como ciência (valor de 

produção). Talvez seja por essa razão que Roxo discutiu sobre o exagero dos 

valores propedêuticos. Ou seja, a crítica dirigida àqueles conteúdos de matemática 

inseridos no currículo do ensino secundário como necessários para os que 

pretendem ingressar no ensino superior, mas que teriam, segundo Roxo, 

“importância artificial que os exames conferem às materias” (ROXO, 1937, p.109).  

Assim, novamente é possível perceber uma tentativa de dissociar a 

matemática do ensino secundário daquela do ensino superior, concluindo que: 

(...) unicamente pelos seus valores dirétos, a matemática dificilmente 
poderia justificar o seu ensino no curso secundario; mas isso, conforme já 
apontamos acima, acontece com todas as outras matérias do curso de 
humanidades, com exceção da língua materna e de uma ou duas línguas 
extrangeiras. A plena justificativa da inclusão de qualquer estudo no curso 
secundario só se pode encontrar nos seus valores indiretos (ROXO, 1937, 
pp.109-110). 

 Mas, ao explorar os valores educativos indiretos da matemática, valores 

esses que estariam em estado potencial, podendo ou não atingir um estado cinético, 

dependendo da didática e da metodologia de cada professor, Roxo se manifestou da 

seguinte forma: 

A influencia educacional de um curso bem orientado de matemática não se 
fará sentir apenas no desenvolvimento do raciocinio, pelo exercicio da 
lógica dedutiva, mas no desenvolvimento de todas as demais “faculdades” 
intelectuais. Aliás, como já se compreende à luz da concepção estruturalista 
da psicologia, não pode haver educação exclusiva do raciocinio, com 
abstração do resto da indviidualidade intelectual e moral do educando. A 
educação ha de ser, mais ou menos, totalitaria, e nenhuma outra disciplina, 
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a não ser talvez a fisica, pode, melhor que a matemática, contribuir para 
esse desideratum (ROXO, 1937, p.110). 

 Roxo concluiu então, na esteira das ideias de Young, que:  

a mais forte justificativa para o estudo da matemática não está na aquisição 
de fatos matematicos, por mais importantes e valiosos que sejam. Mais 
importantes ainda do que a propria materia das matematicas é o fato de que 
esta exemplifica, o mais clara, simples e tipicamente possivel, certos modos 
de pensamento, idéas, conceitos, hábitos, atitudes, metodos de 
procedimento, que são da mais alta importancia para todos (ROXO, 1937, 
p.112). 

Sob essa perspectiva, os processos adquiridos com o estudo da matemática 

do ponto de vista educacional seriam assimilados por meio do estudo da matemática 

e não poderiam ser classificados como conhecimentos, fatos ou habilidades 

técnicas. Assim, na lista de processos, Roxo sucintamente refere-se a: I. Precisão 

nos enunciados e na interpretação; II. Generalização; III. Aquisição e uso de uma 

linguagem simbólica; IV. Apresentação de assuntos científicos em forma completa e 

acabada; V. Capacidade para abranger uma situação em uma vista de conjunto, 

discernir a importância dos fatos e perceber as circunstâncias em jogo; VI. Hábito de 

tirar conclusões e deduzir fatos de outros supostos; VII. Sensação de descobertas 

próprias; VIII. Amor ao conhecimento desinteressado; IX. Estimulação do culto à 

verdade; X. Fortalecimento do hábito de autocrítica; XI. Contribuição para despertar 

o senso estético; XII. Desenvolvimento da capacidade de imaginação; XIII. Cultivo 

do poder de atenção; XIV. Fortalecimento dos hábitos de clareza e exatidão. 

 Essa lista de alguma forma já expõe os objetivos do ensino da matemática. A 

ela, Roxo ainda levou em consideração a ideia de Emile Borel, que “vê, em qualquer 

ensino, tres objetivos: formar sabios e professores; formar tecnicos; desinvolver a 

cultura geral”, dando maior importância ao último objetivo por contemplar os demais. 

(ROXO, 1937, p.121). 

 Em seguida, Roxo procurou explicitar os objetivos da educação matemática 

na escola secundária segundo relatórios norte-americanos. Em tais relatórios, teriam 

sido listados objetivos gerais, remetendo à população escolar como um todo, 

distinguindo, entre eles, objetivos práticos ou utilitários, disciplinares e culturais, 

reconhecendo o diálogo que existe entre todas as finalidades, fazendo com que tal 

classificação seja mais de ordem prática do que “necessidade lógica” (ROXO, 1937, 

p.122). 
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 Os objetivos de ordem prática estariam relacionados aos valores diretos da 

disciplina e se caracterizariam pela aquisição de métodos e fatos matemáticos, 

sendo eles: 1. Processos fundamentais da aritmética (aptidão a ser obtida antes do 

ingresso no ensino secundário); 2. Compreensão da linguagem algébrica; 3. Estudo 

das leis fundamentais da álgebra; 4. Capacidade para compreender e interpretar 

representações gráficas; e 5. Familiaridade com as formas geométricas, suas 

propriedades geométricas, as relações de mensuração e o exercício de imaginação 

espacial (ROXO, 1937). 

  Remetendo às finalidades referentes ao treino mental estariam os objetivos 

disciplinares, cujos principais seriam: 1. Aquisição de ideias e conceitos que 

remetem ao pensamento quantitativo do mundo; 2. Desenvolvimento da capacidade 

de pensar em termos de determinados conceitos e ideias; 3. Aquisição de hábitos e 

atitudes mentais que favoreçam os treinos propostos nos itens anteriores; e 4. 

Treino da ideia de relação e dependência (que, segundo Roxo (1937, p.126) seria 

“um dos objetivos disciplinares mais fundamentais do ensino da matemática”, 

diretamente ligado à ideia de função). 

 Os objetivos culturais englobariam os objetivos intelectuais, éticos, estéticos 

ou espirituais. Tais objetivos somente seriam atingidos nas séries finais do curso e, 

de forma específica, seriam os seguintes: 1. Apreciação de beleza; 2. Ideais de 

perfeição; e 3. Apreciação do poder da matemática (ROXO, 1937). 

 Concluindo a discussão sobre os objetivos do ensino da matemática, Roxo 

(1937) teceu o seguinte comentário, que parece ser de sua autoria, por não 

apresentar qualquer referência: 

O objetivo essencial do ensino da matemática deveria ser o desinvolvimento 
da capacidade de apreender e analisar as relações de quantidade e de 
espaço; necessarias para compreender profundamente a vida e o universo 
que nos cerca e a apreciar melhor os progressos da civilização, bem como 
desinvolver certos hábitos de reflexão que tornam as faculdades 
precedentes eficazes na vida do individuo (pp.127-128). 
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2.4 Conteúdos a serem trabalhados na educação secundária e a 

metodologia a ser aplicada 

Roxo (1937) se apropriou das ideias de Young na seção seguinte para listar 

os critérios de seleção dos conteúdos, uma vez que diversos assuntos seriam 

capazes de cumprir os objetivos designados para o ensino da matemática. É 

importante ressaltar, nesse ponto, a influência de Young sobre o trabalho de Roxo, 

pois, embora a listagem de conteúdos a comporem o novo currículo de matemática 

tenha sido baseada nos trabalhos de Klein, é possível perceber que outros 

matemáticos, franceses e americanos, também figuram na lista de fortes influências.  

 De acordo com Roxo (1937), baseando-se nas ideias de Young, haveria 

alguns critérios para selecionar os conteúdos que iriam compor o currículo da 

matemática na educação secundária. 

O matemático americano [Young] assim discrimina esses criterios: 

1. Apresentar de modo mais claro e mais vantajoso o tipo matematico de 
pensamento.  

2. Ajudar a compreender melhor as leis da natureza. 

3. Fazer ressaltar distintamente as relações matematicas que existem no 
organismo social e nas atividades da vida moderna e mostrar o auxilio que a 
matemática presta na resolução dos problemas ali encontrados. 

4. Dar suficiente capacidade na efetiva aplicação dos processos 
matemáticos tendo em vista as futuras necessidades do aluno. 

5. Permitir a organização da materia em um todo homogeneo, de acordo 
com as exigencias da pedagogia cientifica (pp.138-139) 

 Roxo (1937) ainda complementou a discussão, elaborando que pontos 

particulares, mesmo que justificados pelo critério 1, poderiam ser omitidos do 

currículo caso fossem complicados a ponto de o aluno se perder em seu raciocínio, 

a não ser que tal assunto fosse exigido por qualquer outro critério.  

Segundo Roxo (1937, p.140), Klein era favorável à escolha de matérias 

considerando as aplicações da matemática ao conjunto de outras disciplinas, dando 

preferências aos estudos de teorias que tivessem “aplicação imediata à física, à 

química, à estatística, à biologia, ao desenho, etc.”. Ele criticou, desse modo, um 

grande número de assuntos que faziam parte dos programas de matemática apenas 

por tradição, e não por terem qualquer valor educativo. Em seguida, apropriando-se 
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das ideias de Klein, insistiu na necessidade de repensar o programa, suprimindo 

conteúdos que servissem apenas a sua significação formal ou a casos particulares. 

 Cabe observar que a crítica de Tannery, incorporada por Roxo (1937), 

remetia à influência que os exames exigidos para a admissão nas grandes escolas 

tinham sobre o conteúdo do ensino secundário, incluindo assuntos extremamente 

particulares que serviam apenas para fazer o exame, desenvolvendo pouco ou nada 

dos conceitos gerais da matemática. Ainda segundo Roxo (1937), “capitulos inteiros, 

teorias completas são inventados pela necessidade de aumentar a materia dos 

exames, de permitir a formulação de pontos novos e de questões dificeis” (p.141). 

Outros professores franceses, como Marijon, Hadmard e Le Chatelier, teriam feito 

coro às críticas de Roxo e Tannery, sugerindo ainda tópicos que poderiam ser 

excluídos do ensino secundário, sob a justificativa de que  

o estudo de pormenores sem interesse absorve parte demasiado importante 
da atenção dos educandos desviando-a de estudos mais uteis. Submersos 
em um oceano de documentações, não percebem mais os fatos dominantes 
da ciencia (p.143).  

 Sobre essa questão, Euclides Roxo mencionou ainda um efeito denominado 

por ele “marcha descendente dos assuntos nos currículos escolares” (p.145), que 

seria o processo por meio do qual um conteúdo matemático, que antes somente era 

considerado para o ensino universitário, passava a ser desenvolvido no secundário. 

Para que fosse possível realizar essa marcha, seria necessário suprimir 

determinados conteúdos do ensino secundário, abrindo espaço para outros  

de muito maior interesse, não só do ponto de vista pratico e utilitario, mas 
tambem da formação cultural do aluno e de uma melhor compreensão das 
idéas gerais e basicas em que se assenta o desinvolvimento da matematica 
moderna.  

Tais assuntos têm estado até ha pouco afastados da escola secundaria, 
para onde já estão sendo trazidos, em que pese à relutancia dos 
preconceitos. 

Como, por certo, se verifica tambem em outras materias, os varios ramos e 
teorias matematicas, mostram, através dos tempos, uma tendencia para 
descer, vindo das ultimas classes da universidade para o curso secundario 
e, até mesmo, às vezes, para a escola primaria (ROXO, 1937, p.145, grifo 
do autor).  

 Tal processo demandaria, segundo Roxo (1937), uma adaptação do conteúdo 

a outro “tipo mental” (p.146), propondo a supressão de certas partes do conteúdo, 

ampliação de outras e uma nova metodologia. Para Roxo (1937), esse processo 
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faria sentido, uma vez que determinados conteúdos somente poderiam fazer parte 

dos assuntos do ensino secundário se estivessem sistematizados e propusessem 

“contacto mais intimo com a vida, penetrando fundamente nos espíritos, [e assim 

passassem] a ser considerados parte integrante de uma educação liberal” (p.146).  

 Ao longo da análise dos conteúdos a serem trabalhados, Roxo (1937) trouxe 

a ideia de adaptar a escola secundária a espíritos “medianamente dotados”, 

retomando tal percepção nas conclusões. De acordo com as ideias do autor, a 

limitação do conteúdo matemático a ser abordado na educação secundária não deve 

se relacionar ao conceito vago de matemática elementar, mas sim selecionar das 

partes da matemática acessíveis a um espírito medianamente dotado o que seria 

mais importante para a compreensão da cultura moderna. Tal seleção estaria ainda 

subordinada aos valores educativos indiretos da matemática.  

Encerrando o capítulo, Roxo (1937) adiantou como deveria ser o ensino da 

matemática no secundário, apontando certos aspectos da questão nos últimos 

pontos de sua conclusão: 

4. Dentro desses objètivos, a escolha da materia será feita de modo a 
apresentar o pensamento matematico do modo mais claro e mais vantajoso 
e fazer ressaltar as relações matematicas que se encontram na vida social 
moderna, dando capacidade suficiente na efetiva aplicação dos processos 
matematicos ao conjunto das outras disciplinas. 

5. Em substituição a assuntos antiquados, sem valor educativo e sem 
significação geral, serão trazidas para o ensino secundario as noções de 
função, de geometria analítica e de cálculo infinitesimal. 

6. Procurando alcançar o fortalecimento da faculdade de intuição espacial e 
a aquisição do hábito de pensamento funcional, será a materia desinvolvida, 
como um todo homogêneo, em torno da idéa de função, partindo-se de um 
curso propedeutico de caráter intuitivo e experimental (ROXO, 1937, p.147). 

 Nos pontos acima, expostos na conclusão do sexto capítulo, em que Roxo 

discorreu sobre a escolha e a organização da matéria, o autor deixou clara a 

necessidade de propor um curso de matemática baseado na intuição e na 

experimentação, tendo como base o desenvolvimento do pensamento funcional e da 

intuição espacial. Para Roxo (1937), o curso de matemática deveria ser estruturado 

de forma que funções fossem o tema principal, ao longo do curso como um todo, e a 

intuição espacial assumisse um papel mais importante do que tinha até a época. 
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 Para possibilitar um trabalho como o indicado por Roxo nas discussões 

apresentadas anteriormente, de forma a abordar os conteúdos propostos para a 

educação secundária, o autor apontou a necessidade de “conexão entre as várias 

partes da matemática e entre esta e as outras disciplinas do curso” (ROXO, 1937, 

p.149). 

 Apoiando-se nas ideias de Klein, Roxo (1937) discutiu a separação, proposta 

no ensino da matemática, entre aritmética e geometria. Segundo Klein, tal proposta 

teria um caráter antipedagógico e seria 

evidente que, à escola secundaria, cujo escôpo é fornecer uma cultura 
geral, compéte apresentar a matemática como um organismo cujas partes 
estão em viva e animada correlação. 

Quando na vida se nos apresenta um problema de matematica a ser 
resolvido com certa urgencia, não ha tempo para indagar si se trata de um 
problema de geometria, de algebra ou de aritmética. Temos de nos avir com 
um conjunto de conhecimentos matematicos (KLEIN, 1904 apud ROXO, 
1937, p.149). 

 Segundo o autor, tal separação, que poderia fazer sentido nas 

“especializações superiores” da Universidade, não o faria no ensino secundário, cujo 

objetivo principal deveria ser fomentar a cultura geral, sendo a matemática abordada 

como um conjunto harmônico, ao invés de separada de forma rígida (ROXO, 1937). 

Roxo (1937) afirmou ainda, baseando-se nas ideias de Moore e Branford, que 

tal separação faria com que os estudantes levassem mais tempo para perceber a 

conexão entre diferentes assuntos, como as relações entre os diferentes ramos da 

matemática e entre a matemática e a física, por exemplo.  

 Citando Branford, Roxo apontou: 

A simples juxtaposição de assuntos no currículo não implica a sua 
assimilação harmoniosa pelo espIrito do aluno. Sem que daí resulte 
nenhuma confusão, todos esses ramos do estudo da matematica podem ser 
misturados, de modo a se auxiliarem mutuamente e de sorte que o espirito 
veja os conceitos e processos matematicos à luz de um conjunto sólido e 
bem ordenado, em vez de uma peça feita de retalhos e remendos 
(BRANFORD, 1924 apud ROXO, 1937, p.150).  

 Unindo tal análise à perspectiva de Nunn, Roxo (1937) argumentou que ao 

matemático profissional seria natural e vantajoso manter determinados métodos 

para aperfeiçoar sua ciência, o que justificaria, por exemplo, a supressão do cálculo 
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na geometria. Entretanto, a principiantes esse nível de formalismo não seria 

interessante.  

 Para Rey Pastor, nas palavras de Roxo (1937), a fragmentação da disciplina 

seria consequência de uma  

concepção demasiado esquemática da sua evolução através dos tempos. 

Como os grêgos organizaram a aritmética e a geometria, os hindús a 
álgebra e os árabes a trigonometria, adotaram os construtores de planos de 
ensino um critério biogenético e simplista de organização (p.152). 

 A análise da pertinência da unificação no ensino da matemática foi encerrada 

por Roxo (1937) ao descrever o ensino de matemática até 1937, no Brasil, usando o 

Colégio Pedro II como exemplo: 

Entre nós, até 1929, o ensino da aritmética, o da algebra e o da geometria 
eram feitos separadamente. O estudante prestava, pelo regimen de 
preparatorios que vigorou até 1925, um exâme distinto para cada uma 
daquélas disciplinas. No regimen do Dec. 16530, de curso seriado, 
continuou a vigorar o mesmo processo de ensino e de exâmes inteiramente 
separados para as tres materias. 

Em 1928 propuzemos à Congregação do Colégio Pedro II a modificação 
dos progrâmas de matematica, de acordo com a orientação do moderno 
movimento de reforma e a conseqüente unificação do curso em uma 
disciplina unica, sob a denominação de matemática, lecionada em 5 ânos, 
passando de então por deante a haver apenas exâmes de matematica nas 
diversas series do curso. A reforma Francisco Campos adotou o nosso 
ponto de vista que até hoje vigora (ROXO, 1937, pp. 152-153, grifo do 
autor). 

 A discussão sobre a unidade da ciência matemática surgiu para acrescentar 

um novo aspecto à argumentação favorável à unificação. O autor trouxe a 

perspectiva de Laisant, que já buscava usar o termo “Matemática”, no singular, e 

não “Matemáticas”. Em citação na obra de Roxo (1937), o autor afirmou: 

Hoje, com os trabalhos realizados no decorrer deste século, em presença 
da imensidade do numero das descobertas, a maioria dos matemáticos são 
forçados a se especializar e a consagrar seus esforços, não sómente a um 
ramo da Ciencia, mas a um simples capitulo, si querem chegar a produzir 
descobertas dignas de nota. 

É uma necessidade, de que seria profundamente injusto censurá-los; mas 
esta conseqüencia, que se admite como um mal inevitavel, nada prova 
conta a unidade fundamental da Matemática. 

Nossas divisões e sub-divisões, necessarias para pôr um pouco de ordem 
na massa inexgotavel das proposições, são, em resumo, mais artificiais do 
que naturais. Mesmo nos elementos mais simples, quando traçamos limites 
bem nitidos, não tardamos a perceber que há regiões fronteiriças deante 
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das quais nosso espírito fica embaraçado. Uma classificação nunca é bôa; 
como não podemos passar sem éla, façâmo-la como melhor pudermos, 
mas não percamos de vista as idéas primarias (JUDD apud ROXO, 1937, 
pp.153-154) 

 Este trecho parece apresentar uma perspectiva nova: as influências europeias 

de Roxo também traziam uma percepção de conhecimento influenciada pelo 

positivismo. Novamente a ideia de descobertas matemáticas, assim como a 

necessidade de classificação, apresenta um paradigma que ainda não teve 

condições de ser rompido, mesmo compreendendo-se suas limitações. 

 Roxo (1937) concluiu com a seguinte fala: 

Embora no desinvolvimento da matemática se apresentem fases em que 
mais se acentúa o fortalecimento de um ou de outro de seus ramos, a 
matematica não é uma cadêa linear, mas sim multipolar; suas idéas se 
desinvolvem e se intercalam em multiplas direções e ha néla uma unidade 
funcional que não permite este encasulamento dos problemas (p.154).  

 Embora reconhecendo o anacronismo na análise de Roxo, que percebe a 

construção do conhecimento matemático separado em áreas que somente foram 

criadas após essa construção, é possível perceber o início do questionamento dos 

ideais positivistas nessa passagem. Parece possível concluir que o autor reconhece 

as dificuldades oriundas da classificação estanque resultante de uma perspectiva 

positivista, embora ainda acredite que essas sejam naturais da ciência e não 

produções do matemático. 

 Sob influência de Klein, Roxo (1937) buscou caracterizar a matemática 

escolar feita até então: 

No ensino secundário vem, desgraçadamente, predominando ha muito 
tempo a orientação A [Orientação de cunho lógico e analítico]. 

Qualquer movimento de reforma que se possa considerar como salutar 
deve dar uma acolhida mais ampla ao sistema B [Orientação de cunho 
intuitivo, experimental e sintético]. 

Com isso, quero expressar a conveniencia de que se vá penetrando o 
ensino do espirito que encarna o processo genético, de que se acentue com 
mais relêvo a intuição espacial e, em primeira linha e antes de tudo, o 
desenvolvimento da idéa de função, refundindo-se nela nossas 
representações do espaço e do número (KLEIN, 1925 apud ROXO, 1937, 
p.155, grifo do autor). 

 Como já apontado anteriormente, os principais focos da proposta de reforma 

são o desenvolvimento do conceito de função ao longo do curso como um todo e o 
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maior uso da intuição espacial. Tais propostas teriam como requisito a unificação da 

matemática no ensino. Roxo (1937) elaborou, então, sobre as vantagens 

pedagógicas dessa unificação. A argumentação de Roxo (1937) se baseou, 

primeiramente, na seguinte citação de Laisant: 

Em uma grande parte das considerações precedentes, supuzemos, 
implicitamente ou de maneira expressa, que a Algebra e a Aritmética eram 
ensinadas paralelamente à Geometria. É indispensavel e não apenas util, 
para conservar, ao conjunto das noções matemáticas, esse caráter de 
unidade e de coordenação, sem o qual élas chegam a perder todo interesse 
e todo o valor. 

Um jovem que tivesse aprendido a Aritmética para passar em seguida à 
Algebra, depois à Geometria, e que continuasse, do mesmo modo, durante 
dez ânos, teria o espirito menos formado do que com tres ou quatro ânos de 
um ensino paralelo, conduzido com uma certa inteligencia (LAISANT, 1907 
apud ROXO, 1937, p.156). 

 De acordo com Roxo (1937) essa colocação de Laisant seria extremamente 

significativa, em menor parte por colocar em xeque a justificativa para o ensino 

unificado dos americanos, que afirmavam que tal abordagem remeteria a um 

objetivo utilitário, e, em maior parte, pela afirmação de que três ou quatro anos de 

um ensino unificado seriam mais eficientes que dez anos de um curso com as 

separações rígidas da matemática. Esse último ponto foi retomado por Roxo ao 

longo do capítulo, sendo incluído também nas conclusões. 

 Roxo (1937) uniu à argumentação de Laisant as ideias de Tannery, que 

afirmava: 

Admirando, embóra, como convém, a preocupação estética em uma 
exposição, e o engenho dos que gostam de se privar da comodidade, creio 
que, no ensino elementar, se deve sacrificar muito à facilidade e não recear 
um pedacinho de cálculo em uma demonstração ou em uma pesquiza 
geométrica, si deste modo éla se torna mais simples ou mais facil de reter e 
não vejo nenhum mal em que estudos, que é mistér encarar de frente, se 
prenetrem e se esclareçam mutuamente (p. 157 – grifo do autor).  

 Dessa forma, é possível compreender que a unificação da matemática no 

ensino secundário seria um sacrifício à metodologia de rigor lógico apresentada na 

matemática do ensino superior, tornando o ensino dessa disciplina mais simples de 

se reter.  

 Finalmente, Roxo (1937) incluiu uma citação de Young para complementar 

sua argumentação: 
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O costume geral de dedicar o primeiro âno exclusivamente á algébra 
elementar, o segundo à geometria plana, o terceiro à geometria sólida, etc. 
pouco se recomenda. A algébra é mais abstráta do que a geometria, tem 
menos pontos de contacto com a vida real, seu raciocinio é mais difícil do 
que o das mais faceis demonstrações geometricas... Impedir um aluno 
através de uma disciplina, a alta pressão, excluindo as outras partes da 
matemática, pode prepará-lo para passar nos exâmes, mas não 
desenvolverá, na mais larga medida, a faculdade de pensar nem o 
conduzirá a uma assimilação real da matéria.  

Daí se segue naturalmente que a algebra e a geometria devem ser 
ensinadas lado a lado; que, si, sob pressão das circunstancias, uma das 
disciplinas tenha de ser ensinada primeiro, esta deve ser a geometria 
(p.157). 

 Considerando as argumentações apresentadas por Roxo (1937) para a 

unificação da aritmética, da álgebra e da geometria no ensino secundário, foi 

possível pontuar os seguintes aspectos: 1) a união promoveria um ensino mais 

eficiente, de tal forma que o ensino das frentes separadamente durante dez anos 

resultaria em um “espírito menos formado” do que com três ou quatro anos de 

ensino paralelo; 2) deve-se sacrificar o rigor lógico e formal à facilidade de 

compreensão de determinado conceito matemático, o que pode se dar por meio da 

unificação das frentes; 3) a geometria seria o assunto com maior contato com a vida 

real e, além de considerar o ensino fragmentado falho como um todo, a ordem 

proposta, iniciando com aritmética e álgebra para apenas posteriormente lidar com a 

geometria, seria ainda mais prejudicial.  

 Finalmente, Roxo (1937) deu exemplos de como seria possível unificar o 

ensino, sendo ideal “que um ponto não seja tratado como de álgebra ou de 

geometria exclusivamente, mas com auxilio de métodos de ambas” (p.158).  

 Na seção seguinte, Roxo (1937) argumentou a respeito das vantagens 

psicológicas da fusão, usando o trabalho de Judd para apontar “o erro psicológico de 

ensinar-se a algebra antes da geometria” (p. 160). Para tal, o autor associou sua 

compreensão a respeito do processo de construção do conhecimento matemático à 

forma como o ensino de matemática deveria ocorrer: 

A algebra está dois passos afastada da experiencia concreta.  

A propria historia da matemática atesta “o caráter altamente indiréto do 
raciocinio algebrico”, pois a humanidade só se tornou apta para esse 
raciocinio muito mais tarde do que para o raciocinio geometrico (ROXO, 
1937, p.160).  
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 Segundo Roxo (1937), o currículo escolar tradicional, em que a álgebra 

precede a geometria, teria sua fundamentação na impressão de ser mais direta a 

relação entre aritmética e álgebra, se comparada à entre o cálculo e a “ciência do 

espaço”. Ao serem confrontados com a abstração da álgebra, os defensores dos 

currículos tradicionais alegavam que a geometria demonstrativa era ainda mais 

complexa. Dessa forma, para que a ordem clássica fosse abandonada, não somente 

seria necessária a união das diferentes frentes da matemática, mas também uma 

mudança no ensino de geometria, que deveria ser iniciado de forma intuitiva e 

concreta.  

 Roxo (1937) propôs ainda que a solução para o ensino da matemática estaria 

“em não fazer uma das partes da matemática preceder as demais”. Para o autor, 

inspirado pelas ideias de Klein,  

rompendo-se a tradicional separação entre a algebra e a geometria, e 
ensinando-se simultâneamente as formulas algebricas e geometricas, pode-
se treinar o aluno em tipos de experiencia relacionados, embora de algum 
modo diferentes (KLEIN, 1925 apud ROXO, 1937, p.161).  

 Apresentando resultados de experiências com a união das frentes da 

matemática, Roxo (1937) discutiu a maior facilidade de relacionar os conhecimentos 

aprendidos dessa forma à física, à química e a problemas práticos de engenharia. 

 Encerrando esse tópico, Roxo (1937) acrescentou a seguinte citação: 

A explicação psicologica dos resultados superiores assegurados pelas 
combination mathematics [nome dado, pelos americanos, à fusão da 
álgebra e da geometria] encontra-se no fato de que a combinação contribue 
para o treino dos alunos na generalização. O espaço é um campo excelente 
para exemplificação e aplicação de todos os processos matemáticos. Serve 
para suprir a algebra com as melhores oportunidades concretas possiveis 
de empregar os métodos de análise, enquanto que, ao mesmo tempo, dá 
aos alunos a pratica no estudo discriminativo de formas e relações 
geométricas (p.161). 

 É possível perceber que Roxo não apresentou apenas uma reprodução do 

trabalho de Klein a respeito da reforma do ensino da matemática. De fato, tanto 

Klein quanto Roxo concordavam em alguns pontos das propostas do movimento de 

reforma: unificação da matemática, desenvolvimento do conceito de função como 

um dos tópicos principais do ensino secundário, introdução da geometria analítica e 

do cálculo infinitesimal e uso da intuição espacial ao longo do curso. Entretanto, a 

proposta de Roxo estava baseada em outros aspectos, relacionados ao papel da 
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matemática na educação secundária. A proposta do brasileiro buscava por um maior 

espaço para a geometria nesse curso, sendo menos técnica se comparada à de 

Klein, que tinha os conteúdos matemáticos como foco principal. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 A pesquisa histórica segundo as perspectivas atuais da historiografia prevê a 

compreensão do contexto para que se possam compreender as influências culturais 

e sociais que acompanham a feitura de um documento. Em nosso estudo, buscamos 

compreender o contexto em que se inseriam a Alemanha, a América do Norte e o 

Brasil durante o processo de reforma do ensino de matemática na primeira metade 

do século XX. As diferentes propostas de reforma são decorrentes dos diferentes 

momentos pelos quais cada um desses países estava passando, revelando assim 

distintas preocupações com relação ao papel da educação e, particularmente, ao 

ensino de matemática. Esses diferentes momentos, por sua vez, estimularam a 

elaboração de distintos aparatos teóricos para dar conta do processo de ensino e 

aprendizagem de ciências e matemática. Assim, enquanto a América do Norte e o 

Brasil tinham como embasamento teórico a Escola Nova, com foco no estudante e 

em uma educação capaz de reformar a sociedade, a Alemanha, com uma situação 

social mais estável, buscava alavancar a indústria, estimulando as ciências. 

 A obra de Euclides Roxo intitulada A Matemática na Educação Secundária, 

publicada em 1937, apresentou as principais ideias sobre as quais o autor se apoiou 

para propor duas grandes reformas do ensino brasileiro: a Reforma Francisco 

Campos (1931) e a Reforma Gustavo Capanema (1942). Nessa obra, o educador 

matemático deixou evidenciar-se uma influência marcante de Felix Klein, a ponto de 

Roxo afirmar que nada do que aparecia em seu trabalho era de sua própria autoria. 

Entretanto, como pudemos constatar em nosso estudo, a influência de Felix Klein 

ficou mais restrita ao discurso do que à percepção que Roxo realmente tinha a 

respeito da reforma. Isso fica claro na medida em que Roxo recorre a autores 

franceses e norte-americanos, especialmente ao justificar suas escolhas. Assim, 

podemos frisar aqui alguns pontos importantes, caracterizando as diferentes ideias 

que norteiam as propostas de Klein e Roxo. 

O primeiro ponto a ser destacado é a preocupação de Klein com o 

desenvolvimento da geometria, que se traduzia, em parte, por meio da busca por 

impregnar os possíveis futuros matemáticos com a intuição espacial. Como vimos, 

por ser geômetra, e assumindo um papel de importância no movimento internacional 
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de reforma do ensino da matemática, Klein buscou elevar o posto da geometria no 

ensino superior, de forma que esse segmento da matemática fosse considerado tão 

importante quanto a álgebra, e não apenas matemática aplicada. Do mesmo modo, 

Euclides Roxo pareceu dar grande importância à intuição espacial proposta por 

Klein, inclusive propondo um ensino de geometria que antecedesse o 

desenvolvimento da álgebra. Entretanto, indo além das propostas de Klein, Roxo 

pareceu se embasar em outros estudos para chegar a essa conclusão. Apoiando-se 

em autores como Poincaré, Roxo ponderou sobre os papéis da intuição e da lógica, 

compreendendo o papel da intuição espacial e considerando os aspectos 

psicológicos do desenvolvimento do aluno. 

O segundo ponto remete ao foco de trabalho de cada autor. O trabalho de 

Felix Klein intitulado, na tradução para o inglês da terceira edição, Elementary 

Mathemathics from an Advanced Standpoint, de 1945, é mais técnico e objetivo do 

que a proposta de Roxo, valorizando mais os aspectos matemáticos. A abordagem 

de Roxo, diferentemente, dá importância maior a aspectos sociológicos ou culturais. 

Klein (1945a) pensou no movimento de reforma com o objetivo de minimizar a dupla 

descontinuidade já mencionada. Seus esforços se concentraram, assim, em 

apresentar conteúdos elementares de matemática sob o ponto de vista da ciência da 

época. Para Klein, a dupla descontinuidade somente poderia ser abolida se, por um 

lado, o material do ensino de matemática na educação secundária fosse impregnado 

com ideias derivadas do desenvolvimento moderno da ciência e de acordo com a 

cultura contemporânea e se, por outro lado, a universidade levasse mais em conta 

as necessidades do futuro professor do ensino secundário.  

É possível notar que Klein tem como foco o ensino superior, buscando tornar 

possível ao futuro professor reconhecer, no amplo campo de conhecimento à sua 

disposição, um estímulo para o ensino. Embora Roxo também direcione sua obra 

aos professores de matemática, é possível perceber uma abordagem diferenciada 

com relação às ideias de Klein. Roxo buscou justificar a necessidade de uma 

mudança que envolvesse a compreensão do sistema de ensino como um todo, e 

não apenas a prática do professor dentro da sala de aula, diferentemente de Klein, 

que parecia abordar apenas questões da própria matemática, sem propor uma maior 

percepção dos processos de aprendizagem pelos quais passaria o aluno da 
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educação secundária. Como já mencionado, essas diferenças são compreensíveis 

se levarmos em consideração os contextos em que se inserem ambas as propostas 

de reforma. 

Apesar dessas diferenças, pode-se afirmar que o trabalho iniciado em 1908 

com Felix Klein possibilitou o início de um diálogo sobre o ensino da matemática, o 

que estimulou e impulsionou o campo de investigação em Educação Matemática. 

Essa questão, unida a uma institucionalização do campo do currículo ocorrida em 

1920, parece ter dado subsídios a Roxo para não apenas acatar as propostas de 

Klein, mas para justificá-las, baseando-se nos trabalhos de outros autores de sua 

época. 
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