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RESUMO

O presente estudo analisa o discurso de modernidade presente nas teses do
Congresso de Ensino Primario e Normal (Curitiba — 1926) e da Primeira
Conferéncia Nacional de Educacdo (Curitiba — 1927) com o propdsito de entender
sua relacdo com a Educacdo na década de 1920 no Parand. Tendo como referencial
de anélise do discurso a teoria de Michel Foucault, e entendendo por modernidade a
abertura a liberdade, a construcdo de uma sociedade ordenada segundo a razéo,
compreende-se que tal discurso se produziu marcado pelo desejo de modernizacao
do pais, entendida como movimento de recuperacdo do atraso nacional tendo como
pardmetro determinados paises desenvolvidos da Europa e os Estados Unidos da
América. Os eventos em que tais teses foram apresentadas e debatidas sdo descritos
em seu tempo e lugar. Discorre-se sobre o entendimento comum dos congressistas
acerca de escola, professor e crianga, como suporte de entendimento dos principais
temas tratados nas teses, sobre os quais é efetuada a analise do discurso, em suas
justificativas e proposicdes. Dentre estes temas, sdo destacados: a unidade nacional
pela uniformizacdo, obrigatoriedade e difusdo do ensino primario; proposicdes
didatico-metodoldgicas de melhoramento e ampliacdo da acdo educativa; educacao
moral e civica; ensino do vernaculo aos filhos dos colonos estrangeiros; e educacao
higiénica. Conclui-se que o discurso da modernidade foi marcado pela convivéncia
com a contradicdo, com a indeterminacdo, com praticas ora democraticas, ora
autoritarias. Era um discurso carregado de poder e de leis; Era o discurso da
homogeneizacéo, da producéo de padrdes de educacdo e comportamento com vistas
ao progresso nacional por meio da unidade.

Palavras-chave: Discurso; Educacdo; Modernidade.
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ABSTRACT

The current study aims to explore the modernity discourse analysis presented in the
dissertations discussed in the Congress of Elementary and Normal Teaching
(Curitiba -1926) and First National Conference of Education (Curitiba — 1927) in the
1920's decade, specially in the state of Parana. The objective was to understand the
relation of this discourse related to education. Michel Foucault's theory was the
theoretical reference which supported the analytical reference related to discourse
analysis. Thus, in the author's view modernity can be understood as the starting
point to freedom, as well as resulting in the society's construction organized by
reason. That discourse was produced and marked by the country's modernization
desire. Specially, in the sense that modernization can be understood as a
recuperation movement of national developing. The developing parameters were
determinate by developed countries, i.e. Europe and United States of America. Both
events, in which the dissertations were presented and discussed, were described in
its time and place. In fact, it was discussed a researchers scholarship common
understanding related to school, teachers and children. These issues were understood
as a core comprehension about the main themes present on those dissertations. In
this context, discourse analysis is done into its objectives and propositions. For the
sake of clarity, in those dissertation's themes it was specially highlighted issues
namely: the national unit by means of a standardization, obligation and diffusion of
elementary school, development of methodological and pedagogical propositions
related to improvement and enlargement of educational action, civic and moral
education; vernacular studies addressed to the teaching of foreign children’s settlers,
hygienic education. Thus, it was concluded that the discourse of modernity was
marked by the relation of antagonistic issues, i.e. contradiction, indetermination,
simultaneously with democratic and authoritarian practices. In fact, it was a
discourse mainly based on power and laws. It was the homogenization discourse,
which was related to the production of educational and behavior standards due to the
fact that its objectives were related to the national progress by means of an unit.

Keywords: Discourse, Education, Modernity.



INTRODUCAO

"Nunca a instrucdo primaria
preocupou tanto os espiritos da escola
como nos tempos que correm. Por toda
parte, homens de responsabilidade,
técnicos de nomeada, como profissionais
competentes cuidam da educacdo. Nao
apenas o0 combate ao analfabetismo
domina o0s nossos meios cultos, mas uma
preocupacdo constante da melhoria das
nossas escolas, dos nossos métodos e dos
nossos processos educativos. Palpita por
todos os lados um interesse sdo em bem
servir uma causa de real valor para a
nacionalidade".

LUcia Déchandt!

O presente trabalho € uma andlise do discurso de dois importantes eventos
educacionais que aconteceram no Parana na década de 1920. S&o eles o Congresso
de Ensino Primario e Normal (1926) e a Primeira Conferéncia Nacional de
Educacdo (1927), ambos ocorridos na cidade de Curitiba.

O Congresso de Ensino Primario e Normal (CEPN)? foi um evento que
congregou professores paranaenses em torno da discussdo dos problemas
educacionais do Estado e suas solugbes. Organizado pela Inspetoria Geral do

Ensino, reuniu professores de diversas regides do Estado.

! Professora participante do Congresso de Ensino Primario e Normal (1926), pela delegacio da cidade de
Ponta Grossa — Pr.

2 Esta sigla ser4 utilizada no decorrer do trabalho para designar: Congresso de Ensino Primario e Normal —
Inspetoria Geral do Ensino do Estado do Parana - Curitiba, dezembro de 1926.



A Primeira Conferéncia Nacional de Educagdo (I CNE®) ocorreu no ano
seguinte ao CEPN, de 19 a 27 de Dezembro de 1927, e teve maior abrangéncia do
que o Congresso por ser um evento em ambito nacional que teve maior numero de
participantes e de teses® debatidas. 113 (cento e treze) teses compuseram a pauta da |
CNE, ao passo que no CEPN foram debatidas 27 (vinte e sete). Ndo obstante o fato
da grande maioria dos participantes da Conferéncia (aproximadamente 95%) ser
paranaense, o evento foi de alcance nacional. Promovido pela Associacdo Brasileira
de Educacdo (ABE), contou com participantes de diversos Estados brasileiros:
Alagoas, Amazonas, Bahia, Cear4, Distrito Federal (Rio de Janeiro)®, Espirito Santo,
Goias, Maranhdo, Mato Grosso, Para, Parand, Pernambuco, Piaui, Rio Grande do
Norte, Rio Grande do Sul, Santa Catarina e S&o Paulo.

O acontecimento do CEPN esta inserido num momento em que, no Estado do
Parand, intensificaram-se esforcos e investimentos na area educacional. Jean Carlos
MORENO (2003, p.5) relata que se trata de um periodo de “expansdo quantitativa
das escolas publicas, mas principalmente de intensificacdo de esforcos para a
inspec¢do, controle e mudancas da perspectiva pedagdgica (...) e da funcéo social da
escola”.

Tem grande importancia também, dentro do contexto do CEPN, a atuagédo de
Lysimaco Ferreira da Costa — entdo Inspetor Geral do Ensino do Estado — que
respondia pela organizacdo do evento. Lysimaco era membro fundador da ABE e,
quando do CEPN, participava ha mais de dois anos das discussdes internas dessa
Associacdo. Portanto é possivel, em alguma medida, situar o CEPN e a | CNE —
promovida pela associacdo da qual Lysimaco era participe — dentro de um mesmo

contexto da educacao nacional, guardando as especificidades de cada evento.

% Esta sigla sera utilizada no decorrer do trabalho para designar: | Conferéncia Nacional de Educagdo —
Associagdo Brasileira de Educacéo — Curitiba, dezembro de 1927.

* As teses eram textos pelos quais os participantes discorriam sobre os temas propostos para os eventos, forma
pela qual as idéias eram levadas a discussao em assembléia.

> A cidade do Rio de Janeiro, no momento histérico em que se insere esta pesquisa, era a Capital do Brasil, e
seu estado, o Distrito Federal.



A ABE — 6rgédo promotor da | CNE — é uma instituicdo que surgiu em 1924,
no Rio de Janeiro, resultado da aproximacgdo de alguns intelectuais, tais como
professores, médicos, advogados e engenheiros em torno de um objetivo: discutir 0s
problemas educacionais brasileiros.

Tal aproximacdo se deu num momento em que, no Brasil, a crenca na
educagdo como meio privilegiado de recuperar o atraso cultural e cientifico assumiu
novos contornos.

Mério Pinto Serva, participante da | CNE, dizia que “o problema da
educacdo do povo brasileiro é o mais nacional de todos os problemas. E o maior
problema da histéria nacional. E quase o Unico problema nacional, porque a
educacdo, generalizada e ampla, naturalmente por si, resolve todos os demais
problemas. E a infra-estrutura da organizacio coletiva” (CNE, t. 103).

Um comunicado epistolar da Agéncia Brasileira, do Rio de Janeiro, durante o
acontecimento da | CNE converge com a opinido acima: “A educac¢do do povo é a
base de todo o progresso. Todos os brasileiros futuros serdo melhores e mais cultos
conforme a organizacdo nacional do ensino que instituirmos hoje, conforme as
escolas que montarmos na atualidade” (DIARIO DA TARDE, 26/12/1927).

Ferdinando Laboriau, membro da ABE, também ressaltou: “a base de toda a
organizacdo nacional deve consistir no solucionamento justo dos problemas de
educacdo. Povo educado é povo capaz de produzir, € o povo livre, € 0 povo
progressista” (CNE, t. 45).

Cativados pelo desejo de progresso face ao desenvolvimento de paises
europeus e dos Estados Unidos da América, os intelectuais brasileiros entendiam
que era necessario unir os brasileiros em torno desse objetivo e apostavam na
educacdo como possibilidade de concretizagéo de tal desejo.

Manoel B. LOURENCO FILHO (2002, p. 20) relatou que no inicio da
Republica “a idéia de uma educacdo para servir a organizagdo e diregdo social ndo
encontrava amparo no pensamento nacional”. O que este autor chamou de

pensamento nacional é o pensamento desses intelectuais que, naquele momento —



segundo o autor — preocupavam-se mais com as questdes juridicas do novo regime
do que com a “capacidade de ver e sentir os problemas reais da mudan¢a social”
(id). Porem — esclarece o autor — a partir de 1900, no Congresso Nacional, passou-se
a clamar por uma intervencdo mais direta e positiva da Unido, ao ponto de — em
1917 — o Governo Federal decidir “‘fechar escolas particulares nos estados do Rio
Grande do Sul e de Santa Catarina, onde brasileiros natos recebiam instrucdo
contraria aos interesses nacionais” (id). No seu entendimento, foi no inicio do
século vinte que a unidade nacional tornou-se prioridade para a Republica, momento
em que a educacdo tornou-se alvo tanto de incentivos, como de retalhacGes
governamentais quando em desconformidade com o0s chamados interesses
nacionais.

E nesse contexto que os intelectuais da ABE se reuniram, acreditando que era
necessario elevar os brasileiros culturalmente e forjar neles uma consciéncia
nacional que os identificasse como povo, e ndo apenas como habitantes do solo
brasileiro. Pela educagéo, os brasileiros poderiam ser — segundo esses intelectuais —
instruidos tecnica, civica e higienicamente, garantindo, com isso, uma identidade
nacional.

Assim, a ABE foi criada para ser um lugar privilegiado (enquanto
organizacdo) de debate educacional.® Nos trés primeiros anos de sua existéncia, seus
debates foram restritos a circulos pequenos, limitando-se, principalmente, aos
intelectuais que a compunham. Porém, a partir de 1927, essa instituicdo deu maior
visibilidade e abrangéncia as suas discussdes, quando passou a promover
conferéncias em ambito nacional.

Tais conferéncias, segundo o estatuto dessa associacdo, deveriam ocorrer
anualmente, de modo a percorrer todos os Estados da federacéo, e a primeira delas —
ocorrida em Curitiba — € um dos eventos em analise nesta dissertacao.

Alguns estudos ja foram realizados sobre a I CNE, com diferentes enfoques.
Em 1987 Marta Maria Chagas de CARVALHO defendeu a tese Molde nacional e



forma civica, na qual foram estudados os projetos politico-educacionais que
moldaram a ABE e que nela circularam, desde sua fundacdo, em 1924, até 1931, ano
em que a instituicdo passou por uma reorganizacdo administrativa. No inicio do 5°
capitulo dessa tese, em estudo dedicado as conferéncias nacionais promovidas
durante o periodo, ha uma breve andlise da Conferéncia aqui enfocada, no tocante a
ressonancia nela produzida pelos projetos que circulavam na ABE (CARVALHO,
1998).

Em 1988 Suzana da Costa FERREIRA defendeu a dissertagdo A Primeira
Conferéncia Nacional de Educagdo: contribuicbes para o estudo das origens da
Escola Nova no Brasil, na qual as teses dessa Conferéncia, ainda inéditas como
fontes de pesquisa, foram estudadas. Ela procurou acrescentar alguns novos
elementos sobre as origens da Escola Nova no Brasil, ou seja, foram priorizadas
teses que, em alguma medida, encaminhavam sua discussao na dire¢cdo do que a
autora definiu como Escola Nova (FERREIRA, 1988).

Maria Auxiliadora Moreira dos Santos SCHMIDT, em 1997, defendeu a tese
Infancia: sol do mundo — a Primeira Conferéncia Nacional de Educacédo e a
construcdo da infancia brasileira, na qual buscou apreender como os intelectuais
participantes contribuiram, por meio de suas teses, para a producao e difusdo de uma
representacao da infancia brasileira (SCHMIDT, 1997).

Em 2002 foi defendida a dissertacdo Educacdo publica e modernizacéo
social no Brasil na Conferéncia de Educacéo de 1927, de Maria Inalva GALTER,
que traz explicita intencdo de mostrar que a preocupacdo educativa dos
conferencistas centrava-se na vinculacdo entre dois elementos: a organizacao
produtiva da sociedade, em que é priorizada a formacdo para o trabalho, e a sua
organizacdo politica, cujo destaque é a formacdo para o exercicio da cidadania
(GALTER, 2002).

No Il Congresso Brasileiro de Historia da Educagdo, ocorrido em 2004,

momento em que a presente dissertacdo estava em fase de elaboragdo, Carlos

® Sobre a ABE, conferir CARVALHO, 1998.



Eduardo VIEIRA apresentou o trabalho O discurso da modernidade na |
Conferéncia Nacional de Educacéo (Curitiba — 1927), em que a premissa principal
de analise foi a centralidade assumida pela questdo da educacdo no discurso e na
acdo politico-cultural dos intelectuais na construcdo do projeto de modernidade
(VIEIRA, 2004).

Em relacdo ao CEPN, o estudo de suas teses é inédito. Elas foram
encontradas recentemente e nenhuma pesquisa foi ainda realizada tomando-as como
fontes.

Acredita-se, neste trabalho, que as teses do CEPN e da | CNE formam um
corpus documental privilegiado para a analise do discurso, pois reinem ndo somente
as propostas do governo do Estado do Parana e da ABE que, enquanto proponentes
dos eventos, dirigiram as discussdes por meio de regulamentos, mas também a
contrapartida dos professores e demais participantes que trouxeram para os debates
as peculiaridades de suas regibes, bem como aquilo entendiam como problemas
educacionais relevantes.

H&a que se ressaltar que nem todas as teses apresentadas contemplavam os
temas propostos nos regulamentos dos eventos. Este encontro que se da, nas teses
em andlise, entre 0 que 0s 6rgaos proponentes e 0 que 0s participantes dos eventos
consideravam como problemas educacionais, garante uma riqueza de possibilidades
de analise impar, por produzir uma confluéncia de sentidos produzidos em lugares
diferenciados.

Outros documentos que servirdo também de fonte nesta pesquisa, nao
enguanto potencialidade de analise do discurso, mas como evidéncias que permitem
a compreensdo da organizacdo e do funcionamento dos eventos. Sendo assim, 0S
relatérios e os regulamentos do CEPN e da | CNE, apresentados pelo Secretéario
Geral ao Presidente de Estado nos anos de 1926 e 1927, serdo analisados, bem como
0s artigos e as reportagens veiculados em alguns jornais curitibanos da época.

Na primeira parte do trabalho — Capitulo | — sera apresentado um estudo

baseado nos documentos acima referidos. Trata-se de uma delimitagdo da | CNE e



do CEPN que mostra a organizagdo, o funcionamento e o contexto que aproxima
esses eventos e, ao mesmo tempo, garante suas singularidades na
producéo/disseminacdo dos discursos educacionais.

A analise do discurso sera empreendida a partir do segundo capitulo em que,
primeiramente, se discorrera sobre os sentidos que os termos escola, professor e
crianga assumiram nas teses, entendendo-se que tais sentidos eram o ponto de
partida para as propostas contidas nas mesmas, e eram também compartilhados por
seus autores. Assim, serdo denominados sentidos compartilhados.

A seguir, serdo analisados, no Capitulo Ill, os discursos educacionais
mobilizados em torno do que as teses apresentam como problemas a serem sanados.
Eles sdo perceptiveis atuando para justificar o que era proposto, dando-lhe o caréater
da urgéncia e da necessidade, sendo enunciados por argumentos que possuem a
caracteristica comum de apresentarem a situacdo educacional brasileira como
calamitosa e urgente de solugédo, argumentos estes que serdo chamados de elementos
de justificagao.

No quarto e Ultimo capitulo serdo apresentadas as principais propostas
contidas nas teses, em funcdo das quais os discursos educacionais em analise no
capitulo anterior foram mobilizados. Tais propostas foram discutidas nos eventos
como alternativas aos problemas levantados. Elas receberdo a denominacdo de
elementos de proposicao.

A partir da analise dos discursos — que acontecera balizada pelas subdivisdes
acima — se quer analisar um discurso mais abrangente que perpassa e da sentido as
teses do CEPN e da | CNE, qual seja, o discurso da modernidade. Para isto, parte-se
da hipotese de que tal discurso se produz e se estabelece no compartilhamento de
sentidos daqueles discursos educativos presentes nas teses.’

Segundo Alain TOURAINE (1999, p.9), a idéia da modernidade, em sua
conotacdo iluminista, ¢ a “afirmacdo de que o homem é o que ele faz, e que,

portanto, deve existir uma correspondéncia cada vez mais estreita entre a producao,



tornada mais eficaz pela ciéncia, a tecnologia ou a administragdo, a organizacao
da sociedade, regulada pela lei e a vida pessoal, animada pelo interesse, mas
também pela vontade de se libertar de todas as opressoes”. Trata-se do desejo de
uma cultura cientifica, de uma sociedade ordenada e de individuos livres pelo
“triunfo da razdo” (id).

Para este autor, tal definicdo de modernidade é extremamente ambiciosa,
porgue carregada de contetdo idealista e livre das contradi¢fes experimentadas pelo
projeto iluminista ao longo de sua histéria. Contudo, ela nasceu e por muito tempo
justificou acbes que tinham por meta a liberdade, a ordem e a verdade, em
conformidade com a ciéncia e com a razao.

Tal idéia ndo trata do moderno como oposicdo e/ou superacdo do antigo.
Walter BENJAMIN (1975, p. 17) chega a afirmar que “entre todas as relagées que
a modernidade possa ter, a relagdo com a antiguidade é a melhor”.

Jacques LE GOFF, analisando 0s conceitos antigo e moderno em suas
utilizacGes historicas, constata que, se houve oposicéo entre eles, esta desenvolveu-
se num contexto ambiguo e complexo, constatando e afirmando que nem sempre
foram opositores um ao outro. O termo moderno, em sua origem latina, possuia o
significado de recente ou novo, significado que se manteve durante toda a Idade
Média, ao passo que antigo significava “0 que pertence ao passado (...) a época
anterior ao triunfo do cristianismo no mundo greco-romano” (1984, p. 370).

A partir do século dezesseis, estabeleceu-se a divisdo da historia em antiga,
medieval e moderna, passando 0 moderno a “opor-se mais a ‘medieval’ do que a
‘antigo’” (id).

Contudo, Le Goff alerta que essa “grelha de leitura do passado nem sempre
corresponde ao que 0s homens desse passado pensavam” (ibid, p. 371). Citando
como exemplo a renascenca, quando o moderno era exaltado atraves do antigo,
mostra como “a modernidade pode camuflar-se ou exprimir-se sob as cores do

passado, entre outras, a da Antiguidade” (id).

' Cf. LOURENZO; COSTA, 1997.



Até mesmo nas sociedades que, dentro da modernidade, se dizem
tradicionais, “a antigiiidade tem um valor seguro, os antigos dominam, como velhos
depositarios da memdria coletiva, garantes [sic] da autenticidade e da
prosperidade. Estas sociedades voltam-se para os conselhos dos antigos...” (id) e
faz-se justica a etimologia que aproximava a palavra grega géron (velho) do termo
geras (honra). Assim, o antigo participa “da ambigiiidade de um conceito que oscila
entre a sabedoria e a senilidade” (id).

O autor conclui que, se hd algum combate entre o0 antigo e 0 moderno, sera
“menos 0 combate entre o passado e o presente, a tradi¢cdo e a novidade do que 0
contraste entre duas formas de progresso: o do eterno retorno, circular, que poe a
antiguidade nos pincaros e o progresso por evolucao retilinea, linear, que privilegia
o que se desvia da Antigiiidade” (ibid, p. 373). E acrescenta: “foi no antigo que o
Renascimento e o Humamisno se apoiaram para fazer a ‘modernidade’ do séc. XV1I,
que se erguerd contra as ambigoes do moderno” (id).

Porém, a convivéncia pacifica do antigo com o moderno s6 foi possivel
enguanto se podia relacionar modernidade com racionalidade. Isto ocorreu durante
0s séculos dezoito e dezenove — época do desenvolvimento do Iluminismo — quando
se refletia — segundo TOURAINE - sobre a ordem, a paz e a liberdade na sociedade
a partir do triunfo da razdo. A partir do final do século dezenove e estendendo-se
pelo século vinte, a filosofia da ilustracdo comecou a se politizar, ou seja, comegou a
“organizar uma sociedade criadora de modernidade” (1999, p. 69).

E neste momento que entra em cena um novo conceito que muda o sentido do
moderno e, a partir de entdo, muda-se também a convivéncia com o antigo. Trata-se,
segundo Touraine, do surgimento da idéia de progresso. Tal idéia surgiu como
movimento modernizador, que queria impor “a identidade do crescimento
economico e do desenvolvimento nacional” (Ibid, p. 71). Assim, numa perspectiva

historica, “a modernidade era uma idéia (...) e se tornou, por acréscimo, uma

vontade” (ibid, p. 70).
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Com o advento do conceito progresso, o termo modernidade sofreu uma
derivacdo: a modernizacdo, que significa um movimento de concretizacdo do
moderno; uma direcdo progressiva que passa a excluir a possibilidade de retorno;
um avango que conhece somente 0 novo e despreza 0 antigo que, por sua vez, passa
a ser visto como ultrapassado.

Touraine entende este movimento de passagem da modernidade
(pensamento) a modernizacdo (acdo) como uma expressdo historicista, pois, para
ele, “o historicismo afirma que o funcionamento interno de uma sociedade se
explica pelo movimento que a conduz a modernidade”, € que, neste movimento,
“todo problema social (...) é uma luta entre o passado e o futuro” (ibid, p. 71).

Dessa forma,

0 sentido da histdria € ao mesmo tempo sua direcdo e sua significacdo, porque a historia
tende para o triunfo da modernidade, que é complexidade, eficécia, diferenciacdo e portanto
racionalizacdo, a0 mesmo tempo que ascenso de uma consciéncia que é razdo e vontade
substituindo-se a submissdo a ordem estabelecida e as herangas recebidas (id).

AsSim,

A idéia de progresso ocupa um lugar intermediario (...) entre a idéia de racionalizacdo e a
de desenvolvimento. Este d& primazia a politica, aquela ao conhecimento; a idéia de
progresso afirma a identidade entre politicas de desenvolvimento e triunfo da razdo; ela
anuncia a aplicagdo da ciéncia a politica e por isso identifica uma vontade politica com uma
necessidade histdrica (ibid, p. 72).

Para LE GOFF, foi a partir da Revolugdo Francesa que 0 termo progresso
passou a ser utilizado de forma ampliada, quando, “so entdo os homens das Luzes
vao substituir a idéia dum tempo ciclico, que torna efémera a superioridade dos
antigos sobre os modernos, pela idéia dum progresso linear que privilegia
sistematicamente o moderno” (1984, p. 378).

E a partir da revolucdo industrial que, segundo Le Goff, o par antigo/moderno
muda radicalmente seus termos. O termo modernismo aparece na passagem do
século dezenove para o vinte quando movimentos de ordem literaria, artistica e
religiosa sdo assim rotulados. Modernizacéo € outro termo que aparece quando se da

0 “encontro entre paises desenvolvidos e paises atrasados [que levava] para fora da
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Europa e dos Estados Unidos os problemas da modernizagdo” (id). Com estes
desdobramentos, o termo modernidade ficou restrito e tomou novo significado no
“campo da criagdo estética, da mentalidade e dos costumes” (id).

Ao discorrer sobre modernizagdo, Le Goff tratou do encontro entre os
chamados paises desenvolvidos com os ditos atrasados sob este ponto de vista, e
relatou que “as nagoes atingidas pelo imperialismo ocidental, quando conseguiram
alcancar sua independéncia, foram confrontadas com o problema do seu atraso em
certos campos” (ibid, p. 382). E acrescentou: “quase todas as nagoes atrasadas se
encontraram perante a equivaléncia entre modernizacdo e ocidentalizacdo e o
problema do moderno foi posto paralelamente ao da identidade nacional” (id).

Neste ponto da reflexdo de Le Goff é possivel aproximar o desejo de
modernizacdo do Brasil presente nas teses em analise. Ao discorrer sobre como as
chamadas nagOes atrasadas tentaram se modernizar, o autor estabelece algumas
categorias de analise, das quais destacamos uma: a chamada “modernizacéo
tateante” (ibid, p. 383).

Le Goff entende a modernizacédo tateante — tendo como exemplo os paises
africanos — a partir de duas caracteristicas principais: “a) a independéncia é muito
recente, os elementos de modernismo trazidos pelos colonialistas sdo fracos,
descontinuos, inadequados as necessidades reais dos povos e das nacgdes, em
resumo, o ‘'moderno’ é muito jovem, b) em contrapartida, o atraso historico é
grande, e o ‘antigo’ é muito pesado” (id). Para ele as consequiéncias dessa forma de
modernizacdo sdo, em geral, expressas por dois desejos caracteristicos: “a)
encontrar o que, no moderno, convém ao pais, praticando uma modernizacao
seletiva, parcial, lacunar, empirica; b) procurar um equilibrio especificamente
proprio, entre tradi¢do e modernizagdo” (id).

Embora Le Goff ndo tenha analisado a realidade brasileira, acredita-se que
essas idéias possam ser Uteis na reflexdo sobre o modo como o discurso de
modernidade surge no ambito das teses defendidas na | CNE e no CEPN, pois é

visivel a caracteristica da seletividade nelas presente em relacdo ao moderno —
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quando posto como inovagdo — por conta do peso que a tradicdo exercia nas
decisdes daqueles intelectuais que se julgavam responsaveis por transformar esse
pais, segundo e seu entendimento, numa verdadeira nacao.

Sanar, educar e unir o povo em torno do sentimento nacional eram, em
sintese, 0s objetivos que levaram tais intelectuais aos debates do CEPN e da | CNE.

TOURAINE (1999, p. 146) define o nacionalismo como sendo uma
“mobiliza¢do do passado e da tradig¢do a servigo do futuro e da modernidade”. Para
ele, o projeto nacionalista pretende construir um ser que nao precisa ser moderno,
mas modernizador. A nacdo € vista como “a figura politica da modernidade (...), 0
ator principal da modernizacdo, o que significa que ela é o ator ndo moderno que
cria Uma modernidade sobre a qual ela procurara preservar o controle” (id).

No livro Interpretando a modernidade: imaginarios e instituicdes, José
Mauricio DOMINGUES (2002, p. 8) discute a modernidade enquanto ruptura com o
passado a partir das nocdes de liberdade, igualdade, solidariedade e
responsabilidade, articuladas com seus contrapontos de dominagdo, desigualdade,
descaso e temeridade, e aponta o imaginario moderno como “conformando uma
tradicdo (...) cristalizando objetivamente em termos de relagbes sociais e padrdes
de comportamento”.

Para o autor, 0 moderno — celebrado como abertura a liberdade, ao progresso
sem limites, ao rompimento com o passado e, com ele, suas tradicbes — se
estabelecia como uma nova forma de tradicéo a ser conformada, pois 0 rompimento
com o passado teria ocasionado uma mudanca paradigmatica radical. Tal mudanca
teria trazido consigo um mecanismo de desencaixe, fazendo com que o ser humano
perdesse, em certa medida, sua identidade — acomodada na tradicdo do passado —

para assumir, racionalmente, a construcéo do seu futuro.
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Decorre disto, na visdo de Domingues, o conceito de liberdade positiva®
enquanto abertura para a construcdo, ou melhor, re-construcdo racional dessa
identidade perdida.

Marshall BERMAN (1997, p. 94) afirmou que “homens e mulheres
modernos precisam aprender a aspirar a mudanca: ndo apenas estar aptos a
mudancas em sua vida pessoal e social, mas ir efetivamente na busca de
mudancas...” .

Tal busca de mudangas acarretou a humanidade aquilo que Domingues
definiu como desencaixe®, e trouxe consigo a necessidade de — nas palavras deste
mesmo autor — um reencaixe. O ideal iluminista de estender a todos 0s seres
humanos as luzes da razdo atesta — para Domingues — esta afirmacao, pois passou a
ser imprescindivel que todos os seres humanos fossem reencaixados numa nova
tradicédo, na tradicdo moderna.

Contudo, a incerteza proveniente do enfrentamento do novo — e isto é
perceptivel nas teses da | CNE e do CEPN — deixou o homem reticente em romper
definitivamente com a tradi¢cdo do passado. Assim, a ruptura ndo aconteceu de forma
abrupta e definitiva, fazendo com que — e sera isto afirmado novamente — a
recorréncia ao tradicional fosse constante.

Isto revela a modernidade como um conceito ambiguo, e neste ponto se faz
esclarecedora a reflexdo de BERMAN (1986, p.13), para quem os homens modernos
eram todos movidos, a0 mesmo tempo, “pelo desejo de mudanca — de
autotransformacéo e de transformacédo do mundo em redor — e pelo terror da
desorientacdo...”. Isto fazia com que se fosse, a0 mesmo tempo ‘“‘revoluciondrio e
conservador” (id.). Enfim, este autor define que “ser moderno é encontrar-se em

um ambiente que promete aventura, poder, alegria, crescimento, autotransformacao

® DOMINGUES diferencia liberdade positiva, como abertura, possibilidade, “liberdade para...”, de liberdade
negativa, no sentido de oportunidade pré-estabelecida, “liberdade de...”.

® O termo desencaixe é utilizado por DOMINGUES para designar a perda de identidade do homem moderno
quando de seu rompimento com a tradi¢do do passado.
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e transformacao das coisas em redor — mas a0 mesmo tempo ameaca destruir tudo
o que temos, tudo o que sabemos e tudo o que somos” (ibid, p. 15).

Nas teses em analise percebe-se esta ambigiidade com clareza. Queria-se o
novo, a unidade da nagéo, 0 civismo — conceitos modernos — mas a0 mesmo tempo
pretendia-se sustentar tais conceitos numa perspectiva de moralidade profundamente
enraizada na tradicdo. Para BERMAN, “as pessoas que se encontram em meio a
este turbilhdo estdo aptas a sentir-se como as primeiras, e talvez as ultimas, a
passar por isso” (id.), ou seja, os participantes dos eventos acreditavam que da acao
deles dependia a eficacia de um empreendimento que repercutiria no futuro da
nacgéo.

Laura Jacobina Lacombe, participante da I CNE, afirmou que ‘“se cada
cidaddo estiver imbuido do sentimento de responsabilidade, serd tdo intenso o
sentimento de solidariedade que estara dado o grande passo para a estrada da paz”
(I CNE, t.24).

Neste ponto exerce central importancia o conceito de responsabilidade
desenvolvido por DOMINGUES. Ele acredita que, na modernidade, ... assumimos
responsabilidade ndo apenas por nossos atos pessoais, porem também por todos 0s
passos que alguém possa dar devido a nossa escolha” (2002, p. 246). E afirma
ainda que “assumir o papel do outro, (...) e ser assim responsavel por ele (...) e por-
se em seu lugar, € o que nos impulsiona a considerar as nossas proprias
responsabilidades (...) perante individuos e coletividades”. (1bid, p. 250).

Esse sentimento de responsabilidade de que Domingues fala pode ser
percebido também em BERMAN (1997, p. 285), quando relata sobre os operarios
que trabalhavam nas construcdes que modernizariam o cenario urbano norte-
americano, dizendo que “Eles parecem ter sido capazes de encontrar sentido e
excitacdo num trabalho estafante, aléem de mal pago, porque tinham alguma visao
da obra como conjunto e acreditavam em seu valor para a comunidade da qual

faziam parte”.
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Em suma, modernidade sera entendida — nesta dissertagdo — como um
discurso marcado pelo conflito entre 0 novo e o tradicional e, sobretudo, como um
discurso capaz de mobilizar intelectuais para a acdo educativa em nome da unidade
e do desenvolvimento nacionais.

Para andlise do discurso de modernidade nas teses, a partir de sua relacéo
com a educagdo, serdo assumidos alguns conceitos de Michel Foucault sobre o
discurso™®. Contudo, trata-se de uma anélise histérica que dialoga, no ambito do
método, com o campo da andlise do discurso. Sendo assim, o dialogo com a analise
do discurso e com as ideias de Foucault ndo impde uma completa sintonia deste
trabalho com o projeto das Ciéncias da Linguagem, da Anélise do Discurso ou da
epistemologia foucaultiana.

Para FOUCAULT (1996), os discursos devem ser entendidos como vontade
de verdade. Ele (o discurso) se caracteriza como um esforco de legitimagdo de
determinados conceitos e/ou valores, e quer como verdadeiro tudo o que defende,
agindo, assim, como purificador daquilo que, no objeto defendido, possa parecer
falso ou inconsistente. Assim, “sé aparece aos nossos olhos uma verdade que seria
riqueza, fecundidade, forca doce e insidiosamente universal” (Ibid, p. 20).

Para esta compreensédo do significado de discurso, o conceito de enunciado
exerce fundamental importancia. Na perspectiva foucaultiana, enunciado significa
unidade de discurso, “... elemento ultimo, indecomponivel, suscetivel de ser isolado
em si mesmo e capaz de entrar em um jogo de relagbes com outros elementos
semelhantes a ele; (...) como um gréo que aparece na superficie de um tecido de que
¢ elemento constituinte;, como um datomo do discurso” (FOUCAULT, 1995, p. 90).

Os enunciados existem enquanto funcdes do discurso, ou seja, eles sdo
consistentes por si mesmos, independentemente do discurso ao qual servem, mas
estdo no discurso para dar sustentacdo a ele. Enquanto um discurso é proferido,

muitos enunciados ditos, ndo sdo sequer explicitados, pois ja fazem parte do “senso

19°Sergo utilizadas, principalmente, as obras Arqueologia do saber e A ordem do discurso.
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comum” daqueles a quem o discurso pretende atingir. Tais enunciados estdo dando-
Ihe sustentacéo, e sem eles, o discurso néo faria sentido.

Os enunciados transcendem o que € dito, bem como aqueles que os
expressam ou ocultam, mas que de alguma forma deles se utilizam para sustentarem

(53

seu discurso. Por isso, como diz Foucault, na analise do discurso “.. se tenta
encontrar, alem dos proprios enunciados, a intencdo do sujeito falante, sua
atividade consciente, o que ele quis dizer, ou ainda o jogo inconsciente que emergiu
involuntariamente do que disse ou da quase imperceptivel fratura das suas palavras
manifestas” (Ibid, p. 31).

Enfim, o discurso &, para Foucault, “um conjunto de enunciados, na medida
em que se apdiem na mesma formacdo discursiva; (...) € constituido de um ndmero
limitado de enunciados para os quais podemos definir um conjunto de condicdes de
existéncia” (ibid, pg. 135).

Foucault assevera que o sujeito ndo pode ser autor enquanto criador de um
discurso. Ao contrario, é o discurso que determina o que 0 Sujeito vai expressar por
ele. O sujeito € autor “ndo como o individuo falante que pronunciou ou escreveu um
texto, mas como principio de agrupamento do discurso” (ibid, p. 26). Para o sujeito
estar ali, no lugar de onde ele proferiu o discurso que jamais serd somente seu, ele ja
teve que absorver certos elementos contidos na ordem do discurso a qual pertence,
pois, “ninguém entrara na ordem do discurso se ndo satisfizer a certas exigéncias
ou se nao for, de inicio, qualificado para fazé-/o ” (id).

S&o o0s sujeitos que, por meio de enunciados, demonstram a ordem do
discurso a que pertencem. Assim, o discurso torna-se, em certa medida, subordinado
a disciplina e a maneira pela qual os sujeitos o0 expressam em seus enunciados.

Desse modo, compreender o lugar de onde os sujeitos falam torna-se
fundamental no entendimento do discurso que proferem. Neste ponto, pode-se falar,
segundo Foucault, no conceito de autoria. HANSEN (1992, p.37) define este
conceito como sendo a “presenca, no discurso particular, de enunciados ou regras

geradoras de enunciados tidos como validos por uma corporacéo intelectual que,



17

na repeticdo dos mesmos, constitui-se como um sistema de referéncia que ratifica
sua autoridade, como uma policia discursiva”.

Entender o lugar de onde o discurso é proferido &, justamente, entender — nas
palavras de Hansen — a corporacéao intelectual, ou seja, 0 contexto que perpassa 0
particular do sujeito e é sua base de sustentacéo.

Como complemento ao entendimento foucaultiano de autoria, dentro do
contexto de que fala Hansen, contribui significativamente a reflexdo de Roger
CHARTIER (1991, p. 180) que sustenta ser preciso ‘“voltar a ateng¢do para as
condigdes e 0s processos que (...) sustentam as operacdes de producdo de sentido
[reconhecendo que] nem as inteligéncias nem as idéias sdo desencarnadas”.

Para ele, os discursos ndo podem ser considerados em “seus proprios
dispositivos, suas articulacBes retdricas ou narrativas, suas estratégias de
persuasdo ou demonstracio” (CHARTIER, 1991, p. 187), pois eles “ndo se
reduzem absolutamente as ideias que enunciam ou aos temas que contém (...).
Possuem uma légica propria [que] pode muito bem ser contraditoria, em seus
efeitos” (id). Assim, devem ser tratados em sua “descontinuidade e sua
discordancia, [e cada uma de suas séries] compreendida em sua especificidade, ou
seja, inscrita em seus lugares de producdo e suas condigOes de possibilidade,
relacionada aos principios de regularidade que as ordenam e controlam, e

interrogada em seus modos de reconhecimento e de veracidade” (id).
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1. OS LUGARES E OS OBJETOS DO DISCURSO EDUCATIVO DO
CONGRESSO DE ENSINO PRIMARIO E NORMAL E DA PRIMEIRA
CONFERENCIA NACINAL DE EDUCACAO

O fato do CEPN e da I CNE terem ocorrido temporalmente muito proximos,
e de estarem inseridos no contexto brasileiro dos anos 1920 — quando a educagéo
gozava de prestigio impar no desejo de unidade nacional — permite que se perceba
em suas teses um mesmo discurso de modernidade. E possivel, também, visualizar
esses eventos como proximos a partir do fato de que os principais temas discutidos
no primeiro foram recorrentes e tratados como principais também no segundo.

Outro elemento consistente que permite aproximar os eventos, para analisar
neles — de forma articulada — um mesmo discurso, € o fato de que Lysimaco Ferreira
da Costa foi, a0 mesmo tempo, organizador do primeiro evento e membro da
entidade (ABE) que organizou o segundo. Tal fato € um importante indicio de que
as discussdes abeistas foram determinantes tanto na elaboracdo — por parte de
Lysimaco — das teses gerais que nortearam as discussdes do CEPN, como na
sintonia existente entre as discussdes suscitadas neste evento e as suscitadas na |
CNE.

Contudo, tais elementos ndo sdo suficientes para que — numa perspectiva
macroscopica — se expliqgue o CEPN e a | CNE num mesmo e unico plano, uma vez
que o primeiro foi uma iniciativa regional, ao passo que o segundo fazia parte de um
projeto de alcance nacional.

Muito embora os participantes do CEPN — evento regional — tenham, em suas
teses, combatido os regionalismos e discorrido sobre seus temas acreditando estarem
contribuindo com a educagdo em ambito nacional, o contexto em que este evento foi
organizado e os fins a que se destinava diferem do contexto e dos fins da | CNE.

O presente capitulo pretende delimitar tais eventos, buscando evidenciar suas
particularidades, acreditando, assim como CHARTIER (1991), que o discurso esta

inscrito em seus lugares especificos de producdo, e que compreendé-los em suas
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especificidades € fundamental para que se perceba os principios de regularidade em

que se enuncia o discurso que se quer analisar.

1.1- O Congresso de Ensino Primario e Normal

MORENO (2003, p. 04) afirma que desde 1903 — quando da construcdo do
primeiro grupo escolar — “o Parand vinha fazendo investimentos no sentido de
modernizacdo do seu aparelho de ensino publico”. Embora ndo tenha delimitado o
sentido com que o termo modernizacdo foi empregado, acredita-se — a luz do
encaminhamento dado ao termo no decorrer da dissertacdo — que se trata do desejo
de adequar a instrucdo publica aos novos ideais educacionais em ascensdo no pais,
tendo como ponto de referéncia o Estado de S&o Paulo que “neste periodo assumia
a preeminéncia econdmica no pais e tornava-se espelho para os demais estados”
(id.).

A partir de 1920 houve uma intensificacdo de tais investimentos, com
destaque para a contratacdo, neste mesmo ano, de César Prieto Martinez, professor
paulista que teria vindo ao Parana com a missdo de organizar a instrucdo publica a
exemplo do que acontecia no estado vizinho.

Martinez teria lancado méo de rigorosa inspecdo, visitando — durante 0s
quatro anos em que esteve a frente da Inspetoria Geral do Ensino — todas as escolas
do estado com o objetivo de instruir e acompanhar os professores no ambito da
reforma pretendida (MORENO, 2003).

No quadriénio 1924-28, Lysimaco Ferreira da Costa substituiu Prieto
Martinez no cargo de Inspetor Geral do Ensino. A reforma continuou.

A elevacdo das taxas de matricula e freqiiéncia dos alunos, somadas ao
melhoramento da didatica dos professores, tendo em vista 0s novos métodos
baseados no chamado ensino intuitivo®*, bem como novos contetidos voltados para o

ensino da moral e do civismo, eram as metas principais da reforma. Acreditava-se
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que tais metas sO poderiam ser alcangadas com o engajamento do professor, que
passara a ser visto como importante agente no processo.

Passou-se a se recusar — dentro do que Moreno chamou de anti-bacharelismo
— 0s professores com pouca competéncia pratica de articulacdo e utilizacdo das
novas metodologias propostas, por mais que possuissem notavel bagagem teorica
(ibid, p. 57). Um exemplo disso foi a extingdo — na Escola Normal — do concurso
para aprovacdo de professores catedraticos a partir de seu curriculo, em favor de
“um profissional com menor cabedal intelectual, mas com disponibilidade de
adaptar seu perfil aos ideais da Reforma” (ibid, p. 58).

Enfim, a reforma almejada pretendia mudar a educacdo paranaense em Varios
aspectos e, segundo Moreno, o acontecimento do CEPN, em 1926, teria sido o dar-
se-a-ver da reforma (id).

Lysimaco elaborou temas gerais, a partir dos quais os participantes do CEPN

deveriam elaborar suas teses:

1 — Qual a marcha mais eficaz para se realizar o ensino da Moral e do Civismo nos
estabelecimentos de ensino primario e secundario do Estado?

1 — A que normas didaticas deve obedecer no ensino do vernaculo nas escolas frequentadas
por filhos de colonos estrangeiros?

2 — Como podem os professores cooperar econdmica e eficazmente na organizagdo dos
museus escolares?

3 — Ha& necessidade de se tornar rigorosamente obrigatdrio o ensino elementar no territorio
paranaense?

4 — A funcdo do professor primario deve ser restringida a simples e rigida execucdo dos
programas e regulamentos oficiais? Qual deve ser a amplitude da sua atuacdo na educacao
nacional?

5 — Convém ao ensino primario elementar a uniformizacéo dos livros didaticos em todos 0s
municipios do Estado?

6 — Como deve ser exercida a inspe¢do meédico-escolar? Qual a funcéo do professor como
auxiliar do médico?

7 — Seré& o chamado método analitico o melhor para o ensino da leitura nas escolas isoladas
do Estado? Se ndo, qual o método mais conveniente?

8 — Qual a marcha do ensino intuitivo nos jardins de infancia?

9 — Como deve proceder o professor primario para que 0s pais tomem o0 maior interesse
pela vida escolar, em beneficio da educagdo dos seus filhos?

10 —Poderdo ser apresentadas outras teses (GAZETA DO POVO, 03/12/1926).

1 Margotto, citado por MORENO (2003, p. 59), define os pressupostos do método intuitivo: “um deles é que
a intuicdo é a base de todo o conhecimento humano e o outro, uma conseqiiéncia desse, é aquele que afirma
serem os sentidos as portas de entrada de todo o conhecimento”.



21

Da analise destes temas, Moreno concluiu que 0s aspectos principais da

reforma eram os seguintes:

A centralidade do ensino da moral, a preocupagdo com o ensino da lingua nacional para os
imigrantes, a discussdo sobre a obrigatoriedade do ensino, a uniformizacdo dos livros
didaticos, o envolvimento dos pais, a diferenciacdo metodoldgica para as escolas isoladas e,
principalmente, o acimulo de responsabilidades atribuidas ao professor primario pela
ampliagdo de sua esfera de atuacdo (ibid, p. 113).

No inicio do més de dezembro de 1926 o jornal curitibano Gazeta do Povo
trazia a seguinte noticia: “Com o fim exclusivo de tratar de assuntos pedagdgicos
que interessem a unidade e ao melhoramento do ensino publico e particular
ministrado no Parana, devera reunir-se, em Curitiba, a 19 de dezembro corrente,
um Congresso de Ensino Primdrio e Normal” (GAZETA DO POVO, 03/12/1926).

Estavam convocados a participar do evento

a) os diretores, lentes, professores de Escolas Normais do Estado e das respectivas Escolas
de Aplicacéo;

b) os diretores e professores das escolas complementares;

c) osdiretores e professores dos grupos e casas escolares do Estado;

d) os diretores e professores dos colégios particulares;

e) os professores normalistas, efetivos, provisdrios subvencionados das escolas isoladas e
rurais do estado;

f) os diretores e professores dos jardins de infancia, publicos e particulares;

g) os interessados em geral pela causa do ensino (GAZETA DO POVO, 03/12/1926).

No regulamento do Congresso, elaborado pela Inspetoria Geral do Ensino,
consta (artigo 6°) que trés comissdes’” seriam constituidas para analise das teses
apresentadas: uma para assuntos referentes ao ensino normal; outra para 0 ensino
primario e uma terceira exclusivamente para o ensino particular. Tais comissdes

deveriam estudar as teses e apresentar conclusfes sobre elas. Aquelas que fossem

12 N&o foi encontrado nenhum documento informando sobre o critério utilizado para a composicdo destas
comissdes de andlise.
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aprovadas dentro das comissdes seriam apresentadas nas secdes plenas para
discussao e votacéo geral.

A designacdo dos nomes que compuseram as comissdes de analise estava —
segundo o art. 7° do regulamento — a encargo da “Mesa do Congresso”, que 0 faria
uma hora antes de sua sessdo inaugural.

A Mesa coube ainda comandar os trabalhos das sessbes. Compuseram a
Mesa: “o Presidente, que serd o Secretdrio Geral do Estado, 0 Vice-Presidente, que
sera o Inspetor Geral do Ensino, e dois secretarios que serdo lentes das Escolas
Normais, designados pelo Presidente” (CEPN, regulamento, 1926).

O Presidente — Alcides Munhoz — tinha por funcdo representar oficialmente e
dirigir o Congresso, “resolvendo todas as questoes que se suscitarem no decorrer
das sessoes” (CEPN, regulamento, 1926). Contudo — conforme previa o
regulamento no art. 9°; Paragrafo unico —, “o Vice-Presidente [Lysimaco Ferreira da
Costa] substituira o Presidente nos seus impedimentos” (CEPN, regulamento,
1926), o que ocorreu durante todo o Congresso, exceto em duas ocasides: nas
sessOes de abertura, quando ndo houve discussdo de teses e pareceres, e de
encerramento, quando o Presidente adentrou a sala do Congresso ao final da votacéo
do ultimo parecer discutido. Os secretarios designados pelo Presidente foram o0s
seguintes: Nicephoro Modesto Fallarz e Nicolau Meira de Angelis.

Foram programadas seis sessdes plenas para discussdo das teses. Nelas, apos
a apresentacdo dos pareceres elaborados pelas comissbes de analise, cada
congressista teria direito — segundo o art. 11° do regulamento — a “discutir as
conclusoes das teses por 15 minutos” (CEPN, regulamento, 1926). Encerradas as
discuss@es, se necessario, 0s pareceres iam a votacdo nominal e aberta.

Em 19 de dezembro de 1926, o Jornal Gazeta do Povo noticiava a instalagdo
do Congresso de Ensino Priméario e Normal, atribuindo-lhe a qualidade de “util e
importante certame [que teria despertado] o mais vivo interesse nas classes
educadoras de nossa terra tendo sido enviado a Inspetoria de Ensino grande
namero de teses” (GAZETA DO POVO, 19/12/1926). Relatou-se também, nessa
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matéria, ter o Sr. Lysimaco Costa falado sobre a importéncia de tal evento no
sentido de fazer uma “aproximacdo do professorado paranaense, a fim de torna-10
mais unido e poderem todos os educadores cooperar para 0 maior progresso e
renome do Estado” (GAZETA DO POVO, 19/12/1926).

Estava em jogo — somando-se a divulgacdo dos principais pontos pretendidos
na reforma educacional paranaense e a promoc¢do de discussdes para o
melhoramento do ensino — a promoc¢do da imagem do Estado do Parana ante os
demais estados da Federacdo. Num momento em que a educagdo estava no centro
das iniciativas intelectuais, investir nela e divulgar tal investimento tornara-se
estratégia eficaz na tentativa de se promover nesse sentido.

Em 21 de dezembro de 1926, Raul Gomes™® — Professor e redator do Jornal
O Estado do Parana — publicou ter simpatizado com a iniciativa de se promover o
CEPN. Demonstrou confianga no evento destinado a “estudar, debater e resolver
problemas capitais do ensino” (O ESTADO DO PARANA, 21/12/1926). Tal
confianga era justificada no fato de que a frente deste evento estava a Inspetoria
Geral da Educacdo, o que garantiria, segundo o colunista, bons resultados. Tal
afirmacdo baseava-se no fato de, segundo Gomes, ja ter acontecido uma conferéncia
semelhante, anos antes — organizada pelo Grémio dos Professores Publicos —, da
qual os frutos resultantes eram desconhecidos. Para ele, 0 alcance das propostas e a
abrangéncia das discussdes, somados ao poder exercido pela Inspetoria Geral do
Estado garantiriam, desta vez, um evento de significativa contribuicdo para o ensino
no Estado.

Gomes elogiou as teses propostas para discussdo pela Inspetoria Geral do
Ensino, dizendo serem elas condizentes com “questées importantissimas atinentes a
educacdo popular” (O ESTADO DO PARANA, 21/12/1926). Destacou, dentre
elas, a questdo da obrigatoriedade do ensino relacionando sua importancia com
dados estatisticos da educacdo mundial, nos quais o Brasil “figura em indecorosa

bagagem, gemendo sob a brutalidade do coeficiente de 85 por cento de
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analfabetos” (O ESTADO DO PARANA, 21/12/1926). Citou varios paises da
Europa e da América do Norte, em que o indice ndo ultrapassava os 10 por cento e
citou também a Argentina (com 54,4 %), a Coldmbia (com 73%) e a Bolivia
(82.9%), paises vizinhos que gozavam, segundo tal estatistica, de melhores indices
do que o Brasil. Ao final de sua coluna, o autor exclamou: “E preciso sair dessa
escuriddo! (O ESTADO DO PARANA, 21/12/1926) 7.

Em meio a manifestacdes de simpatia e confianca, no dia 19 de dezembro de
1926, segundo a ata oficial do evento, “na sala de debates do Congresso Legislativo
do Estado do Parana, na cidade de Curitiba, (...) procedeu-se a instalacdo do
Primeiro Congresso Oficial de Ensino Primdrio e Normal do Estado do Parana”
(CEPN, ata, 19/12/1926).

Durante quatro dias foram debatidas vinte e sete (27) teses aprovadas nas
comissdes e conduzidas as sessdes plenas™.

Apbs ter o Presidente de Estado declarado instalado o Congresso, o Sr.
Lysimaco Costa proferiu discurso inaugural no qual — segundo a ata — “comentou a
fase evolutiva da instrucédo publica, historiando a agdo proficua e infatigavel do
Exmo. Sr. Dr. Presidente do Estado pela causa da instru¢do publica” (CEPN, ata,
19/12/1926). Apos relatar nestes termos, de forma resumida, o discurso do Inspetor
Geral do Ensino, o secretario do Congresso acrescentou, nessa ata, que tal discurso
teria sido “uma apreciacdo justa e serena” (CEPN, ata, 19/12/1926). Relatou ainda
que ao término do referido discurso, o Sr. Lysimaco Costa pediu que 0s presentes
saudassem, com palmas vibrantes, o Presidente do Estado. Nesse momento
“ruidosas palmas ressoaram naquele recinto, significando um verdadeiro pleito de
homenagem ao preclaro gestor dos negécios publicos do Estado” (CEPN, ata,
19/12/1926). Fazendo uso da palavra, o homenageado Presidente declarara que

“nenhum povo haveria de atingir a sua fase de completa evolugdo, integralizando-

13 Raul Gomes foi signatério do Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova.

1 Nao foi encontrado nenhum documento informando o nimero total de teses que foram enviadas ao
congresso. Sabe-se somente, pela ata do Congresso, 0 numero de teses que foram conduzidas as discussdes
plenarias ap6s suas aprovacdes nas comissdes de analise.
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se nos seus grandes destinos sem o trabalho do mestre escola que é, por assim dizer,
o formador das sociedades e dos povos” (CEPN, ata, 19/12/1926).

A segunda sesséo foi inteiramente dedicada a discussdo de uma unica tese: A
obrigatoriedade do ensino primario no territério paranaense, de autoria de
Segismundo Antunes Netto. Apos mais de trés horas de, segundo a ata, “acalorados
debates” (CEPN, ata, 20/12/1926), tal tese foi aprovada com maioria absoluta de
votos, mediante o parecer de que “a obrigatoriedade do ensino pode resolver de
maneira absoluta e definitiva o problema do analfabetismo” (CEPN, ata,
19/12/1926).

Da terceira a quinta sessdo foram debatidas praticamente todas as demais
teses do Congresso, nas quais se destacaram os temas obrigatoriedade do ensino
elementar, metodologias diferenciadas para as chamadas ‘escolas isoladas’*® o
ensino da moral, a higiene, o ensino do vernaculo aos filhos dos imigrantes, a
organizacdo dos museus escolares, entre outras contribuicdes didaticas.

A sexta e Gltima sessdo foi a que gerou maior polémica e repercussdo na
imprensa curitibana. Nela discutiu-se a tese de Anténio Tupy Pinheiro, em que se
afirmava que o ensino da moral deveria pautar-se pela orientacdo religiosa. Havia
também nessa tese a proposta de que se fossem colocados crucifixos nos
estabelecimentos de ensino. A ata relata que ‘‘foram excessivamente acalorados os
debates em torno desta tese” (CEPN, ata, 22/12/1926) tendo varios professores
usado a palavra. Durante as discussdes desta tese, teria adentrado ao recinto o Sr.
Alcides Munhoz, presidente do congresso, que encerrou a discussdo do parecer n. 28
(parecer que recomendava a aprovacao da referida tese) e submeteu-o a votagéo. Tal
parecer foi aprovado por 170 votos a favor e apenas 7 votos contra. Encerradas as
discussdes passou-se as consideracdes finais, em que houve falas de louvor ao
Presidente do Estado, ao Inspetor Geral do Ensino e ao professorado paranaense. Ao

final da ata, seu relator registrou que “fodos os oradores foram delirantemente
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aplaudidos, sendo notavel o vibrante entusiasmo de todos os congressistas pelo
promissor acontecimento da realizagdo do primeiro Congresso Oficial de Ensino
Primario e Normal do Estado do Parana” (CEPN, ata, 22/12/1926). Encerrada a
sessdo, 0s congressistas dirigiram-se ao Palacio Presidencial prestar pessoalmente
suas homenagens ao Presidente do Estado.

A intensidade das discussdes sobre o ensino da moral tendo por base
preceitos religiosos — a que se refere a ata do CEPN — pode ser percebida na
repercussao causada nos jornais que cobriram o evento.

Uma nota publicada e ndo assinada no Jornal Gazeta do Povo em 24 de
dezembro daquele ano criticava a ma idéia que teve um professor — do qual o nome
ndo foi citado, mas sabe-se que era Antbnio Tupy Pinheiro — ao “submeter a
assembléia pedagogica uma indicacdo no sentido de ser feito o ensino religioso nas
escolas” (GAZETA DO POVO, 24/12/1926). O(a) autor(a) da nota, inconformado
com tal proposicéo, teceu o seguinte comentario: “E incrivel que ainda cogumelem
por este mundo em fora [sic] tais esporadicos e desorientados sebastianistas da
oficializacdo religiosa, que, no defenderem essa causa iniqua [sic], ilicita e
anticonstitucional, revelam um deploravel apoucamento intelectivo, uma
obnubila¢do dolorosissima de toda visualidade e imparcialidade mental”
(GAZETA DO POVO, 24/12/1926).

O Jornal O Dia manifestou também um protesto em relagdo a aprovacdo do
ensino religioso. Num artigo publicado no dia 25 de dezembro, exagerou em analisar
0 Congresso numa perspectiva pessimista, dizendo que ele havia se limitado a
discutir a obrigatoriedade do ensino religioso (catolico) e a fixacdo de crucifixos nos
estabelecimentos de ensino. Denunciou que na ultima secdo do Congresso foi
retirada pelo presidente a palavra do Prof. Fernando Moreira, quando discutia acerca

da inconstitucionalidade de uma das teses favoraveis ao ensino religioso.

1> Esta designacdo era dada aquelas escolas que néo possuiam a caracteristica dos grupos escolares — onde as
turmas eram divididas por séries e com professor especifico. Elas se situavam, geralmente, no interior do
Estado e tinham somente um professor que atendia os alunos de vérias idades em turmas multiseriadas.
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O argumento teria sido “estarem esgotados os quinze minutos e por mais que
0 orador e outros congressistas insistissem em ser concedido ao menos mais cinco
minutos ao orador, ndo foi possivel” (O DIA, 25/12/1926). O artigo denunciou
ainda que “as teses que ndo eram em conformidade com o pensamento da mesa
estavam condenadas, e as outras aprovadas...” (O DIA, 25/12/1926), e disse mais:
“Até o recurso supremo de cassar a palavra ao orador inconveniente aos designios
dos diretores do Congresso ndo foi desprezado” (id). Como conclusédo, o artigo
trazia, com ironia, 0 seguinte juizo: “Pena foi o regulamento do Congresso de
Ensino Primario e Normal s6 permitir a entrada a pessoas previamente convidadas.
Poucas foram, por isso, as pessoas que tiveram a ventura de se deleitarem com as
suas adoraveis reunioes” (O DIA, 25/12/1926).

No mesmo exemplar do jornal em que consta os trechos acima, outra coluna
foi dedicada ao CEPN. Em mais uma tentativa de desqualificar o evento, o colunista

manifestou pessimismo quanto aos seus resultados concretos:

Encerrou-se, enfim, o Congresso de Ensino Priméario e Normal (...). Conforme previamos
nada de pratico ficou estabelecido, sendo as teses ali discutidas o que se pode dividir em
dois grupos tratados de modo diametralmente opostos, conforme a sua natureza: as do
grupo que se pode com justica classificar de Uteis e préaticas, essencialmente pedagogicas,
de inteira conformidade com a reunido, essas foram relegadas para um plano secundario,
ndo merecendo acurada atencdo dos congressistas; as outras pertencentes ao grupo
antagonico, essas sim foram debatidas com calor e entusiasmo, provocando discussdes
acaloradas, na qual os contendores fizeram larga praga de sua erudicdo, auxiliados pelas
campainhas do presidente (O DIA, 25/12/1926).

Ainda na mesma coluna, o regulamento do CEPN foi taxado de draconiano,
ou seja, excessivamente rigoroso, e foi transcrito seu art. 12 que, em paragrafo
unico, determinava: “o congressista que perturbar ou obstruir a marcha dos
trabalhos sera eliminado do Congresso pela mesa” (O DIA, 25/12/1926).

Em 23 de dezembro, o jornal A RepuUblica noticiou o encerramento do
Congresso de Ensino Primario e Normal, apos ter “erguido bem alto o esfor¢o e a
competéncia do nosso professorado” (A REPUBLICA, 23/12/1926), e homenageou

Lysimaco Costa, que “tdo distintamente dirige o departamento estadual da
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instrucdo [com] devotamento patriotico a causa da civilizagdo e da cultura no
Parand” (A REPUBLICA, 23/12/1926). Disse ainda que o presidente do Congresso,
Sr, Alcides Munhoz — Secretario Geral de Estado — ao encerrar o evento,
congratulou-se com os presentes pela “imponéncia e brilho de que se revestiram,
proporcionando verdadeira revelacdo de valores pedagégicos reais dentro do
magistério paranaense” (A REPUBLICA, 23/12/1926).

Em 23 de dezembro de 1926 os professores vindos da cidade de Ponta Grossa
— a maior delegacdo do interior do Estado, composta por sete professores —
participaram, a convite de Raul Gomes, de um jantar no hotel Jonscher, em que
foram homenageados, além do anfitrido, pelos professores Lysimaco Ferreira da
Costa, Nelson Mendes — Diretor do Parthenon Paranaense —, Major Hermogenes
Reis e Major Octavio Secundino. Segundo reportagem publicada no jornal em que
trabalhava o anfitrido do jantar, ele mesmo — Raul Gomes — teria elogiado o papel do
professor ao dizer que uma nacdo tem o mesmo valor que tem nela 0s seus
professores primarios. Lembrou também — para dar credito a tal afirmacdo — que na
Franca e na Inglaterra “vozes prestigiosas, falando em nome do porvir e da propria
seguranca na patria, reclamam medidas assecuratdrias do recrutamento do que
houver de melhor na inteligéncia nacional para servir no magistério...” (O
ESTADO DO PARANA, 24/12/1926).

Neste mesmo jantar, Lysimaco Costa teria assegurado que, durante o
Congresso, “o Estado discernira entre bons e maus elementos. E que aos valiosos
outorgaria prémios. Por certo ndo serdo recompensas materiais, porque isso ndo é
possivel. Mas, recompensas de outra ordem, recompensas morais, reconhecendo e
proclamando o mérito do magistério paranaense” (O ESTADO DO PARANA,
24/12/1926).

Poucas foram as matérias que cobriram o CEPN na imprensa, se comparado a
I CNE. O que se pdde levantar de sua repercussao extra-conferéncia fica reduzido a
discussdo em torno da questdo religiosa e sua anticonstitucionalidade, bem como a

raras notas de divulgacéo, incentivo e — até mesmo — critica, efetuada por um jornal
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que — conforme analise de outros artigos — ndo se cansava em atacar qualquer
iniciativa do Governo do Estado.

A critica efetuada pelo jornal O Dia acerca de ter as discussdes do CEPN
privilegiado questdes — segundo seu colunista — secundarias, deixando as de carater
pratico em segundo plano, tem seu grau de pertinéncia ante o fato de a discusséo de
maior duracdo nas assembléias ter se dado em torno da questdo religiosa. Para que o
objetivo expresso no regulamento do evento — o debate acerca da unidade e do
melhoramento do ensino no Estado — fosse atingido, as tematicas relacionadas a
intervencdes no ambito didatico metodoldgico, bem como as relacionadas a salde,
que — mesmo ndo tendo sido propostas nas teses gerais do regulamento — também
entraram em pauta, deveriam ter sido as mais intensamente debatidas.

Porém, tais questdes eram aceitas de forma inconteste e, por este motivo, sua
aprovacdo em assembléia se deu de forma rapida, ao passo que a divergéncia em
torno da orientacgéo religiosa é fato que se insere dentro de um campo de disputa que
extrapolava os limites do CEPN. Catdlicos e liberais disputavam naquele momento a

orientacdo educacional®

e tal disputa gerou a intensos debates dentro do evento,
bem como forte repercussao fora dele.

Enfim, independentemente de quais questdes se destacaram nos debates, 0
CEPN foi uma iniciativa que ocorreu dentro do contexto das reformas educacionais
operadas durante o governo de Caetano Munhoz da Rocha, com duplo objetivo:
divulgar e alargar as discussdes atinentes a reforma, bem como colocar o Estado do
Parana em sintonia com o0s debates educacionais emergentes no pais — trazidos por
Lysimaco Ferreira da Costa das discussdes da ABE — elevando sua imagem no
contexto educacional brasileiro.

N&o ha informacBGes muito precisas quanto a origem dos participantes, mas
estima-se que a grande maioria era curitibana. Com excec¢do dos oito professores
vindos de Ponta Grossa, nimero que rendeu a eles o titulo de embaixada

pontagrossense — atribuido pelo Jornal O Estado do Parana, as demais cidades
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tiveram a representacdo de no maximo dois professores. Tal informacéo decorre de,
nas teses apresentadas, seus autores indicarem, apés a assinatura ao final do texto, o
local e a data em que foram redigidas. As demais cidades referenciadas séo
Antonina, Morrentes, Paranagud, Castro e Rio Negro, todas distantes ndo mais que
200 Km da capital do Estado. As demais regibes do estado ndo tiveram

representacdo no Congresso.

1.2 — A | Conferéncia Nacional de Educacao
Um boletim informativo da ABE trouxe, no dia 14 de outubro de 1927, a

seguinte informacéo:

Prosseguindo na execucao de seu programa educacional, resolve a Associacdo Brasileira de
Educacdo realizar, em todos os Estados do Brasil, conferéncias nacionais de educagdo com
a participacdo de todas as unidades federativas, visando a congregacdo de todos o0s
professores brasileiros em torno dos mais elevados ideais de civismo e de moral. Combate-
se destarte o espirito separatista que por vezes se revela aqui, ou ali, trabalhando-se
nobremente pela unidade nacional (ABE, 14/10/1927).

O programa a que se refere o boletim era o resultado de aproximadamente
trés anos de debates, dentro desta associacéo, dos problemas enfrentados pelo pais e
0 papel da educacgéo na solugdo dos mesmos.

A emergéncia das discussdes sobre a unidade nacional e a importancia de
uma acdo educacional nesse sentido, provém do entendimento, entre os membros da
ABE, de que a superacéo do atraso cientifico cultural em que o Brasil vivia — mesmo
apos trés décadas de Republica e um século de Independéncia — dependia da unidade
do seu povo. Para os intelectuais da ABE, elevar culturalmente o povo brasileiro, de
modo a criar nele uma consciéncia nacional, era condi¢do basica para que o pais
gozasse dos beneficios de ser independente e republicano.

Em material de propaganda da associacdo, foi veiculada a seguinte

afirmativa: “Ao cabo de um século de independéncia temos apenas habitantes no

18 Sobre a disputa educacional entre catélicos e liberais no Paran4, ver BALHANA (1981).
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Brasil. Transformar esses habitantes em povo é o programa da Associacdo
Brasileira de Educagcdo’” (CARVALHO, 1997, p. 123).

Entendia-se por povo, nagquele contexto, uma populacdo que possuisse uma
consciéncia nacional homogénea de identificagdo e compromisso com 0 progresso
de seu pais.

Contudo, a situacdo de atraso e falta de unidade gerou — entre os intelectuais
brasileiros — uma “insatisfagcdo com os rumos da repiiblica” (BRANDAO, 1999,
pg. 52), insatisfagéo essa que se tornou “solo adequado ao tema da ‘regeneragdo da
repuiblica’” (id). '

Entendia-se que uma revolucdo deveria ser operada; mas uma revolugdo que
néo acarretasse destruicdo e/ou desordem. Nesse sentido, a educacéo era apresentada
como “revolugdo dentro da ordem” (MONARCA, 1989, p. 94), como possibilidade
de elevagéo cultural para a construgdo da unidade nacional.

Para Fernando MAGALHAES, membro da ABE, citado por CARVALHO,
era necessario “... um programa de cultura inicial pelo conhecimento suficiente da
lingua materna, das tradicdes historicas do povo, da extenséo territorial e aspectos
geograficos do pais, de nocBes de higiene, de educacdo civica, ao lado da
aprendizagem do cultivo inteligente e do aproveitamento das riguezas do solo”, ou
seja, um programa educacional voltado para a formacdo da consciéncia nacional
(1998, p. 225).

Entendendo que a unidade nacional era a condi¢do do progresso nacional, a
ABE empreendeu uma campanha civica que visava mobilizar toda a nagdo em torno
da educacio moral do povo brasileiro.™

Tal campanha se espalharia pelo pais por meio de Conferéncias nacionais. O
lugar escolhido para sediar a primeira delas: “foi (...) a cidade de Curitiba, capital

do Estado do Parana, devendo inaugurar-se esta no dia 19 de dezembro proximo,

7 Sobre a regeneracéo da republica, ver MONARCHA, 1989.
18 Cf. CARVALHO, 1998.
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74° aniversario da emancipacao politica do aludido Estado, e prolongar-se até dia
23 do mesmo més” (ABE, 14/10/1927).

O dia 19 de dezembro ndo era a data inicialmente pensada para a realizacdo
da CNE. Consta em um relatério dos trabalhos realizados pela ABE desde sua
fundacéo — apresentado na | CNE — que, inicialmente, a data escolhida para o evento
era 7 de setembro. Promover eventos desse porte em datas de grande significado
para a patria estava em conformidade com um dos principais ideais propagados pela

ABE: o civismo. Contudo, segundo 0 mesmo relatorio,

circunstancias independentes da nossa vontade dificultaram a realizagdo desta na data
escolhida. Encontrando, porém, apoio franco do governo do Estado do Parana e muito
particularmente do seu diretor de instrugdo, o Prof. Lysimaco Costa, nosso ilustre consécio,
resolvemos promover a | Conferéncia Nacional de Educacdo em Curitiba, por ocasido das
festas comemorativas do 74° aniversario da emancipacgdo politica daquele Estado. (I CNE, t.
8).

A atuacdo de Lysimaco Ferreira da Costa — apoiado pelo entdo Presidente de
Estado do Parana, Caetano Munhoz da Rocha — junto a ABE, foi decisiva para a
escolha da cidade de Curitiba. H& registro de suas articulagfes nesse sentido antes
mesmo de ser anunciada tal escolha.

O Jornal Diario do Comércio, ao noticiar uma palestra que Lysimaco teria

ministrado no Distrito Federal sobre os Aspectos do ensino paranaense, em 23 de

agosto de 1927, relatou o seguinte:

Terminada a segunda parte foi projetado na tela um belo filme das escolas normais de
Curitiba, Ponta Grossa e Paranagud, causando especial sensa¢do na assisténcia o aspecto
das criancas paranaenses, 0 museu escolar e a Escola Normal Secundaria, sobre cuja
organizacdo deu o conferencista amplas informacGes (...) A ABE promoveu essa
conferéncia, que foi assistida por um publico de professores e interessados no assunto,
notando-se a presenca do Dr. Fernando Magalhdes, presidente da Associacdo, e o Dr.
Fernando de Azevedo, diretor da instrugdo no Distrito Federal (DIARIO DO COMERCIO,
30/08/1927).



33

A imprensa curitibana noticiou, antes mesmo da ABE ter divulgado, a
escolha de Curitiba como sede da | CNE, ressaltando o papel de Lysimaco no

processo:

Devido aos esfor¢cos do eminente pedagogo Dr. Lysimaco Ferreira da Costa, realizar-se-a
em 19 de dezembro, nesta frutuosa capital, sob o patrocinio da Associacdo Brasileira de
Educacdo, a Primeira Conferéncia Nacional de Educacdo. (...) Esse importante certame que
vird por certo contribuir para o engrandecimento cultural da nossa gente. Eia, pois, aqui
estamos com no nosso ardor de mogos (GAZETA ACADEMICA, 04/10/1927).

Até mesmo o Jornal O Dia — critico ferrenho das iniciativas que envolviam o
Governo do Estado —, noticiou a escolha de Curitiba e reconheceu a importancia de
Lysimaco: “Gracas ao prestigio que deu ao Parana, o Sr. Lysimaco Costa com o
grandioso reclame que fez da nossa terra quando andou l& por fora, bancando o
‘camelot du rei’, reunir-se-a, em breve, nesta capital, o Congresso de Pedagogia”
(O DIA, 11/12/1927).

Prosseguindo na coluna, o desconhecido autor arriscou, enfaticamente, uma
previsdo dos esforcos que o Governo do Estado empreenderia no sentido de

impressionar positivamente os conferencistas que se hospedariam em Curitiba:

O tempo sera pouco para que 0s congressistas visitem e examinem detida e demoradamente
os edificios suntuosos das Escolas Normais e outras obras suntuarias [sic] que desde ja vao
se enfeitando e cobrindo de galas para receberem a honrosa visita. Impressionados pela
opuléncia dos monumentos, dos obeliscos de granito, pelas placas de bronze e pelas
lantejoulas com que os edificios se adornardo, irdo mais tarde dizer da grandiosidade do
Parand, repetindo o que disse e repetiu o Sr. Lysimaco Costa, na sua missdo de caixeiro
viajante do Parana. Passardo por aqui muito suavemente, mercé da hospedagem fidalga que
naturalmente Ihe oferecera o Governo do Estado, e embebidos na apreciagdo das teses que a
fertilidade retérica (...) lhe expora, ndo encontrardo oportunidade de conhecer a situacédo
real do nosso professorado publico (O DIA, 11/12/1927).

Tal previsdo, demonstra que a elevacdo da imagem do Parand era um dos
objetivos das iniciativas do Governo de Caetano Munhoz da Rocha. Contudo, na
mesma coluna ha a denuncia de que por detras dos esfor¢cos do Governo do Estado

em passar uma imagem positiva da educagdo paranaense, a real situacdo educacional
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seria outra. O colunista disse que os professores paranaenses, ‘“percebendo
minguados vencimentos, insuficientes para a sua manutencdo, recebem-nos ainda
com atraso e nem sempre em moeda corrente do pais” (O DIA, 11/12/1927). Disse
ainda que s@o eles “vitimas da agiotagem que monta guarda as portas das
repartigoes publicas” (O DIA, 11/12/1927). E, de forma bastante irdnica, concluiu
seu artigo opinando: “Ja que esta situagdo do magistério ndo mereceu ainda a
atencdo dos poderes publicos que dela deveriam cuidar, antes da reunido de
congressos, ndo seria nada mal que alguém se desse ao trabalho de explana-las em
uma das teses a serem discutidas no proximo Congresso de Pedagogia” (O DIA,
11/12/1927).

Enfim, estava definido pela ABE, mediante intercesséo de Lysimaco Ferreira
da Costa, que Curitiba seria a sede da primeira das conferencias nacionais que a
Associacdo promoveria a cada ano em uma cidade diferente, de modo a percorrer
todos os Estados da Federacéo.

As vésperas da instalagdo da Conferéncia, os jornais curitibanos
manifestavam as expectativas do grande acontecimento. O Diario da Tarde
manifestou assim seu otimismo: “Promete revestir-se do maior brilho e éxito
possiveis a Primeira Conferéncia Nacional de Educacdo que se reunird segunda-
feira proxima, 19 do corrente, em Curitiba, local unanimemente escolhido para sua
sede” (DIARIO DA TARDE, 19/12/1927).

O jornal curitibano supra-citado fez questdo de frisar que a capital paranaense
fora unanimemente escolhida, manifestando sentimento de orgulho. Porém,
dificilmente ndo o seria, uma vez que o Governo do Estado do Parana financiou o
evento e, segundo informativo interno da ABE, “a Comissdo organizadora obteve o
abatimento de 50% nas estradas de ferro e 30% nas Companhias de navegacéao
Costeira e Lloyd Brasileiro. No Parana, os congressistas obterdo também reducéo
nas diarias de hotéis...” (1 CNE, t. 8).

O brilho de que se revestiria a | CNE — conforme estimava o jornalista —

resultaria das solugbes que, acreditava-se, seriam encontradas para os problemas
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educacionais da nacgdo. Nelas se assentaria “a grandeza futura do pais e a futura
gléria da nacionalidade [pois] o grande mal brasileiro [era] a auséncia de uma
solida educacdo” (DIARIO DA TARDE, 19/12/1927). Assim, “educar é trabalhar
para a gléria de um Brasil que s6 da educacdo pode nascer; (...) € tornar o
brasileiro digno do dom espléndido da formidavel riqueza do habitat maravilhoso; é
fazer o homem grande como a terra; é preparar para 0 povo a alta missao que lhe
incumbe no planeta.” (DIARIO DA TARDE, 19/12/1927)

Uma vez definidos o local e a data, passou-se a definicdo da comisséo
organizadora, que ficou assim constituida:

Presidente de honra: Whashington Luiz Pereira de Souza, Presidente da Republica; Caetano
Munhoz da Rocha, Presidente de Estado do Parana; Comissdo executiva: Fernando
Magalhées, Alcides Munhoz, Azevedo Sodré, Lysimaco F. da Costa, Barbosa de Oliveira,
Victor do Amaral, Fernando Laboriau, Desembargador Vieira Cavalcanti, Alice Carvalho
de Mendonca, Plinio Tourinho, Renato Jardim, Itacelina D. Bitencourt, Branca A. Fialho,
Pe. Manoel Gonzales, Paranhos da Silva, Pamphilo de Assuncéo, Nicephoro M. Fallarz,
Sebastido Parana e Nelson Mendes (I CNE, t. 8).

Tomariam parte, na Conferéncia,

a) Os representantes dos Estados e do Distrito Federal; b) O presidente e delegados da
Associacdo Brasileira de Educagdo; c) os professores publicos e particulares dos cursos
superiores, secundarios ou profissionais do pais e as pessoas cultas que aderiram a esta
nobre iniciativa; d) os diretores professores da Universidade do Parana, dos ginasios,
escolas normais, escolas profissionais complementares, grupos escolares, escolas primarias
publicas e particulares, colégios, etc., do Estado do Parand (ABE, 14/10/1927).

Foram definidos quatro temas gerais em torno dos quais se pautariam as
principais discussdes da Conferéncia:

1° - a unidade nacional: a) pela cultura literaria; b) pela cultura civica; c) pela cultura moral.
(relatora: D. Isabel Jacobina Lacombe); 2° - a uniformizacdo do ensino primario, nas suas
idéias capitais, mantida a liberdade de programas. (relatora: D. Zélia Braune); 3° - a cria¢éo
de escolas normais superiores em diferentes pontos do pais para preparo pedagdgico.
(relator: Prof. Barbosa de Oliveira); 4° - a organizacdo dos quadros nacionais, corporagdes
de aperfeicoamento técnico, cientifico e literario (relator: prof. Fernando de Magalhées)
(ABE, 14/10/1927).
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Ao final dessas proposi¢des tematicas, o informativo que as divulgou abriu a
possibilidade de que “quaisquer outras teses, relativas a educagdo, serdo aceitas”.
(ABE, 14/10/1927).

A conferéncia foi amplamente divulgada. Segundo a secretaria da ABE,

... enviamos noticias aos jornais e foram feitos oficios a todos os presidentes e governadores
estaduais, prefeito do Distrito Federal, ministro da Justi¢a, ministro da Agricultura, ministro
da Guerra, Ministro da Marinha, Reitor da Universidade do Rio de Janeiro, diretores da
Escola Politécnica, Faculdade de Medicina, Faculdade de Direito e Colégio Pedro I,
comandantes da Escola de Guerra, Escola Naval e Colégio Militar, circulares aos
departamentos de Pelotas e Vitoria e aos representantes estaduais (I CNE, t. 8).

A adesdo a proposta foi grande. Respostas chegaram a secretaria da ABE de

varios orgaos e entidades. Foram recebidos oficios de apoio dos seguintes érgdos:

Ministério da Agricultura, Ministério da Justica, Diretoria do Departamento Nacional de
Ensino, Universidade do Rio de Janeiro, Faculdade de Medicina, Escola Politécnica,
Faculdade de Direito, Escola Naval, Prefeitura do Distrito Federal, Estado do Rio Grande
do Norte, Espirito Santo, Alagoas, Sergipe e Paraiba.

Telegramas da Bahia, Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Estado do Rio de Janeiro, Minas
Gerais e Sdo Paulo. Muitos particulares, atendendo ao apelo feito pelos nossos
representantes, tém se dirigido a esta secretaria, assim como muitos dos representantes
oficiais.

A Associagdo do Rio Grande do Norte comunicou haver aberto concurso premiando em
dinheiro a melhor tese apresentada (id™).

Em uma sessdo preparatdria, que ocorreu na véspera da instalacdo da | CNE,
foram constituidas — por eleicdo — a mesa de trabalhos e as comissdes de anélise das
teses. Oito comissBes analisariam e submeteriam a assembléia pareceres sobre as
113 teses por elas aprovadas: duas para 0 ensino primario, uma para 0 €nsino
secundario, uma para o profissional e superior, trés para teses gerais e uma para
educacao higiénica.

A programacdo do primeiro dia da Conferéncia — 19 de dezembro — foi

publicada na imprensa:
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As nove horas deverdo achar-se na Praca da Universidade os grupos escolares da capital,
para gindstica e passeata civica, de acordo com o que esta estabelecido pela Inspetoria Geral
do Ensino. As 13 horas se realizara a instalagdo da Primeira Conferéncia Nacional de
Educacdo, no Teatro Guaird. Ndo ha traje de rigor. Todos os lentes e professores dos
institutos de ensino da capital deverdo comparecer. As 18 horas e meia, com presenca de
altas autoridades e de todos o0s congressistas serdo inauguradas na Escola Normal e depois
no Grupo Escolar Xavier da Silva, e na Escola Profissional Feminina as exposigdes
escolares (GAZETA DO POVO, 18/12/1927).

No dia programado, iniciou-se oficialmente a Conferéncia no Teatro Guaira.
Fizeram-se presentes

0s Exmos. Srs. Dr. Caetano Munhoz da Rocha, Presidente do Estado do Parang; D. Jodo

Braga, Arcebispo Metropolitano de Curitiba; General Comandante da Terceira Regido

Militar; Desembargador Manoel Bernardino Vieira Cavalcanti, Presidente do Tribunal de

Justica do Estado; Desembargador Clotéario Portugal, Secretério Geral do Estado; Dr. Jodo

Moreira Garcez, Prefeito Municipal de Curitiba; Dr. Rocha Vaz, da Faculdade de Medicina

do Rio de Janeiro; corpo consular e demais autoridades civis, eclesiasticas e militares do
Estado (I CNE, ata, 19/12/1927).

Além das autoridades citadas, “achavam-se presentes para mais de
quatrocentos congressistas, trezentos alunos da escola normal secundaria e cerca
de duas mil pessoas, apresentando o Teatro Guaira um aspecto imponente” (I CNE,
ata, 19/12/1927). Na solenidade o Dr. Barbosa de Oliveira — membro do conselho
diretor da ABE naquele ano — que prop0s que “fosse feita, por todos os presentes,
uma saudacdo especial ao povo e ao Estado do Parana, no que foi correspondido
com os mais vibrantes aplausos” (I CNE, ata, 19/12/1927). Logo em seguida, falou
do Presidente do Estado do Parana, Caetano Munhoz da Rocha, que “agradeceu aos
governos dos estados, aos delegados da ABE e aos do governo da Republica, o seu
precioso concurso a majestosa obra do fortalecimento da unidade nacional pela
educagdo do povo” (I CNE, ata, 19/12/1927).

De 20 a 27 de dezembro a Conferéncia foi realizada no Palacio do Congresso,

constando de 13 (treze) sessbes plenarias. O ndmero expressivo de teses

19 Quando for utilizada a expressdo latina “id “ para referenciar uma tese — seja da | CNE ou do CEPN —
significa que trata-se do mesmo documento, do mesmo autor, mas ndo necessariamente da mesma péagina,
uma vez que as teses foram estudadas nos originais, e a maioria delas ndo possui nimeros de paginas.
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selecionadas (113) obrigou que as discussfes se estendessem para além do
programado. Inicialmente o dia 24 de dezembro, véspera de natal, deveria ser a data
limite.

Cada tese disp0s de vinte minutos para apresentacdo, e qualquer participante
inscrito na Conferéncia poderia fazer uso de 10 minutos para seu comentario.

As teses foram, em sua grande maioria, aprovadas unanimemente, e
discorreram sobre varios assuntos educacionais, com destaque para o0 ensino da
moral e do civismo, a educagdo higiénica, a uniformizacdo dos métodos e
programas, novas metodologias de ensino para a lingua portuguesa (com énfase na
educacdo aos imigrantes) e questdes didaticas diversas (destacando-se a organizacdo
dos museus e novos metodos tendo em vista 0 ensino intuitivo).

Durante os oito dias foram discutidos, segundo reportagem do jornal Diario

)

Official, “os assuntos mais palpitantes do problema educativo moderno...’
(DIARIO OFFICIAL, 04/02/28).

A tonica das discussbes pode ser acompanhada na cobertura feita pela
imprensa que, diariamente, publicava o que acontecia nas sessdes. Poder-se-ia dizer
— pelo que foi encontrado nos jornais — que as sessdes foram de muito trabalho e
poucas divergéncias, exceto a 6 sessdo ordinaria — ocorrida no dia 24 de dezembro
— que, segundo o Diario da Tarde, “foi a mais movimentada das sessdes e
discutidos [siC] unicamente uma tese e seu parecer: ‘O ensino da moral tendo por
base a religido’ de Amélia Rezende Martins, relatada por Lourengo Filho”
(DIARIO DA TARDE, 24/12/1927).

Sob o titulo O Congresso de Educacgéo € o Sr. Lysimaco Costa..., 0 Jornal O
Dia noticiou — um dia antes da votacdo da referida tese de Amélia Rezende — que tal
tese iria a votacdo. Dando a entender que tudo o que acontecia na | CNE passava
pelo assentimento de Lysimaco, este jornal lamentou estar — por esse motivo — a
margem de suas discussOes, e disse que a referida tese era inconstitucional e,
portanto, “deveria morrer na sala das comissées” (O DIA, 23/12/1927). Disse

ainda ndo ser fato a estranhar se ela, mesmo sendo inconstitucional, fosse aprovada,
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pois “prevaleceria, no caso, a maioria de votos, maioria essa que se faria constituir
pelo elemento feminino que tem ali direito de voto e cujos sentimentos todos
conhecem como profundamente religiosos” (O DIA, 23/12/1927).

Contudo, a tese entrou na pauta e seu assunto ‘foi debatido por quase todos
os congressistas presentes e com ardor, dada a delicadeza do tema” (DIARIO DA
TARDE, 24/12/1927). O parecer a ela dado foi elaborado por Lourenco Filho e
terminava assim: “Que 0 ensino da Moral, em todos os Institutos de Educacéo do
Brasil, tenha por base a religido e o respeito as crencas alheias, e a solidariedade
em todas as obras de progresso nacional” (DIARIO DA TARDE, 24/12/1927). Tal
parecer foi submetido a votacdo e — conforme previra O Dia — aprovado por 117
votos contra 86.

Houve polémica acerca da atuacdo de Lysimaco Costa durante esta votacéo.
Um colunista da Gazeta do Povo® opinou que, tendo Lysimaco sido o primeiro a
votar, sua opinido favoravel ao parecer teria induzido — pelo fato de ser ele o
Inspetor Geral do Ensino do Estado do Parana — o professorado deste Estado — que
contabilizava mais de 95 % dos conferencistas — a votar em conformidade com ele.

Em resposta ao referido colunista, a mesa da | CNE pediu que o jornal A
Republica publicasse uma nota em face do acontecido. Considerando ser uma
calunia o contetido dessa coluna, declarou-se na nota que “o procedimento do Sr.
Lysimaco Ferreira da Costa (..) foi o mais liso e correto possivel” (A
REPUBLICA, 24/12/1927), pois o fato de ter ele sido a primeira pessoa a votar
aqguele pleito decorre de seu nome ser o primeiro da lista de participantes do dia e,
“de acordo com a exigéncia do processo de voto nominal, ‘ipso-facto’, tinha de ser
o primeiro a declarar o seu voto” (A REPUBLICA, 24/12/1927).

Além da nota de desagravo publicada na Imprensa, na 8% sessdo plenaria,
Raul Gomes — redator do Jornal O Estado Parana e amigo particular de Lysimaco -

propds uma “mocdo de solidariedade ao Dr. Lysimaco Costa” (DIARIO DA

20 Tal coluna n&o foi encontrada. Sabe-se de sua existéncia por conta de uma nota publicada n’A Republica
em resposta a ela.
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TARDE, 24/12/1927) pela sua atuacdo na secdo que tratou do ensino moral tendo
por base a religido. O Dr. Luiz Cezar corroborou o dito por seu antecessor, com uma
restricdo: “gque o Dr. Lysimaco ndo poderia ter votado em primeiro lugar,
contribuindo, indiretamente com isso, para uma pretendida coacdo ao professorado
presente” (DIARIO DA TARDE, 24/12/1927). Lourenco Filho relembrou que o
nome de Lysimaco estava em primeiro lugar no livro de presencas, e que a votacao
nédo poderia ser diferente.

Sem maiores polémicas, a Conferéncia prosseguiu até sua ultima sessdo, no
dia 27 de dezembro.

Nem todos os jornais de Curitiba tiveram acesso as sessdes. Como protesto
contra a proibicédo de participar da Conferéncia, o Jornal O Dia assim noticiou 0 Seu
encerramento: “Ado que se ontem disse pelas ruas, foi declarada encerrada a
Conferéncia Nacional de Educagdao” (O DIA, 24/12/1927). E, prosseguindo em seus
comuns e constantes ataques, apresentou um balanco negativo do evento: “O que se
gastou, 0 que se perdeu nesses sete ou oito dias do seu funcionamento foi muito
dinheiro, foi muito tempo, sem que nada de aproveitavel dela resultasse” (O DIA,
24/12/1927) e, mais adiante, justificou tal opinido dizendo que “o que vimos foi
apenas teorismo, coisas de utopismo, discursos e mais discursos e nada util, nada
aproveitavel” (O DIA, 24/12/1927). E, fazendo alusdo a discussdo acerca da
implantacdo do ensino da moral tendo por base a religido, continuou: “acreditavam-
se 0s da Conferéncia com atribuicdes para resolverem tudo o que ali entrasse em
discusséo, invadindo até as prerrogativas inerentes ao Poder Legislativo. (...) Todo
o mundo discutiu, todo o mundo falou, e foi a coisa, afinal, aprovada” (O DIA,
24/12/1927). Ao final do artigo, num tom irénico, alegando a inconstitucionalidade
de tal aprovacdo, o redator da coluna comentou: “Eles, [0S conferencistas],
representavam tudo ali e portanto tinham poderes para proclamar a
constitucionalidade de qualquer assunto que se pretendesse inquinar de atentatorio

aos principios constitucionais da Republica” (O DIA, 24/12/1927). E, para
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finalizar, completou: “Ja era tempo, pois, de se encerrar essa palhacada aparatosa,
carissima e solenemente inécua...” (O DIA, 24/12/1927).

A reacdo a tais ataques foi imediata. No dia seguinte a Gazeta do Povo
publicou uma nota sob o titulo uma reagdo necessaria. Assim inicia-se a nota: “Ja
sabe a sociedade paranaense o grande cinismo que possui o jornal ‘O Dia’ para
poder levar avante 0s processos miseraveis de agressdes gratuitas, que fazem o
objeto do seu comércio infamante” (GAZETA DO POVO, 25/12/1927). O referido
jornal “ndo ataca para mostrar os erros e corrigi-l0s, pois ndo ha boa fé nas
campanhas que premedita. Nelas, percebe-se visivelmente a maldade de intuitos,
tanto que ele escolhe as oportunidades para se apresentar como um desmancha
prazeres” (GAZETA DO POVO, 25/12/1927).

Sem responder a reacdo da Gazeta do Povo, alguns dias apds, O Dia
prosseguiu em seus comentérios acerca da Conferéncia: “Em nossa terra, as
conferéncias e 0s congressos ndo passam de simples pretextos para grandes farras
e passeios automobilisticos” (O DIA, 29/12/1927). A Conferencia

acaba de entrar agora em sua verdadeira funcdo, (...) porque os conferencistas andam por ai
em correrias pelo interior do Estado. J& foram visitar a Gruta do Monge, a Pedra Partida e 0
Sanatdrio, na Lapa. (...) Irdo depois a Paranagua, visitardo o Leprosario, dardo um pulo até
Antonina, pela Estrada da Graciosa. Agora, sim, € que comecou a funcionar a Conferéncia
Nacional de Educagdo... (O DIA, 29/12/1927).

Terminada a Conferéncia, Barbosa de Oliveira — Presidente da ABE e da |
CNE - relatou o que ele denominou de breve exposicdo dos trabalhos da
Conferéncia. Para ele, “as discussoes suscitadas foram luminosas e demonstraram a
superioridade da cultura dos que nela tomaram parte” (DIARIO OFICIAL,
04/02/1928). Ao final da exposicdo, dedicou um espaco para dizer que

0 governo paranaense ofereceu aos congressistas magnificas visitas a estabelecimentos de
ensino, de assisténcia e belissimas excursdes, onde houve oportunidade de se apreciar o
desenvolvimento escolar no Estado e o progresso nos principais ramos do comércio, da
indUstria e da agricultura. A obra realizada pelo presidente Dr. Caetano Munhoz da Rocha é
notével, digna de ser observada e apreciada por todos que se interessam pela grandeza da
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Patria. O Estado gasta com a educac¢do publica mais de 14% de sua receita; mencionar essa
percentagem é o melhor elogio que se pode fazer ao seu governo. A sociedade paranaense
cercou 0s congressistas de amabilidades, oferecendo varios bailes e festas encantadoras,
pelo bom gosto, pela elegancia e pela cultura artistica que eles revelaram (DIARIO
OFICIAL, 04/02/1928).

Enfim, a | CNE foi um evento que teve por finalidade debater propostas
educacionais dentro do desejo de unidade nacional propagado pela ABE e, entre
seus participantes — segundo Maria Auxiliadora S. SCHIMIDT - “havia um
verdadeiro compromisso messianico com a regeneracao do povo brasileiro e com a
unidade nacional. Tratava-se da unidade brasileira construida pela cultura moral
acima de tudo, porque acreditavam que o dever civico era decorrente da formacéo
moral” (1997, pg 152).
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2. COMPARTILHANDO POSICOES

Os participantes do CEPN e da | CNE objetivavam, por meio dos temas
tratados e das discussfes suscitadas, propor novos procedimentos que dessem a
educacdo os contornos necessarios a nova funcéo social que, segundo eles, passava a
assumir naquele momento.

Tendo por meta congregar 0 povo brasileiro em torno do ideal de unidade em
vista do desenvolvimento nacional, os congressistas debatiam sobre quais mudangas
educacionais seriam necessarias, e de que forma deveriam se dar.

Porém, tais debates s foram possiveis na medida que se compartilhava uma
visdo/compreensdo do lugar, do agente e do objeto em que se assentava o
empreendimento educativo, ou seja, a visdo/compreensdo de escola, professor e
crianga.

Acredita-se que existem sentidos Unicos, dentro de um entendimento
moderno, dos conceitos de escola, professor e crianga, Sem 0S quais as propostas e
as justificativas das teses do CEPN e da | CNE nédo fariam sentido. Assim, 0
presente capitulo pretende analisar tais sentidos, presentes de forma discursiva nas
teses em questdo. Eles serdo chamados de sentidos compartilhados, com os quais,

em alguma medida, todos os conferencistas concordavam.

2.1— Instrumento para a unidade: a escola na formacé&o dos brasileiros

Segundo Marcus Vinicius da CUNHA, em meados do século XVII a escola
passou a exercer a funcdo de instituicdo de apoio as familias. Trata-se de um
momento em que o trabalho ja era dividido em todos os setores da sociedade,
inclusive na educacdo, e 0s pais passaram a assumir afazeres que “desviavam a
possibilidade de bem educar as criangas” (2000, p. 447- 448). Dessa forma, a
escola cumpria o papel de “complementar a familia, liberando os adultos para

outras ocupagoes na sociedade” (ibid, p. 448).
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Contudo, a partir do seculo dezoito a escola ampliou essa funcdo, dentro do
entendimento iluminista de que os individuos deveriam se adequar a sociedade
guiada pela razéo. A partir de entdo a educacao passou a ser vista como “disciplina
que liberta [o individuo] da visdo estreita, irracional, que Ihe impdem sua familia e
suas proprias paixdes, e que 0 abre ao conhecimento racional e a participacéo de
uma sociedade que a a¢do da razdo organiza” (TOURAINE, 1999, p. 20).

A escola, neste sentido, deveria ser “um lugar de ruptura com o meio de
origem e de abertura ao progresso, a0 mesmo tempo pelo conhecimento e pela
participa¢do em uma sociedade fundada sobre principios racionais” (id.)

No Brasil, foi somente com o advento da Republica que as elites intelectuais
passaram a compreender a escola nesses termos, quando ela passou a ser pensada e
gerida como “local indispensavel para a formagdo do individuo” (CUNHA, 2000,
p. 449).

A partir de entdo tais elites comecaram a tentar imp6-la a sociedade, julgando
ser esta ignorante e, portanto, sem condicdes de avaliar o beneficio que representaria
a sociedade. Muitas familias ndo viam a escola como indispensavel para a formacéo
de seus filhos e, por isso, a rejeitavam. Esse fato era mais uma justificativa usada
para sustentar tal julgamento.

Para Cunha, é caracteristica fundamental da escola brasileira ser uma
instituicdo contra a familia, pois “a escola jamais foi norteada pelos mesmos
principios educacionais vigentes no lar. Paulatinamente, ao longo da histéria, foi
incorporado saberes cientificos em oposicdo aos saberes domésticos tradicionais”
(ibid, p.450), constituindo-se, assim, em “instdncia de poder, (...) dispositivo
normalizador do agrupamento familiar” (id).

A incorporagdo de saberes cientificos e a possibilidade de difundi-los deram a
escola o estatuto de instrumento privilegiado de mudanca dos habitos da sociedade.
Foi nela que, nas primeiras décadas do século XX, médicos higienistas
empreenderam uma campanha que visava combater os habitos e as condicOes

precérias de vida dos brasileiros.
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A motivo de tal empreendimento era, principalmente, a precariedade das
condicBes sanitarias dos operarios que acorriam as cidades grandes em busca de
emprego nas induastrias que ali se instalavam, alojando-se desmedidamente em locais
sem infra-estrutura para abriga-los de forma sadia.

N&o somente no tocante a questdo higiénica, mas de forma geral, dentro da
escola, “a instituicdo familiar naquela época era caracterizada como em
permanente estado de mal funcionamento, era dada como incompetente, incapaz,
sem qualidades para educar as crianc¢as. Fazia-se urgente inseri-la nos padrdes da
normalidade” (ibid, p. 452 — 453).

Dessa forma, paulatinamente a escola foi tirando das familias a condicdo de
educadora de seus filhos. Isso se deu, por um lado, pela busca do progresso e da
ordem nacionais, 0 que gerou maior espaco para as pessoas fora da ordem familiar e,
por outro, pela incapacidade cientifica atribuida aos pais no tocante a educacdo dos
filhos. Esse duplo movimento “reduziu significativamente a relevincia do
agrupamento familiar, e a educacdo das criancas deixou de ser responsabilidade
dos pais e passou a al¢ada dos poderes publicos constituidos” (ibid, p. 457).

O deslocamento de responsabilidade pela educagcdo das criancas, segundo
Cunha, acarretou as seguintes consequéncias: “primeiramente, ndo (se) fazia
distingdo entre os varios tipos de familia”, de modo que “nenhum pai ou mde, rico
ou pobre, ficava imune a superioridade das agéncias especializadas em educar”;
em segundo lugar, as familias eram conclamadas a aproximarem-se da escola e
instruirem-se sobre a educacéo de seus filhos, uma vez que pais e maes haviam sido
“retirados do patamar de educadores exclusivos de seus filhos, passando a atuar
como coadjuvantes” (ibid p. 458).

Nas teses do CEPN e da | CNE, a escola assumiu este papel de institui¢éo
indispensavel na instrucdo cientifica dos brasileiros. Contudo, ela era apresentada
como defasada em seus programas e métodos e, portanto, impossibilitada de cumprir

eficazmente seu papel social. Assim sendo, acreditava-se que havia necessidade de
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atualiza-la, tendo como parametro tendéncias educacionais oriundas de paises mais
desenvolvidos, de paises de educa¢do moderna.

Denunciava-se a utilizacdo de métodos rigidos de ensino e propunha-se sua
substituicdo por métodos alegres. Propunha-se que “a escola deve ser calma e
alegre, iluminada pelo sorriso e pela meiguice do professor, vitalizada pela sua
inspiragdo, enobrecida e estimulada pela pratica constante de atos bons” (CNE, t.
37).

Dentro dessa perspectiva, figuraram muitos ataques a escola tradicional,
caracterizada por ministrar contetdos e teorias sem aplicabilidade pratica, com 0s
quais as criancas ndo se envolviam espontaneamente, por ndo entenderem sua
significancia. Os conhecimentos teorico-cientificos eram considerados inuteis,
quando desvinculados do saber fazer. Nesta perspectiva, propunha-se o dever ser da
escola como um "atelier do pensamento” € N&0 “visar a ciéncia, somente”’; a escola
“ndo pode ter por objetivo a instrucao, e sim, a vida. Deve, pois, preparar a crianca
de hoje, o homem de amanhd, para a vida, em todos 0s seus atos multiplos e
complexos™ (CEPN, t. 17), pois “a escola primaria ndo pretende fazer da crianca
um acervo de erudi¢do. A sua ambicdo é formar individualidades independentes,
capazes de exprimirem por si, de uma maneira toda sua, o resultado de suas
observacdes, das pesquisas de seu espirito, habituado a investigar, a pensar diante
da ‘universalidade do mundo’” (CNE, t. 51).

Assim, entendia-se que os conteudos ministrados deveriam ser selecionados e
direcionados pelo critério da utilidade pratica.

Contudo, acreditava-se que instruir seria pouco. A escola caberia um papel
mais abrangente e importante: o de educar. Enquanto a instrugdo era concebida
como posse de conhecimentos Uteis para a vida pratica, por educacdo entendia-se
uma preparacdo integral da crianca que despertasse nela o amor pela péatria e o
interesse por uma vida alicer¢ada em principios morais. Assim a instrucdo figurava
como parte integrante da educacdo, mas seria de pouca utilidade se separada de

principios morais que a guiassem. No seguinte trecho, essa concepcdo é enunciada:
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“A escola, (...) ndo é um simples instrumento de instru¢do; tem uma finalidade
superior, qual a de preparar o aluno para a vida, desenvolvendo-lhe as faculdades
fisicas, morais e intelectuais, conjunto criador da sua propria individualidade”
(CNE, t. 85).

A escola, para cumprir seu papel educativo, deveria educar também o carater,
cultivando a personalidade da crianga, ou seja, “promover a valoriza¢do do
individuo, proporcionando-lhe todas as garantias naturais e sobrenaturais
susceptiveis de arma-lo para a vida pratica como para todo conflito interior”
(CNE, t. 70).

E neste ponto — no entendimento da educacdo como valorizacdo natural e
sobrenatural da crianca — que se insere uma das principais e mais polémicas
discussdes suscitadas na | CNE: A questdo do ensino religioso.

Ha teses que afirmaram categoricamente que a Unica possibilidade educativa
que possuia condi¢bes de fornecer o conteldo moral necessario para educacdo do
carater, como complemento da instrucdo num empreendimento educativo integral,
era a educacao religiosa.

Pode-se dizer isto, pelo fato de serem perceptiveis varios termos oriundos do
ambiente religioso utilizados para qualificar a escola, como que tentando demonstrar
ser ela naturalmente inclinada para a religido. A palavra templo é um deles. Em uma
das teses do CEPN, a escola foi adjetivada de *“... templo onde se elabora a
confianca, o bem estar e a paz entre as nagoes” (CEPN, t. 15).

A palavra santuario, sinbnimo de templo, figurou também como referéncia a
escola, 0 que se observa no trecho a seguir: "A escola é o primeiro santuario do
trabalho em que o homem penetra para receber os incalculaveis beneficios que a
humanidade proporciona a conquista da inteligéncia e do saber" (CEPN, t. 6). Mais
adiante, na mesma tese, a palavra templo foi também utilizada para afirmar que: "A
escola é o templo do saber!” (id).

Conferir a escola tais adjetivos concorria para a elevacdo da compreensao de

sua funcdo social. Elevava-se sua concep¢do para além de um simples edificio
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erguido para instrugédo das criangas. Conferia-se a ela o atributo de lugar de elevagao
moral e civica dos brasileiros e, por isto, fator de promocdo da unidade nacional.

Entendia-se que ela concorreria eficazmente para o progresso na medida que
unisse culturalmente os brasileiros despertando-lhes para uma consciéncia nacional.
Para tal, dizia-se: “cumpre que vise uma educa¢do nacional, ndo satisfazendo
apenas a uma cidade ou estado, ou apegada aos influxos do bairrismo, poderoso
elemento destruidor da unidade de um povo” (CNE, t. 38), pois a escola deveria ser
“a fonte dos maiores sentimentos, da forca do carater; onde se tracam as
finalidades da raca” (id.).

O termo bairrismo assumiu, na tese de que foi tirada esta citacdo, uma
conotagéo de fator de desunido nacional, no sentido de apego a determinados lugares
e costumes particulares que, vivenciados por comunidades diversas, dificultavam a
unidade cultural da nagéo.

Outros elementos apontados como fatores de desunido, aos quais a acéo da
escola deveria ser contraria, eram a diversidade étnica e a falta de uma educacdo
homogénea. Em funcdo desse problema, a escola deveria exercer o papel da
organizacdo/unificacdo da cultura, sabendo que “em um pais novo, onde tudo esta
por fazer na organizacdo da cultura, o papel da escola publica € de importancia
capital” (CNE, t. 42).

Os tratamentos dados a escola revelam que a ela era conferido também o
estatuto de condicdo necessaria a elevacdo da Patria. Ela era considerada 0 “sopro
vivificador de todas as energias do bem, pedra angular de todo o edificio social,
semente bendita que perpetua a Patria dando-lhe cidaddos dignos de suas
tradigoes” (CNE, t. 31). Esperava-se que cla fosse “luz intensa para formar
inteligéncias mais capazes, forca irresistivel para dominar e vencer nos grandes
prélios que fazem a felicidade dos povos, para o completo gaudio de nossos
esforgos, orgulho dos posteros e grandeza da Patria” (id).

Enfim, seja enaltecendo sua atividade ou denunciado seus problemas, as

referéncias feitas a escola enunciavam que ela era vista como instrumento
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indispensavel para que o pais criasse uma identidade nacional e pudesse, assim,

ingressar nos rumos do progresso.

2.2 - Sacerdote e pai: 0 professor como artifice da nacéo

Sendo, a escola, o instrumento pelo qual as criancas brasileiras seriam
iniciadas na formacdo de uma consciéncia nacional, atribuia-se grande valor a
atividade daquele que deveria guia-las neste caminho: o professor.

Para uma congressista, “depois da palavra e do pensamento de Deus, nada é
mais nobre e mais sublime do que a verdadeira misséo de um educador da infancia"
(CEPN, t. 6).

Na mesma direcdo, Laura Jacobina Lacombe — da ABE - referiu-se a
atividade do professor nos seguintes termos: “Grandiosa é a obra daquele que faz o
bem tendo em vista a felicidade alheia” (CNE, t. 24).

O professor ndo era visto como alguém que tinha simplesmente por ocupacao
ou por trabalho a incumbéncia de ensinar criangas. Sua atividade era considerada
algo muito maior; era considerada uma missdo, pois pelas suas méos passava 0
sucesso ou o fracasso do empreendimento educativo na salvacdo da nacdo. E, para
que tal misséo fosse por ele abragada, acreditava-se que sua funcdo na escola deveria
ultrapassar a mera tarefa de ensinar os alunos: ele deveria amar patrioticamente a
causa educacional e transmitir esse amor aos que lhe eram confiados. Dessa forma,
acreditava-se que amar a patria e lutar por seu engrandecimento eram requisitos
indispensaveis para que o professor correspondesse a sua missdo, pois "O ideal de
cada um deve ter em mira sempre o engrandecimento da nossa terra” (CEPN, t. 2).
O autor desta frase relatou, tendo por base sua experiéncia profissional, conhecer
"alguns casos de professores sem patriotismo que faltavam a aula (...) sem motivo
justificavel..." (id). Tal afirmacdo contém o julgamento de que se deixasse, 0O
professor, de cumprir os seus deveres, estaria deixando também de cumprir
obrigacdes em relacdo a Patria. Isto acontecendo — pela entonacdo com que o0 termo

sem patriotismo adquiriu na citacdo supra —caracterizar-se-ia muito mais do que uma
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falta ao trabalho; caracterizar-se-ia um grande desrespeito para com a patria, 0 que
era considerado muito grave.

Assim, para que a escola cumprisse seu papel de instrumento de unidade
nacional, "Sem um professorado constituido de verdadeiros caracteres, de
abnegados sacerdotes, de patriotas sinceros — é inutil qualquer tentativa” (CEPN, t.
12). Por isso, “sejam afastados do lugar dos mestres aqueles que prevaricam, que
sdo relapsos, que, ndo compreendendo o seu papel, fazem do seu cargo apenas um
meio de vida" (id).

Ao se comparar o0 professor a um sacerdote abnegado, ou seja, a alguém que
faz de sua vida um servico aos outros, afirmava-se que sua funcdo deveria
ultrapassar o desejo de realizacéo pessoal. Sustentava-se que sua atividade deveria
ser desenvolvida de forma altruista, tendo em vista sempre o bem de todos, da
nagdo. Para isso, acreditava-se ndo ser suficiente saber o que e como fazer. Sua
funcdo social, adjetivada pelo termo religioso misséo, exigia — nesse contexto — que
ele tivesse vocacdo. Tal vocacdo seria uma predisposicdo de espirito para bem
desempenhar sua funcgéo, pois "o professor que se dedica a causa do ensino, muitas
vezes, ou quase sempre, sofre desilusées, luta com enormes dificuldades, porém néo
deve desanimar (...), pois ndo espera recompensas, unicamente trabalha para o
engrandecimento da Patria bem amada" (CEPN, t. 3).

Alcir LENHARO, ao tratar da sacralizacdo da politica, faz uma analise da
utilizacdo de termos religiosos como dispositivos discursivos de propaganda. Para
ele, a utilizacdo de tais termos — neste caso, conferidos aos professores e a escola — é
politicamente eficiente pois “dirige-Se a0 que interessa, sem a necessidade de
precisa-lo, de demonstra-lo; o convencimento é alcancado por outras vias, a
margem das tensoes ideologicas e das contradig¢oes que uma defini¢do comporta”™
(1986, p. 16).

Dessa forma, esquecia-se das dificuldades que envolviam a atividade do
professor. Nem de longe comentava-se, nas teses, sobre ser ou ndo o seu salario

justo. O que estava em jogo era abracar uma missdo que a pétria lhe conferia e,
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tendo ele vocacao, as dificuldades encontradas ndo comprometeriam o desempenho
de sua funcdo, pois, “terd o professor a preciosa conviccao de que esta eficazmente
contribuindo para o elevado trabalho da unificacdo do pais, da Pétria querida, do
Brasil" (CEPN, t. 12).

Creditava-se ao professor grande responsabilidade na eficdcia da acdo
educacional, e por isso tentava-se convencé-lo a assumir com dedicagédo tal
responsabilidade. A adjetivacdo de sua funcéo e sua disposicdo em desempenha-la
por meio dos termos religiosos missdo e vocagdo concorria para estimular sua
adesdo ao projeto educacional em discussdo. A recorréncia da remissdo das teses a
questdes religiosas, bem como a entonacgéo que lhes era conferida, permitem afirmar
que, entre os conferencistas, o professor era enaltecido sempre que sua fungéo era
adjetivada por tais termos.

Elevou-se a importancia da atividade do professor ao ponto de se afirmar que
ndo haviam mas escolas. O que havia eram “professores mais ou menos capazes,
mais ou menos zelosos, mais ou menos dedicados: ndo ha meio, por mais modesto
ou ingrato que seja, onde um professor que compreenda a sua missao e que ame
ndo possa fazer um grande bem” (CNE, t. 99).

A vocacdo ao magistério era considerada pré-requisito a atuacdo do professor.
Contudo, a educacdo moderna, segundo as teses, exigia um preparo especifico para
tal vocacdo. Propostas de atualizacdo dos métodos educacionais, contidas nas teses,
traziam consigo a crencga na necessidade da atualizacdo daqueles que deveriam po-
los em pratica. A escola s6 poderia, assim, modernizar sua atividade se o professor o
fizesse.

Queria-se que o professor transformasse sua escola

num verdadeiro lar, onde presida o amor, a igualdade, a harmonia. Ele deve baixar-
se [sic] até a crianca, a fim de eleva-la gradativamente a medida que for
aperfeicoando o seu caréater, educando seu cora¢do. Cumpre ao professor corrigir,
estimular as qualidades boas da crianga, substituir habitos e atos maus por bons (...)
deve amar a crianca e fazer por ela tudo quanto desejaria que se fizesse aos
membros de sua familia, aos seus filhos, quando os tiver (CEPN, t. 17).
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Assim, a escola deveria ser o lar, e nela o professor deveria cumprir o papel
de pai — visto como chefe do lar — e mée — zeladora e acolhedora. Ndo se tratava de
qualquer lar ou qualquer pai e méde, uma vez que nas teses ha referéncias aos pais
como ignorantes em relacdo ao que era melhor para os filhos. O professor aparece
entdo como alguem que deveria desempenhar também a funcao de verdadeiro pai e
de verdadeira mdae, ja que as criangas, segundo tal crenca, ndo os tinham
plenamente. Para que assim fosse, cumpria-lhe guia-las no caminho da educacao,
fazendo da escola um lar para elas.

Isto é perceptivel na citacdo acima, em que a escola é referida como
verdadeiro lar, o que permite entender que, para 0s congressistas, 0s lares nem
sempre eram verdadeiros e que cumpria a escola desempenhar esse papel. A
referéncia a acdo do professor como alguém que deveria fazer com os alunos o que
faria com membros de sua familia, pressupunha que o professor tinha, mais do que
os pais dos alunos, condicBes de, adequada e amorosamente, educar.

A grande questdo da unidade nacional punha mais um desafio do qual, pelo
que se afirmou, cabia aos professores tomar parte: a difusdo do ensino, ou seja, sua
propagacdo naqueles lugares onde o analfabetismo apresentava suas taxas mais
elevadas.

Afirmava-se faltar professores no interior, principalmente onde havia
colénias de imigrantes. Assim, “prestardo um grande servico a Patria as
professoras normalistas que deixarem por trés ou quatro anos a comodidade da
capital com autos e bondes, uma XV asfaltada, luz elétrica, etc. etc. e forem levar
com amor e patriotismo a nacionalizacdo metodica aos pequenos brasileiros filhos
de colonos estrangeiros no interior do Estado” (CEPN, t. 26). E, mais adiante,
afirmou-se que "cada qual de nos tem a obrigacdo moral de sacrificar a sua
comodidade e a sua conveniéncia por algum tempo, dedicando a sua atividade ao
povo do sertdo, porque ndo devemos deixar sem pao espiritual os que nos dao o pao

de cada dia, e esses, colegas, sdo o caboclo e o colono” (id).
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Incentivando os professores para o entendimento da grandiosidade de sua
missdo, apelava-se para que abragassem-na ndo obstante as condi¢Ges de que
dispunham. Acreditava-se que vontade e dedicacdo seriam as garantias do sucesso
do empreendimento educativo. A falta de recursos nédo significava atrapalho, pois “a
razdo financeira pode ser vencida com recursos relativamente acessiveis. Tudo esta
na dedica¢do e convic¢do, digamos melhor, no idealismo do professor” (CNE, t.
92).

Contudo, ha autores que tocaram, para além da questdo da vontade, na

questdo do saber e da conduta moral:

O professor que ndo sabe 0 que tem de ensinar ou que ndo sabe ensinar, perde, de todo, o
prestigio moral diante dos préprios alunos. Se ele tem 0s necessarios conhecimentos, mas
Ihe faltam qualidades morais, como por exemplo, se tem o habito de mentir, ou se é
orgulhoso ou vaidoso, ou se é mau ou arrogante para com os filhos dos pobres, mas polido
e humilde para o dos ricos, ou é dominado pelo vicio da embriaguez ou do jogo, ou se é
avesso a pratica de atos contrarios aos bons costumes, esse esta longe de merecer o nome de
professor (CNE, t. 90).

Assim sendo,

O professor deve ser claro e convincente nas suas aulas. E dever seu preparar as lices com
antecedéncia, para que haja ordem e encadeamento légico no ensino. O educador, pondo a
prova seus dons e qualidades, deve dar a maior atracdo ao assunto da licdo, de modo que a
curiosidade e o interesse avivados dominem de tal forma os escolares que eles, por si,
procurem investigar os fatos e as causas que de pronto fizeram objeto (CNE, t. 102).

Havia, como se pode perceber, referéncias constantes, sobre o papel do
professor, quanto a grandiosidade da obra de que era participe, considerando-o como
promotor do bem ou do mal sob o argumento de que, “para tdo grande obra, é
mister que se preparem convenientemente 0S professores e que sejam estes
escolhidos pelas suas aptidées e amor ao ensino, porque assim como o0 bom
professor é o guia da mocidade, também o mau é degenerador da infancia que se
Ihe confere. (...) O exemplo do professor € sempre imitado, tanto para o bem como
para o mal” (CNE, t. 38).
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Enfim, as afirmativas acerca da grandiosidade da obra educacional no
concurso para o engrandecimento da patria e acerca da missdo cabida ao professor,
para a qual necessitava-se vocagdo, enunciam de um unico sentido: o professor era
considerado como artifice na construcdo da consciéncia nacional, adjetivado pelos
termos sacerdote — enquanto abnegado — e pai — enquanto guia educacional — sendo
que, por ser vocacionado deveria fazer com que as dificuldades do empreendimento
educacional fossem superadas e, por meio do seu saber, do seu exemplo e de sua
conduta, garantir que as criancas fossem educadas.

Concluindo esta parte do trabalho, transcreve-se um trecho da tese de Myriam
de Souza — representante da Escola Normal de Ponta Grossa na | CNE — que pode
ser utilizada como sintese do sentido assumido pela figura do professor nos eventos

em analise:

Os professores sdo aqueles a quem o Brasil confiante e 0s pais esperangosos entregam 0s
filhos queridos e deles esperam obra perfeita. (...) O professor deve tomar a seu encargo 0s
pequeninos brasileiros e, mais tarde, entrega-los a Patria como cidaddos fortes, unidos,
aperfeicoados os espiritos, educados no bem, formados os caracteres para a gléria do nome
de brasileiros (CNE, t. 38).

2.3 — Esperanca nacional: a crianca como possibilidade do novo

O que se entendia por crianca no CEPN e na | CNE era base para o
entendimento da escola como caminho para a unidade nacional e do professor como
artifice da nacéo.

Tais entendimentos sé tinham razdo de ser porque “A criancga era vista como
depositaria das esperancas de progresso nacional, tanto econémico como social e
moral” (SCHIMIDT, 1997, p. 79).

Acreditava-se que preparando-a devidamente, as bases da nacdo rumo a
unidade estariam lancadas. E o que afirmou Palmyra Bompeixe de Mello, na tese A

educacdo moral na escola primaria:
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Sendo as criancas de hoje o futuro esteio da Nacdo, sendo as criancas de hoje toda a nossa
esperanca de amanhd, devemos prepara-las fisica, intelectual e, sobretudo, moralmente para
gue um dia, unidas, formem o mais solido alicerce de um povo que se quer impor pelo
desenvolvimento das ciéncias, artes e bons sentimentos (CNE, t. 89).

Queria-se fazer, do Brasil, uma nacdo forte e unida, e entendia-se que
investindo nas criancgas se estaria firmando, de forma antecipada, as bases do futuro
do pais.

A justificativa evocada para que se centrassem esforcos na formacdo da
crianca era o entendimento de que ela era naturalmente propensa as coisas boas e
ainda ndo havia sido levada, pela ignoréncia, ao vicio.

Afirmou-se que “estudando os seus sentimentos, vemos que ela é a mais
sincera, mais propensa ao bem que ao mal, pois, como exemplo, vemos muitos
individuos, filhos, as vezes, de criminosos, serem homens virtuosos e bons, do que
concluimos néo haver hereditariedade na transmissao de sentimentos individuais e
somente imitagdo e formacgdo de habito” (CNE, t. 73).

Além da propensdo natural ao bem, afirmava-se que a crianga possuia o
desejo de ser educada. O seu comportamento seria a principal prova disso, pois “na
crianca existe a insaciavel sede do saber; o que ela ndo compreende, pergunta; € o
que ndo lhe satisfaz como resposta ela formula conclusbes consigo mesma, a mais
das vezes com falsas verdades” (CEPN, t. 6). Assim, “a alegria e a sensibilidade,
tdo naturais e tdo espontdneas na crianga, sdo poderosos fatores que,
inteligentemente aproveitados, concorrerdo para a sua verdadeira educa¢do”
(CNE, t. 37).

Entendia-se que a ganancia e 0s vicios provenientes da ignorancia eram
caracteristicas dos adultos que ndo haviam sido instruidos adequadamente quando
criangas, pois bastava que a crianca fossem dados bons ensinamentos e exemplos e
“eis gque surgem os pequeninos herais, a crianca compassiva e boa a chorar com os
que choram, a perdoar aos que a magoam, a consolar os que sofrem, a apaixonada

da verdade e da justica, a possuidora de maneiras modestas e gentis” (id).
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Essa concepgéo de crianga estava na base da questdo — anteriormente tratada
— da substituicdo dos métodos tradicionais e rigidos, por métodos novos e alegres.
Afirmava-se que tais métodos deveriam levar em conta as tendéncias naturais da

crianga, promovendo-as. Assim,

O aluno deve ser um colaborador ativo na obra da sua prépria educacdo, e ndo um agente
passivo, receptor dos conhecimentos do mestre; (...) A crianga é um ser que pensa: deu-lhe
Deus, como derivacdo de sua existéncia, a inteligéncia, o poder de julgar, de querer, de
refletir e, sobretudo, o de raciocinar. Seria, por isso, um crime sem nome deixa-la sem agéo,
sem liberdade de querer, sem o poder de criar; seria um crime forca-la a passividade de
ouvinte, quando ela pode ser toda atividade e trabalho (CEPN, t. 4).

Dessa forma, a crianga era vista como “naturalmente espontanea, com apetite
natural para saber e uma necessidade natural de agir” (SCHMIDT, 1997, p. 54).

Enfim, havia um sentido segundo o qual a crianca significava a possibilidade
do novo, uma vez que ainda ndo estava afetada pelos vicios encontrados nos
brasileiros adultos. Acreditava-se que o Brasil poderia ser, no futuro, uma nacao
desenvolvida e que, pela educagéo, a crianca poderia ser amoldada® para esse fim.
Concorrem para tal entendimento o fato de, nas teses, a crianga ser apresentada

como futuro da nagéo, naturalmente propensa ao bem e facilmente moldéavel.
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3. PRODUZINDO JUSTIFICATIVAS

As teses do CEPN e da | CNE possuiam a caracteristica comum de apresentar
propostas de solugdo aos problemas educacionais que se queria superar. Contudo,
para que tais propostas surtissem o efeito desejado por seus autores, argumentos
eram mobilizados na tentativa de justificar sua viabilidade. A eles é dado o nome de
elementos de justificaco, e sua analise é o objetivo deste capitulo.

Os elementos de justificacdo, em regra, faziam referéncia aos problemas
pelos quais — segundo as teses — o0 Brasil passava. Dando énfase a gravidade de tais
problemas, mostravam 0 pais em péssimas condi¢Ges educacionais e sociais, para
conferir, com isso, maior credibilidade na necessidade e na urgéncia das propostas
que justificavam. Para BERMAN, “homens e mulheres modernos precisam
aprender a aspirar a mudanca: ndo apenas estar aptos a mudancas em sua vida
pessoal e social, mas ir efetivamente na busca de mudancas...” (1997, p. 94), e a
argumentacéo trazida por tais elementos enunciava o desejo da mudanca, ou melhor,
0 intento de convencer que a mudanca se fazia necessaria.

Este capitulo analisa os elementos de justificacdo, tendo como pano de fundo
o0 discurso de modernidade que os perpassa enquanto justificadores da necessidade e
da urgéncia do novo, da mudanca.

A analise se divide em trés partes: primeiramente entram em pauta 0S
argumentos referentes a problemas relacionados ao conhecimento e ao agir
humanos. S&o eles os que tratam os brasileiros como ignorantes no que se refere a
instrucdo, a moral e a higiene. Num segundo momento sdo analisados 0s
argumentos que se referem ao Brasil enquanto nacdo cientifica e culturalmente
atrasada. S&o eles: o alto indice de analfabetismo, a diferenca intelectual existente
entre o homem do campo e 0 homem da cidade e a presenca imigrante como barreira

a unidade da nacdo. A Ultima parte do capitulo se dedica a analisar os argumentos

2 Sobre o desejo educacional de amoldar as criancas tendo em vista o futuro da nac&o, ver CARVALHO,
1998.
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que tratavam dos problemas especificamente educacionais, no tocante a

heterogeneidade e a defasagem dos programas e métodos de ensino.

3.1 — Problema humano da ignorancia: pouca instrucdo, moralidade em
decadéncia e falta de higiene.

Apresentar o brasileiro como ignorante foi uma das principais justificativas
arroladas nas teses do CEPN e da | CNE em favor da necessidade de uma acéo
educativa. Tal justificativa ganhou mais forga ainda quando reforcada por um
diagnostico comum as teses que tratam deste assunto: os brasileiros resistiam a
serem instruidos.

Algumas teses afirmaram categoricamente e de forma generalizada tal
ignoréncia e resisténcia, como se percebe nos trechos a seguir: “Os pais nédo
compreendem que no recinto da escola é que seus filhos apreendem os
conhecimentos para (...) estarem aptos para a grande luta nos diferentes ramos da
atividade da vida pratica” (CEPN, t. 5). Ou ainda, "Os pais ndo estdo a altura de
compreender quais as vantagens que advirdo [pela instrucéo] para o futuro. (...) E 0
pai analfabeto, o que podera dizer do grau de competéncia do professor para
mandar seu filho a escola?" (CNE, t. 24).

Os debates acerca da ignorancia dos pais e da decorrente resisténcia em
permitirem que seus filhos fossem a escola, revelam uma espécie de circulo vicioso
acerca do problema. Se por um lado os pais eram considerados sem instrucdo, por
outro esta condi¢do — segundo 0s congressistas — impedia que eles reconhecessem a
importancia da instrucdo. Por isto ndo mandavam seus filhos a escola. Nas palavras
de Segismundo Antunes Netto — professor da Escola Normal de Paranagua — “onde
é tdo grande a porcentagem de analfabetos, ndo se pode crer que os pais e
responsaveis, rudes e ignorantes, estejam na [sic] altura de compreender que a
grandeza de uma nacionalidade estd na geracdo nova, e que urge, portanto,

prepara-la convenientemente” (CNE, t. 28).
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Desqualificar a capacidade dos pais como responsaveis pelos filhos,
atribuindo-lhes ignorancia, foi um recurso muito utilizado nas teses como
justificativa de uma intervencdo educacional que deveria ocorrer a todo custo,
mesmo sem que esses pais concordassem.

Dois foram 0s motivos apresentados como justificativa dos pais para nao
querer mandar seus filhos a escola: por um lado, o entendimento da instrucéo escolar
como desnecessaria para a vida e, por outro, a necessidade de mé&o-de-obra nos
afazeres familiares que era suprida por criangas e adolescentes, principalmente no
caso das familias do meio rural. Acreditava-se que os pais preferiam para seus filhos
o trabalho a ocupar seu tempo nos bancos escolares.

Segundo uma das teses da | CNE:

Efetivamente, a instrucdo primaria tem sido completamente descurada pelos pais que
preferem para seus filhos outros misteres. Isto muito concorre para tornar, sendo
prejudicial, ao menos infrutifero um ensino do qual se deverd tirar magnificos resultados.
H4 localidades onde aflui & escola toda a criangada, até mesmo de cinco a seis anos, porém
outras ha onde é necessario o professor incutir no espirito dos pais a necessidade de mandar
ensinar os seus filhos (...). O nosso sertanejo olha a instru¢do por um prisma completamente
diferente. Para ele, a vida reduz-se ao presente, e mandar o filho a escola, s6 mesmo
coagido, porque julga mais proveitoso aplica-lo na devastacdo das matas para o plantio do
milho do que deixa-1o nos bancos escolares (t. 33).

Ao dizer que a vida do sertanejo reduz-se ao presente, a autora da citagédo
acima emitiu um juizo de valor que depreciou o0 sertanejo ao insinuar que ele nao
possuia perspectiva de futuro. 1sso revela a crenca — perpassada pelo discurso de
modernidade — de que se preocupar com a vida do dia-a-dia era menos importante
do que tracar planos para a vida futura, neste caso, para 0 progresso, e tal crenca
inferiorizava aqueles que ndo demonstrassem preocupacdo com o futuro da nagao.

A desqualificacdo dos pais em relacdo a compreensao do que era melhor para
seus filhos foi um argumento recorrentemente utilizado nas teses. Tal argumento
concorria para sustentar a afirmacdo de que o professor deveria ser soberano. No

trecho a seguir, tal afirmacéo é demonstrada:
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A paternidade ndo pode justificar a sua soberania até o ponto de coordenar a prole indefesa,
de estado mentalmente embrionario e de ignorancia absoluta, ante a negligéncia ou a
indigéncia dos pais (...). Quem defende o direito a ignorancia e ao analfabetismo, julgando
que o poder pablico ndo tem o direito de exigir de cada cidaddo o ensino elementar de seu
filho e futuro cidaddo, ndo pode e ndo deve exigir que haja punicBes para crimes que séo,
muitas vezes, ou quase sempre, resultado de uma deploravel ignorancia. A palavra do
mestre tem mais autoridade do que a palavra dos pais, cuja ignorancia é manifesta (CEPN,
t. 6).

Os argumentos acerca da ignorancia dos pais concorriam para a aprovacgéo de
uma das principais propostas em debate: a obrigatoriedade do ensino.

Treze (13) teses ocuparam-se desta questdo nos dois eventos. Nelas a
concordancia acerca da necessidade da obrigatoriedade como uma importante
medida de difusdo do ensino primério foi unanime. Segundo as atas, tal unanimidade
confirmou-se nas votacdes destas teses. Contudo, a auséncia de uma estrutura fisica
que garantisse a eficacia da acédo ante toda a demanda populacional brasileira dividiu
as assembléias quanto a sua viabilidade. Outras alternativas para a difusdo do ensino
primario entraram em pauta, seja como propostas de que os professores deixassem
as cidades e se dirigissem ao interior, de forma a atender o maior numero possivel de
alunos, seja como proposta do servi¢co pedagogico obrigatério, que deveria fazer
com que todas as mulheres — a exemplo do que fazia o servico militar com 0s
homens — prestassem servico a pétria alfabetizando as criancas, ou, ainda, como a
proposta da conscricdo escolar, que obrigaria a todas as criancas de determinada
idade, excetuando-se as deficientes e comprovadamente incapazes, a freqlientar a
escola para serem, durante um ano, alfabetizadas.

Enfim, acreditava-se que somente a educacdo resolveria o problema da
ignorancia; contudo, num movimento contrario, acreditava-se também que a
ignorancia ndo possibilitava que a educacdo fosse assim compreendida como
necessaria, por ndo oportunizar o conhecimento de seus beneficios. Este impasse so

poderia ser superado, na visdo dos congressistas, por uma acdo compulsoéria vinda de
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cima: do poder piblico?. "Nessa importante obra o pai ndo tera interferéncia. Nao

tera direito de escolha! Somente ter4 o dever de estimular e respeitar a acéo
governamental” (CNE, t. 27).

Outro problema humano que, somado ao da ignoréncia e, até mesmo,
considerado consequéncia dele, foi com bastante recorréncia tratado nas teses, € o da
decadéncia moral da sociedade.

Varias foram as afirmativas dedicadas ao convencimento de que, caso nao se
fizesse alguma intervencdo educacional com urgéncia, a sociedade estaria
condenada a perdicdo moral.

Segundo Amélia Rezende Martins,

a derrocada da moral de pouco precede a derrocada geral de um povo (...). Damos
conselhos de moral aos nossos meninos. Levantamo-lhes o espirito para o ideal, e as dancgas
e as praias de banhos ai estdo para atrai-los para a matéria, acendendo-lhes os mais baixos
instintos. E passam as criangas da infancia para a idade viril com o carater deslustrado e
preparadas para todas as perdi¢es (CNE, t. 27).

Nas tentativas de resolver esse problema, as formas sociais de vida do
passado eram lembradas com saudosismo, ao passo de que as novas tendéncias da
época eram, por vezes, desmerecidas por apresentarem tendéncias consideradas
profanas.

O novo era temido, porque, em alguma medida, punha em cheque as bases
tradicionais, principalmente no tocante aos valores morais consagrados. E o que se

percebe na citacdo a seguir:

Jamais uma necessidade estrita impeliu a classe educativa de olhar, ndo sem alguma
apreensdo, o moral decrescimento em que vemos evoluir a geracdo atual (...). O curso
primario é apenas terminado e amanhd as criangas de quinze anos, levando consigo uma
parcela de civismo ou um acanhado resumo da sabedoria, presume-se [sic] no arbitrio de
encetar a sua carreira independente mundo afora, onde pulula o lacteo mel do gozo no
fatidico amplexo da morte. (...) Nas cidades e nos campos, nos saldes e nas choupanas,
vemos, sob as grinaldas sultuosas do modernismo, a liberdade mal compreendida dos

22 Sendo, nas teses, a obrigatoriedade do ensino — imposta pelo poder pablico — uma “proposta de solugdo” e
ndo um “problema a ser solucionado” — sua analise ndo serd feita neste capitulo, conforme divisdo pré-
estabelecida para as analises deste trabalho.
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costumes, liberdade esta que amanhd, talvez, a filosofia humana com seus adornos, néo
possa resgatar da pavorosa escravidao do vicio (CEPN, t. 17).

N&o houve divergéncias, no CEPN e na I CNE, acerca da necessidade e
urgéncia do ensino da moral. Comprova isto, o fato de que todas as teses que
abordaram tal questdo foram aprovadas unanimemente, como se pode ver nas atas
destes eventos.

Todavia, as discussdes que — conforme se abordou no primeiro capitulo —
mais se prolongaram, ocorreram quando se debateu sobre a especificidade do
direcionamento a ser dado a esse ensino. Tanto em um quanto em outro evento a
proposta vencedora foi a do ensino religioso.

Tal proposta foi amplamente justificada pela afirmacdo de que o ensino
moral laico era voltado exclusivamente para questdes cientificas, ndo possuindo
assim um referencial moral sélido que garantisse, mais do que a instrucéo, a
educacdo. E o que afirmou Roberto de Almeida Cunha — representante mineiro na |
CNE: “Temos pirronicamente nos agarrado ao laicismo do ensino primario,
conduzindo virtualmente as nossas criangas para o dispersivo e desnacionalizante
indiferentismo religioso” (t. 69).

O seguinte trecho também demonstra essa idéia: “Quanto ao mal-estar
moral, pode ser atribuido, em grande parte (...), ao enfraquecimento da vida da
familia e ao esquecimento dos preceitos religiosos” (CNE, t. 101).

ArgumentacOes de carater saudosista buscavam na orientacdo religiosa do
passado 0 que consideravam ser preceitos sélidos de moralidade, sob a afirmacéo de

que no passado,

As escolas tinham na perfeicdo sublime de Cristo os ensinamentos sagrados do bem.
Aprendia-se a religido Catolica. A escola era mais acatada, moralmente. O professor era
venerado. As criangas eram bem melhores. Se eu ndo temesse a prolixidade do meu
trabalho narraria fatos da educacdo de antes e da educacdo de hoje. SO assim seria
reconhecida a nossa triste inferioridade presente. O filho tinha respeito religioso. A filha,
profundamente obediente, vivia exclusivamente para o lar. (...) A modernice corrompe-os.
O cinema é um poderoso fator de educagdo, mas é, também, o maior inimigo do bem
(CEPN, t. 27).
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A palavra modernice, na citacdo acima, revela o tom depreciativo com que se
referia a0 moderno (enquanto inovagdo), quando o assunto era a educagdo moral.
Temia-se que as novas manifestacbes modernas, como por exemplo o cinema,
quando ndo utilizadas dentro de valores morais tradicionais, pudessem corromper a
sociedade e, por isso, impedir o povo de receber uma formacdo moral e civica
consistente.

As teses que defendiam a orientacdo laica para o ensino da moral nédo
questionavam a solidez da orientacdo religiosa. Contudo, sua recusa consistia na
defesa da liberdade de pensamento dentro dos ambientes de ensino. Suas propostas
eram de que o ensino religioso fosse ministrado nas casas, de acordo com a
orientacdo das familias.

Porém, nas teses em que o ensino religioso era defendido como a melhor
orientacdo moral, argumentava-se que a familia era incapaz de fazé-lo, por néo

possuir instrugdo adequada, como afirmou Jodo Arruda, participante da | CNE:

Acabou-se com o ensino religioso em que predominava, é certo, o estudo dos deveres do
homem para com Deus, mas em que também se dava importancia as relacbes com o
proximo. Hoje a moral foi mesmo banida dos exames oficiais, e os seus adversarios dizem
que fica aos cuidados da familia. Mas que familia?... Quem a educa para que ela possa
educar os que amanha serdo cidaddos? (t. 10).

Mais adiante, 0 mesmo autor da citacdo acima complementou: "até hoje, o
que se tem conseguido para a formacdo do nosso carater? Quase nada! (...) E que
as escolas passaram mais a instruir do que a educar religiosamente” (id).

Todas essas disputas acerca da orientacdo da educacdo moral sustentavam-se
na crenca de que era imprescindivel a educacao do carater dos brasileiros. Temia-se
uma formacdo somente cientifica que, segundo se acreditava, individualizaria-os
cada vez mais. Acreditava-se que, uma vez desvinculada da orientacdo moral e
civica, a educacdo desviaria os brasileiros da unidade nacional almejada, pois “uma

das grandes causas de fraqueza dos povos latinos provém do fato de suas
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universidades cuidarem muito da instrucdo cientifica e quase nada das qualidades
de carater que fazem o valor do homem na vida” (id). Tal afirmacdo baseava-se na
crenca de que todas as acdes humanas “sdo inspiradas pelo temor de um castigo ou
pela esperanca de uma recompensa. S0 morais, portanto, na aparéncia. Sao
egoistas, portanto, no fundo”. (id.) A partir dessa visdo, acreditava-se que a
educacdo — quando desvinculada de uma orientagdo moral — ndo somente era
deficitaria, como também perigosa.

Na tese A unidade da patria pela cultura moral encontra-se a seguinte
afirmacdo: “As morais inspiradas exclusivamente nas ciéncias, até hoje, so tém
dado como resultado conduzir a alma humana para o diletantismo, para o ceticismo
ou para o pessimismo moral” (CNE, t. 86). Considerava-se 0 saber um poder e
acreditava-se que sua utilizacdo por meio de mdaos egoistas acarretaria em
retrocessos que — segundo as teses — atrapalhariam o desejado progresso nacional.

Asseverava-se que a escola deveria empreender uma luta contra a sociedade
que propagava, de forma egoistica, a destruicdo do homem. A partir deste ponto de
vista, a crenca na razdo como responsavel por suprir todas as necessidades humanas,
oriunda do iluminismo, mostrava-se fragilizada. A interferéncia do ambiente social
no direcionamento da racionalidade humana exigia da escola — para 0s congressistas
— um posicionamento moral quanto a sua instrucdo. “As faculdades apreensoras dos
educandos, as inteligéncias que os educadores cultivam, ficardo sujeitas ao
ambiente social; e este € um ambiente impregnado de maldades, insensatez,
lubricidade, egoismo, malevoléncia e maledicéncia, nada contribuindo para
conservar uma boa educagao, tudo concorrendo para demolir e arrasar toda a obra
educativa” (CNE, t. 71).

Outra questéo apontada como de grande relevancia dentro do quadro nacional
de problemas, como ja dito, foi a questdo higiénica.

Argumentos que enfatizavam as condi¢des sanitarias brasileiras como

precarias foram mobilizados de forma contundente nas teses.
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Belizario PENNA — médico higienista da ABE — afirmou, na tese Por que se

impde a primazia da educacao higiénica escolar, que

precisamos sair urgentemente da deprimente situacdo em que se encontra o Brasil, cuja
populacdo, em esmagadora maioria, realiza apenas, em péssimas condi¢cdes, ndo a
finalidade biofisica do homem, mas a instintiva dos irracionais, que consiste na
materialidade da conservacdo do individuo, pela nutricdo, e de perpetuacdo da espécie, pela
reproducdo. (...) Quem percorre o territorio brasileiro e observa a apavorante condi¢do
patolégica do povo, com a mentalidade envolta nas trevas da ignorancia e do vicio
alcodlico; quem atenta a anarquia mental das classes dirigentes chega fatalmente a
conclusdo de que o trabalho improdutivo, a miséria econdmica, a faléncia financeira e, pior
ainda, a do caréater sdo conseqiiéncias inevitaveis da doenca multiforme e generalizada, da
ignorancia e do vicio do povo, inapto para cumprir a finalidade biolégica do homem, para
construir uma mentalidade equilibrada e firmar a consciéncia nacional (CNE, t. 1).

A questdo higiénica era atribuida importante funcfo na construcio da unidade
nacional. Atribuia-se, ao que foi na citacdo acima denominada como condi¢do
sanitaria caotica, o fato de a maioria dos brasileiros ndo possuirem aspiragdes,
crencas e/ou ideais coletivos de unidade nacional, disso resultando os vicios e as
doencas que castigavam este pais.

A intensificacdo da industrializacdo ocorrida no Brasil a partir dos anos 1920
contribuiu significativamente para o aumento dos problemas higiénico-sanitarios nos
grandes centros urbanos. Atraidos pela oferta de emprego, 0s operarios migravam
para as cidades grandes sem que estas estivessem estruturalmente preparadas para o
aumento populacional. O resultado foi uma desmedida aglomeracdo de gente que,
sem local adequado para se instalar, se acomodava onde podia, em condicdes
precarias.

Nas teses em analise eram insistentemente condenadas tais aglomeracoes.

Penna adjetivou as industrias como “arapucas armadas nas cidades” que

apanham os melhores elementos dos campos, que nelas se amontoam em abjetas habitacdes
sem ar e sem luz, onde se aniquilam pela tuberculose, pela sifilis, pelo alcoolismo e por
todos os vicios proprios das aglomeragdes urbanas. (...) Enquanto isso, as terras incultas
bradam por bracos, e a populacéo rural, insignificante em relacéo a imensidade do territorio
e as necessidades do Pais, vegeta, ignominiosamente abandonada, sem assisténcia educativa
e sanitaria, bestializada pelas endemias e pela cachaca (CNE, t. 101).
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Ao tratar do fenbmeno da industrializacdo em suas consequiéncias higiénicas
— tendo por objeto a cidade de S&o Paulo nas primeiras décadas do século XX —
Liane Maria BERTUCCI relata que os operarios das inddstrias que, em grande
quantidade, se instalavam na capital paulista, ndo encontravam nela infra-estrutura
suficiente para acomoda-los. Citando Jorge Americano, BERTUCCI escreve que
“entre 1910 e 1924 praticamente inexistiam casas para alugar em Sdo Paulo”
(2004, p. 55). Tal situacdo obrigava os operarios a instalarem-se em condigdes
precarias, 0 que ocasionava serios problemas de saude.

Para a autora, tal situacdo demonstrava a ambiguidade de um periodo em que
cresciam as descobertas cientificas — geradoras de progresso — mas que, por outro
lado, “a certeza dos acontecimentos cientificos esbarra em um cotidiano marcado
pelo excesso, da pobreza de muitos e da riqueza de poucos, obstaculos para a vida
sadia e regrada que, antes de qualquer remédio ‘definitivo’, seria a amarra eficaz
contra a enfermidade.” (BERTUCCI, 2004, p. 58)

Porém, a propagacdo de doencas resultantes dos problemas sanitarios, fazia
crescer ainda mais a esperanca nas solucdes cientificas, pois, naquele contexto de
modernizacdo “a ciéncia parecia fornecer 0S meios para solucdo de todos os
problemas (...), pois sempre haveria uma ‘formula feliz’ para resolver os desafios
da cidade e os problemas de saude de seus moradores.” (BERTUCCI, 2004, p. 68).

José Gongalves GONDRA, que afirma a presenca do discurso higienista no

Brasil desde a época do Império, entende que tal discurso,

ao representar a cidade e sua mocidade como doentes ou potencialmente doentes, constréi e
articula argumentos para justificar a necessidade de uma intervencdo médica no mundo
social, pois s6 com a educacdo e a ilustracdo destes homens da ciéncia poder-se-ia
encontrar uma saida para os males produtores da fraqueza e da debilidade (1998, p. 59).

Assim, € possivel compreender a atuacdo, dentro da ABE, de Belizério
Penna. Os médicos, na condicdo de homens da ciéncia, se colocavam como 0s

educadores da higiene por exceléncia. Eles julgavam saber o que seria melhor para o
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pais no tocante a prevengdo higiénica das doencas. Aos poderes publicos
constituidos caberia, segundo eles, legar tal educacao a todos, a exemplo dos paises
desenvolvidos. E neste sentido que BERTUCCI cita o doutor Carlos Seidl, chefe da
Diretoria-Geral de Saude Publica, 6rgdo do governo federal, que, em 1918, dizia:
“nos paises de integral disciplina social, em os quais a evolugdo se faz efetiva nas
leis e costumes, ndo se discute mais. Aceita-se o principio da intervencdo do Estado
em nome do interesse coletivo e o progresso é a conseqiiéncia e o prémio.” (2004,
p. 89).

Portanto, entendia-se, neste periodo, que as condigdes precarias de higiene
impediam o brasileiro de progredir, pois, estando doente era incapaz de participar
ativamente no progresso nacional.

Na tentativa de combater o problema, segundo CARVALHO, “propostas de
higienizacdo do social, associadas a eugenia, tiveram intensa circulacéo no Brasil
nas décadas de 20 e 30. (...) Tais propostas traduziam-se como valorizagédo de
questdes morais e sanitarias avancadas como dispositivos de fixacdo de habitos e
de erradicacdo de vicios” (1998, p. 314-315).

A énfase dada, naquele momento, a questdo higiénico-sanitaria como
problema educacional, bem como o lugar que esta questdo ocupou nos debates,
despertaram 0 seguinte questionamento: como explicar o fato da referida questéo,
tida como de suma importancia, ndo ter sido inserida nas teses gerais propostas ao
CEPN e a | CNE? No caso especifico do segundo evento, este questionamento
tornou-se mais intrigante, uma vez que os intelectuais reunidos na ABE — érgéo
proponente deste evento — foram grandes propagadores da higienizacdo e do

saneamento da populacdo brasileira. Para eles era indispensavel

criar a consciéncia sanitaria coletiva pela educacdo higiénica que se firmava na escola, no
lar, nas féabricas e nas casernas, a fim de gravar no espirito de toda gente o valor inestimavel
econdmico, étnico, moral e social da normalidade bioldgica resultante da saude, entre
outras coisas, pela pratica das virtudes higiénicas do asseio, da sobriedade, da castidade, da
laboriosidade (ibid, p. 317-318).
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Contudo, uma explicacdo plausivel provém de um olhar sobre as sugestdes
tematicas para a | CNE, através do qual se percebe que o primeiro tema — a unidade
nacional: a) pela cultura literaria; b) pela cultura civica; c) pela cultura moral — é
bastante abrangente e abre espaco para a discussdo higiénica. Basta levar-se em
conta que o saneamento da populacao brasileira era entendido como condicgéo bésica
para a concretizacdo da unidade nacional, fosse ela empreendida em qualquer um
dos trés caminhos apontados nesta sugestdo tematica.

CARVALHO aponta a questdo sanitaria, nessa €poca, como “recurso
retorico de grande eficiéncia sensibilizadora: a imagem negativa e um tanto
abstrata da auséncia de educacdo, e substituida, com vantagem, pela imagem
concretizante da doenca que induz a imaginacdo do ouvinte a visualizar, no horror
andlogo do cancer ou da degenerescéncia fisica, os maleficios da situacéo
educacional do pais” (1997, p. 124).

De todos os problemas apontados no CEPN e na | CNE como impedimentos
ao progresso nacional do Brasil — tal como a falta de uma unidade nacional que
possibilitasse a superacdo do atraso cientifico-cultural deste pais, juntamente com a
falta de educacdo cientifica, moral e civica de sua populacdo — o problema
higiénico-sanitario figurou como principal. Tratava-se o brasileiro e, por extensédo, o
Brasil como doentes e incapazes de se erguerem sem que fosse exercida sobre eles
uma agao externa.

Dessa forma, “condensando os males do Brasil na metdfora de um brasileiro
doente e indolente e as esperancas de erradicacdo desses males na a¢do de uma
elite dotada de poderes demidrgicos, o discurso civico da ABE [funcionou como]
intervencdo profilatica erigindo a questdo sanitaria em metafora de situacéo
nacional e a obra de educagdo em obra de saneamento” (ibid, p. 124).

Em suma, a ignorancia que se manifestava na falta de instrucdo cientifica,
moral e civica, foi tratada nas teses como um problema central junto aos demais
arrolados, pois se acreditava que o atraso cientifico e cultural do pais s6 seria

superado mediante a superacgéo deste.
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Ao desqualificar os pais enquanto educadores, atribuindo-lhes falta de
perspectiva e de visdo de conjunto, afirmando ainda que eles ndo tinham condi¢c6es
de entender o que era melhor para seus filhos, os congressistas reforcavam a
legitimacéo da acdo educacional que propunham em suas teses.

A apresentacdo das péssimas condices sanitarias do pais para justificar a
necessidade de regenera-lo, bem como da decadéncia moral como pressagio de
perdicdo, concorriam também nesse esforco de legitimacéo.

A énfase dada ao problema da ignorancia enuncia o discurso de que aquelas
elites intelectuais em debate se arvoravam possuidoras da formula da salvacdo do
pais, e julgavam que sua acdo era imprescindivel, pois sua proposta educativa era
posta como integrativa, a0 passo que as conseqliéncias deste problema eram o
individualismo e a decadéncia.

A argumentacdo em torno da decadéncia da sociedade enuncia o discurso da
modernidade que se pauta na releitura do passado. Atribuia-se a educacdo moral o
estatuto de base para o civismo e, por extensdo, para a unidade nacional, e recorria-
se aos Vvalores sociais consagrados pela tradicdo, para que fossem seus conteddos.
Isso ndo significa que o discurso ndo era 0 da mudanga/avango, mas uma mudanca
que se queria por meio de passos firmes, passos que ndo se queria dar no escuro,

passos que ja eram considerados como moralmente legitimos.

3.2 — Problema nacional: atraso cientifico e cultural

Ao Brasil foi recorrentemente atribuido, nas teses, o estatuto de pais atrasado
sob o aspecto do desenvolvimento nacional, tendo como comparacgédo alguns paises
europeus e os Estados Unidos da Ameérica. Considerava-se causa disso a constatacdo
de altos indices de incidéncia do problema anteriormente tratado: a ignorancia do
povo.

Ao tratar dos exemplos e contra-exemplos da modernidade no discurso das
teses da | CNE, Carlos Eduardo VIEIRA (2004, p. 7) afirmou que “a recorrente

afirmacao nas diferentes teses sobre o atraso do pais articulava uma argumentacao
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que contrastava enfaticamente os nossos ‘vicios’ em relagdo as “virtudes’ de outros
paises que haviam encontrado o caminho da civilizagdo”.

A falta de instrucdo® foi apontada como causa desse atraso. Para Sebastido
Parand, “por falta de instru¢do é que ndo temos podido avancar no dominio
econdmico, conservando-nos em situa¢do de inferioridade” (CNE, t. 59). Mais a
frente, na mesma tese, dizia: “A4 instru¢do popular é questdo de vida ou de morte
para as sociedades modernas” (id.).

O alto indice de analfabetismo figurava como grave problema dentro deste
quadro de atraso nacional. Acreditava-se que um pais de analfabetos jamais
conseguiria se elevar enquanto nagédo, pois jamais possuiria consciéncia nacional.

Manoel Pedro de Macedo — da Escola Normal de Ponta Grossa — afirmou que
“A instru¢do do povo é um dos maiores problemas que temos que enfrentar.
Realmente, eu a considero também a nossa emancipag¢do intelectual e politica”
(CNE, t. 54). Mais a frente, na mesma tese, este autor asseverou: “Pais algum
jamais podera representar uma forca consciente e digna entre os outros se néo tiver
uma populacéo alfabetizada, pronta a desempenhar as magnas fungdes individuais
e sociais” (id.).

O indice de analfabetos mereceu destaque para justificar uma intervencédo
educacional. Relatou-se que “a porcentagem de analfabetos no Brasil, segundo o
registro oficial, é de 80% a 85% " (CNE, t. 107).

O combate ao analfabetismo s6 surtiria efeito, segundo as teses, se uma
grande campanha fosse empreendida em ambito nacional. Segundo Sebastido
Parand, “a Nagdo ndo pode, ndo deve prescindir do auxilio, do esforco, da
coadjuvacdo de nenhum de seus membros na campanha edificante contra o

analfabetismo — o maior cancer que deprime o organismo social” (CNE, t. 59).

2 Se, por um lado, as teses que defendiam o ensino da moral preocuparam-se em delimitar o termo instrugéo
como posse de conhecimentos apenas cientificos, justificando assim que a educagdo seria algo maior e
melhor, por outro, aquelas que trataram do atraso nacional e do analfabetismo utilizaram-se de tal termo sem a
preocupacao de diferencia-lo de educacdo, de modo que, nesses casos, eles podem ser entendidos como
sindnimos.
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Portanto, dever-se-ia organizar o0 povo para “avangar, em marcha batida, para 0 Seu
definitivo triunfo” (id).

A falta de instrucdo era considerada mais grave ainda no meio rural. Myriam
de Souza afirmou categoricamente: "ninguém desconhece que 0 menino do campo
ou do sertdo é quase sempre, quanto a sua instru¢éo, um atraso [sic] em relacdo ao
menino da cidade" (CEPN, t. 13).

Era considerado imprescindivel desenvolver uma acgédo especifica nesse meio
e reclamou-se da falta de interesse politico nesse sentido: “o lastimadvel atraso em
que vegeta a nossa populagdo do interior, abandonada e esquecida, é fruto em
grande parte do alheamento em que se tem conservado a Unido em matéria de
Educacao popular” (CNE, t. 44).

Afirmava-se que 0 governo estava muito distante dos problemas do meio
rural, onde a populagio ndo conhecia sequer a organizagao politica do pais. E o que
demonstra a citacdo a seguir:

Os nossos camponeses ignoram completamente como funcionam os diversos departamentos
administrativos do Pais e fazem idéia muito errdnea do valor dos homens publicos. Para
eles, o presidente da Republica € uma espécie de sultdo inatingivel, com direitos supremos e
cheio de vontades; os ministros sdo verdadeiros satélites dessa divindade governamental; o
deputado é onipotente e onisciente e basta querer uma coisa para que esta se realize (CNE,
t. 99).

Contudo, no intento de justificar a intervencdo educacional no meio rural, ha
argumentos nas teses que se referem também a inteligéncia do habitante desse meio:
“0 homem do sitio ndo é tdo ignorante como se pensa vulgarmente. (...) Raciocina
com acerto, € habil observador e possui moral mais solida e uniforme” (CEPN, t. 2).

Dizer que no campo se possuia moral mais solida e, por este motivo, 0s
problemas educacionais mais facilmente poderiam ser sanados, era argumento de
justificacdo a acdo educativa tanto quanto a afirmacdo de que 14 o problema da

ignorancia era mais grave.
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O campo era apresentado como um lugar onde o problema moral ndo era tdo
intenso. As teses que fizeram referéncia a ele propuseram intervengdes educacionais
somente em ambito cientifico, cultural e civico. No caso da instrucdo civica,
especificamente, sua pratica seria facilitada por se considerar que seu habitante
possuia bases morais solidas oriundas de um modo de vida enraizado nos valores da
tradicéo.

Considerava-se necessario convencer o homem do campo — o agricultor — da
importancia das faculdades intelectuais, para que melhor aproveitasse 0 meio fisico

de que dispunha, como se pode ver a seguir:

O dia em que o colono compreender que as faculdades intelectuais sdo mais poderosas que
0s meios fisicos e que possa associar ambos, porque assim um trabalho produzird mais em
menor tempo e com economia de energias, sera ele o maior propagador da instrucao e entéo
tera sido resolvido o problema do analfabetismo. Ninguém podera contestar que o atual
governo ha despendido grandes somas e bem assim empregando inauditos esforcos
melhorando consideravelmente a instru¢cdo priméaria e normal, porém, infelizmente a
populagdo rural ndo tem sabido corresponder a expectativa. (CNE, t. 24).

Argumentos que enalteciam a atividade dos agricultores foram mobilizados
até mesmo com o intuito de retribuir e afirmar a importancia deles para a vida na
cidade, pois, "sem o caboclo e o colono, nos, da cidade, morreriamos de fome"
(CEPN, t. 26).

Se a atividade dos agricultores era considerada imprescindivel para a vida na
cidade, uma acdo educativa em seu favor era igualmente considerada em relacdo a
superacdo do seu atraso cientifico-cultural. Havia, porém, segundo as teses, uma
agravante: grande parte dos agricultores eram colonos estrangeiros. Esta questao foi
apresentada como grande problema, do ponto de vista da formagdo de uma
consciéncia nacional. Segundo o que se relatou nas teses, o desprezo pela
nacionalidade brasileira, oriunda do apego as raizes européias, era fator de ndo
aceitacdo, por parte desses colonos, da sua educacao.

Isso foi observado em uma das teses do CEPN: "em geral, o colono tem

desconfianca pelo que diz respeito ao ensino nas nossas escolas. Faz comparacoes
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com as da sua terra e quase sempre acaba lastimando-se por ndo poder mandar
seus filhos para uma escola como as que conhece no seu pais" (id.)

Havia quem considerasse perda de tempo querer fazer despertar uma
consciéncia nacional no imigrante. Sua atividade era considerada de suma
importancia para o progresso nacional, contudo, em termos de consciéncia nacional
brasileira, pouco se podia — dentro desta crenga - esperar dele, pois “do imigrante
antigo nada ou quase nada se pode esperar; devemos nos limitar em preparar o
terreno para as futuras geracgdes, que muito melhor compreenderdo o alcance da
educacgdo nacional, facilitando a difusdo e propaganda desse ideal sublime que
tanto engrandece a Patria” (id.).

Em suma, o atraso cultural e cientifico era apontado como um dos principais
impedimentos ao progresso do pais. A esse impedimento concorriam, segundo as
teses, a ignorancia atribuida aos brasileiros — diretamente relacionada ao alto indice
de analfabetismo — bem como a deficiéncia de instru¢cdo do homem do campo em
relagio ao homem da cidade e a resisténcia do imigrante em aceitar educagao
brasileira.

Aqui, diferentemente da questdo moral, percebe-se o discurso da
modernidade como ruptura com o passado na busca do crescimento, espelhando-se
em nacdes que passaram de forma exemplar por um positivo processo de
desenvolvimento, de progresso.

Pretendia-se equiparar o meio rural ao urbano, no tocante a instrucao,
rompendo com uma concepcdo tradicional de que 14 era o lugar em que somente se
trabalhava na agricultura e o que se aprendia, se aprendia trabalhando. Tal
concepcgdo era considerada individualista e sem perspectiva de desenvolvimento,
pois se acreditava que se o trabalho agricola ndo possuisse um direcionamento
cientifico, os esforgos seriam dispersivos e ndo contribuiriam com o crescimento do
pais.

Enfim, pretendia-se romper, também no meio urbano, com a concepg¢édo de

que a instrucdo era desnecessaria para a vida, numa tentativa de convencer que era
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pela educacdo que a consciéncia nacional poderia ser formada, e que ela era

imprescindivel para que o pais progredisse.

3.3 — Problema metodoldgico-educacional: heterogeneidade e defasagem de
programas e métodos

O objetivo Gltimo dos congressistas era, sem davida, convencer seus pares da
pertinéncia de suas propostas de solucdo aos problemas nacionais. Isso fazia com
que eles se colocassem, segundo VIEIRA (2004, p. 3), como “demiurgos da na¢do e
da cultura”, considerando-se indispensaveis ao progresso nacional.

Essa postura de responsaveis pela elevacdo do pais atesta a crenca unanime,
entre esses intelectuais, de que a educagdo era a ferramenta mais eficaz nessa
empreitada. Contudo, antes mesmo de se intervir pela educacdo, considerava-se
imprescindivel uma remodelacdo no proprio ato de educar. Considerava-se 0s
métodos e 0s programas educacionais brasileiros como defasados e heterogéneos.

A heterogeneidade atribuia-se duas causas principais: de um lado as
particularidades regionais do pais e, de outro, as disputas entre novos e velhos
métodos de ensino.

Segundo a tese A criacdo de Escolas Normais Superiores, em diferentes
pontos do pais, para preparo pedagodgico, conviviam, num mesmo estabelecimento
de ensino, “o dogmatismo e os métodos experimentais em luta declarada,
prejudicando, de modo gravissimo, o desenvolvimento das aptidfes literarias e
Cientificas e a formag¢do do gosto e da inteligéncia da mocidade escolar” (CNE, t.
85).

Tal heterogeneidade conferia & educacgéo brasileira 0 aspecto de “uma colcha
de retalhos” (CNE, t. 44). Portanto, “urge impulsionar a obra educativa com a
visdo do problema em conjunto” (id).

As particularidades regionais existentes no Brasil, por ser um pais de téo

grande extensdo territorial e com origens étnicas diversas, eram explicacdes para
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essa heterogeneidade. Nas palavras de Afranio Peixoto, citado em uma das teses da |
CNE,

todos vamos vendo que a extensdo territorial, 0 progresso regional, a distancia e a
disparidade vao fazendo do Brasil fragmentario daquilo que a natureza, a tradicdo, a
lingua, o esboco composito da gente tendiam a fazer uno e indivisivel. (...) Um
pequeno sinal s&o os vinte hinos e as vinte bandeiras das vinte patrias provincianas.
O essencial e perigoso é a diversidade dos brasileiros, diferentes pela alma e pela
capacidade, isolados nos seus confinamentos regionais, nortistas e gauchos,
sertanejos e litoraneos, sulistas e nordestinos. E o Brasil que se desagrega porque a
educacdo fundamental néo pode fazer brasileiros, e vai fazendo goianos, cearenses,
mineiros e paulistas (CNE, t. 85).

A presenga imigrante, que trazia consigo as peculiaridades educacionais dos
paises de que era originaria, foi também apontada como fator dessa heterogeneidade.
Afirmou-se que o Brasil era uma “na¢do moga, sob influéncia de povos estranhos,
aberta a conquista pacifica de imigracfes constantes e heterogéneas, sem um
servico de educacdo moldada em principios racionais e dividida em urbana e rural
(CNE, t. 4). Para o autor desta afirmacéo, se o Brasil continuasse assim, “jamais,
poderé ser nacdo forte, equilibrada pelo trabalho inteligente entre o intelectualismo
das cidades e o produtivismo do homem do interior” (id).

Argumentou-se também que até mesmo os brasileiros ndo se identificavam
patrioticamente com o Brasil, por ndo possuirem sélido conhecimento da péatria que
os abrigava. Os apegos regionais, apontados como nocivos, eram vistos também
como resultado da auséncia de um ensino uniforme para todos. “Milhares de
brasileiros ndo conhecem ainda as nossas belezas e o nosso valor, contudo grande
parte deste desconhecimento provém do analfabetismo, mas é fora de duvida que ha
outra causa: a falta de unidade do nosso ensino primario” (CNE, t. 38).

Afirmava-se que nem mesmo as criangas gostavam da escola e, sendo elas a
razdo de ser da escola, os procedimentos metodoldgico-educacionais deveriam ser

reformulados:
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Em regra geral, a crianga ndo gosta da escola. E ndo gosta porque a escola ndo condiz com
a sua natureza. (...) Ela é o botdo que desabrocha e pede muito ar e muita luz: encerram-na
durante quatro a cinco horas em uma sala escura, acanhada, desprovida de todo e qualquer
atrativo; quer cantar, rir, correr, forcam-na a ficar assentada e imovel, proibem-lhe falar e
sorrir; quer ver, perscrutar, raciocinar, conhecer, obrigam-na a ouvir e memorizar; € ativa,
tornam-na passiva. O culto dos programas massudos e dos horarios rigorosos e o fetichismo
dos métodos e processos antiquados se encarregam do resto (CNE, t. 100).

A escola néo raro era apontada como ineficaz na sua fungdo. Acreditava-se
que o aluno estava “submetido por inepta pedagogia, por um regime sistemdtico de
fadiga mental, através de definicbes e um urzedo inextricavel de regras e
enumeracdes, que o espirito rejeitard de si com aversdo, apenas a idade o liberte
das violéncias da escola” (CNE, t. 50).

Segundo este argumento, os alunos criavam, durante o tempo em que
passavam pelos bancos escolares, aversdo aos seus ensinamentos, bastando que
saissem deles para que agissem de forma contréria ao que haviam apreendido.

A diversos males estariam, assim, sendo submetidos os alunos. Contudo, para
Belizério Penna, “o maior mal que na escola comumente se registra, aquele que
mais dano causa aos escolares, por enfraguecer a sua retentiva e fatigar a sua
memoria, estafando-a, é o ensino de cor. (...) O ensino de cor transforma o aluno
em um fonografo, em que a memdria representa o disco que simplesmente registra e
repete o que registrou”. (CNE, t. 102).

Criando aversdo nos alunos, a escola jamais poderia, segundo consta nas
teses, cumprir verdadeiramente seu papel educacional. Além da inadequacdo dos
métodos e programas, considerava-se problematica a atuacdo de professores que,
mesmo conhecendo profundamente os assuntos que deveriam ensinar, ndo tinham
preparo pedagdgico para tal. Tal problema recebeu — nas palavras de José Pereira de
Macedo, da Faculdade de Medicina do Parand — a denominacéo de “incompeténcia
diplomada” (CNE, t. 67). Em sua tese, ele julgou ser este problema “tdo sério como
0 do analfabetismo” e “ainda mais dificil de solucionar” (id).

A citacdo a seguir aponta o que foi considerado uma das causas deste

problema:
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Em geral, as catedras das escolas normais sdo preenchidas por concurso, quando a lei é
cumprida, e por decreto em ocasido de reforma, quando o candidato € bem apadrinhado
politicamente. Ocupa muitas vezes a catedra de uma escola normal um bacharel ou portador
de diploma de curso superior — condi¢do exigida para provimento das catedras de ginasios —
que tem aptiddes para exercer a profissdo que lhe evidencia o diploma, mas que nenhuma
capacidade pedagégica possui — condi¢do precipua e indispensavel para que se exerca o
magistério com proficiéncia (CNE, t. 88).

Concluiu-se afirmando-se que “um professor pode ser um cientista, mas um
cientista nem sempre é um professor...” (id.).

Afirmou-se também que para que um professor realmente educasse, ndo
bastava apenas conhecer e dar conta do programa de ensino, ao apontar ser
“deprimente a idéia de um professor exclusivamente preocupado em dar conta do
programa, como se centenas de criancas e ele confiadas ndo passassem de
maquinas mnemdnicas ou receptaculos passivos de sua propria erudicdo livresca”
(CNE, t. 70). A autora desta afirmagdo aponta tal forma de educar como
caracteristica da educacao antiga, que tinha uma “tendéncia despotica do professor
ao nivelamento das classes, cortando, arbitrariamente, qualquer esboco de
iniciativa pessoal” (id.).

A inadequacdo atribuida a escola no desempenho de sua funcéo foi reforcada
pela dendncia de que nela eram ministrados conteudos que ndo diziam respeito a
vida e ao interesse dos alunos. A existéncia desses contetdos era causa de rejeicéo,
por parte desses alunos, ao ensino escolar. E o que demonstra o seguinte
questionamento: “Que utilidade prdtica, ou mesmo que valor puramente
educacional pode ter, para uma crianca de grupo escolar, a enumeracéo de todos
0S 0SS0S do corpo humano, inclusive os do carpo e do tarso? Isso se faz, entretanto”
(CNE, t. 94).

A recusa aos conhecimentos teoricos desvinculados do que as criancas
necessitavam para a vida pratica, bem como o fato de que os métodos educacionais,

0S programas e até mesmo a pratica pedagOgica de alguns professores eram
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considerados defasados enunciavam um discurso de modernidade que, neste caso,
ndo fazia nenhuma alusdo ao passado. Ao contrario, o passado lembrava educacao

tradicional e, nesse caso, era veementemente recusado.
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4. PROPONDO INTERVENCOES

O presente capitulo trata das principais propostas de intervencdes que 0s
congressistas trouxeram ao CEPN e a | CNE, por meio de suas teses. Tais propostas
sdo aqui compreendidas ndo como lugar, mas como finalidade do discurso
educacional, ou seja, como resultado a que se queria chegar por meio do
encadeamento discursivo empreendido.

Entende-se que o discurso de modernidade mobilizado para sustentar a
viabilidade das propostas contidas nas teses, fez-se mais presente nas justificativas
apresentadas do que nas propostas propriamente ditas, pois as justificativas agiam
como fatores de convencimento acerca da pertinéncia das propostas e, por esse
motivo, era nelas que o discurso, enquanto vontade de verdade, exercia seu papel.

Assim, o presente capitulo, tem por objetivo mostrar quais foram essas
propostas em funcdo das quais o discurso analisado no capitulo anterior foi
mobilizado.

Elas se denominam elementos de proposicdo e sdo tratadas em trés
momentos: primeiramente entrardo em pauta as propostas de aperfeicoamento da
acdo educativa, dadas em torno da modernizacdo dos métodos educacionais e da
homogeneizacdo de programas. A seguir serdo relatadas as propostas de elevacao
cultural dos brasileiros, em torno da educacao higiénica, moral e civica, e, por fim,
tratar-se-a4 das propostas que visavam garantir abrangéncia a obra educacional, em

torno da obrigatoriedade do ensino primario.

41 - Pelo aperfeicoamento da acgdo educativa: modernizacdo e
uniformizacéo dos métodos e programas

Uma condicédo para que a educacéo brasileira se modernizasse — segundo as
teses — era abandonar os procedimentos da chamada escola tradicional, em que

predominava o ensino intelectualista e livresco. O termo intelectualista era utilizado
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para designar uma pessoa que, demasiadamente tedrica, ndo era capaz de gerar
resultados préaticos por meio de sua a¢éo.

Se o Brasil era visto como pais atrasado e a educacdo figurava como meio
privilegiado de superar esse atraso, tendéncias educacionais pragmaticas
encontraram solo fértil de propagacdo de suas idéias e foram apropriadas de tal
maneira que posturas intelectuais — como o chamado intelectualismo — passaram a
ser combatidas.

Renato de Alencar — representante do Estado de Alagoas — dizia
imperativamente na | CNE: “abandonemos o erro do intelectualismo, do
poligrafismo, do verbalismo vaidoso. O intelectista [sic] € um individuo quase
sempre prejudicial. Envaidecido por uma cultura muitas vezes duvidosa, torna-se
um ser parasitario, a cata de colocagées publicas, incapaz de produzir” (I CNE, t.
4).

Tinha-se como exemplo de modernidade os paises desenvolvidos, e o desejo
de igualar-se a eles fez com que a capacidade de produzir e crescer passasse a ser
considerada prioridade nacional. Dessa forma, entendia-se que modernizar 0s
métodos educacionais seria direciona-los, numa perspectiva pratica e utilitarista, de
forma a economizar energia e tempo, canalizando as forgas para uma educagao que
efetivamente contribuisse para o crescimento do pais.

Inspirado na teoria fordista, um congressista asseverou que o ensino deveria
ser orientado “para o lado econémico, incutindo idéias de trabalho, amor a riqueza
da terra e aos hdabitos de industria e comércio” (I CNE, t. 5).

Educar para o trabalno era também uma prioridade nesse contexto.
Reclamava-se uma educacdo profissional que fosse orientada segundo as formas
modernas de producdo. Queria-se criar um pais novo e, para Alfredo Parodi —
congressista curitibano — “a primeira escola a criar em um pais novo &, pois, a
escola profissional. E 0 seu programa deve consistir, a principio, exclusivamente

em melhorar os métodos empregados no pais. Logo, o primeiro esforco da
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educacdo direta deve consistir em melhorar a técnica dos oficios existentes, das
pequenas industrias locais” (I CNE, t. 98).

Assim, do ponto de vista da produtividade, da canalizacdo de esfor¢os rumo
ao progresso, o conhecimento apenas livresco era considerado pernicioso, pois
prescindindo da pratica, ndo realizaria coisas concretas. Segundo uma representante
do Estado do Rio de Janeiro, “a humanidade ndo se salvard com teorias repetidas
por uns e outros em frases literarias. Ninguem conhece a natureza atraves dos
livros de Histdria Natural; eles sdo meros auxiliares do livro sublime da criacéo, a
propria natureza” (I CNE, t. 40).

Pretendia-se substituir o conhecimento tedrico pelo conhecimento prético, o
que s poderia ser propiciado pela experiéncia. Acreditava-se que em substituicdo
aos livros dever-se-ia propiciar aos alunos o contato direto com o0s objetos do
conhecimento.

A principal proposta trabalhada nas teses, sobre isto, foi a criacdo dos museus
escolares. Eles deveriam ser uma pequena amostra organizada de tudo o que, na
natureza e nas artes, pudesse propiciar 0 conhecimento experimental dos itens
curriculares de ensino.

Diana Gongalves VIDAL definiu 0s museus escolares como “situagoes de
aprendizagem [em que] o aluno era instado a observar fatos e objetos com o intuito
de conhecer-lhes as caracteristicas” (2000, p. 509) e, assim, construir seu proprio
conhecimento.

Acreditava-se que a aprendizagem deveria ser feita pela experiéncia do aluno
e, para isso, “de formato mais simples, e mais facilmente construidos, os museus
escolares ofereciam-se como resposta a nova preocupacdo pedagdgica” (VIDAL,
2000, p. 510).

O critério de organizacdo de tais museus deveria ser a “integracdo das
matérias [estimulada por] questdes de interesse geral dos alunos, partindo de sua

realidade mais proxima” (VIDAL, 2000, p. 511). Assim, caso mudassem as
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questbes de interesse dos alunos, “o museu novamente constituiria seu acervo,
espelhando a dinamica da aprendizagem” (id).

Em uma das teses do CEPN foi assim proposto: "Devemos organizar em
nossas escolas museus com todos 0s objetos adequados a cada matéria que
ensinamos, para satisfazer os novos métodos de ensino, e mesmo a curiosidade dos
alunos” (CEPN, t. 6). Para a autora da tese, uma consistente selecdo de material
garantiria “uma literatura didatica a altura da educa¢ao moderna” (id).

Contudo, ndo era possivel montar museus de forma a substituir todos os
conteddos de ensino. Outras alternativas didaticas foram, entdo, ventiladas. Se ndo
era possivel conhecer tudo pela experiéncia, propunha-se que entdo o conhecimento
mediado por representacfes se tornasse mais atrativo, dentro de metodologias que
despertassem naturalmente a curiosidade das criancas.

Uma das alternativas metodoldgicas propostas nesse sentido foi a do cinema,
considerado, naquele momento, “a arte por exceléncia e, sem duvida alguma, o
meio mais perfeito e completo para a representacdo dos seres, fatos e coisas (...).
Nenhum outro elemento concorre mais eficazmente como guia educativo e
instrutivo, porque, apossando-se de todos os conhecimentos humanos, desperta o
interesse das criancas, facilitando-lhes o esforco cerebral de maneira sedutora e
agradavel” (I CNE, t. 23). Para autor da tese, esta forma didatica possuia mais uma
qualidade significativa do ponto de vista pratico, pois, por meio dela “os alunos (...)
habituam-se a ver tudo com rapidez e vigor, adquirindo por este modo tal agudeza
de espirito que os torna capazes de representar em desenhos as coisas e 0s seres em
diversas atitudes e agoes” (id).

Além do cinema, recurso indisponivel para a grande maioria das escolas da
época, os aparelhos de projecdo foram também indicados como importantes
auxiliares didaticos modernos.

Citando a educacéo francesa, uma congressista disse que, naquele pais,
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desde 1913 tem instalado em varias escolas aparelhos de projecio. A hora da aula os alunos
se dirigem a sala de cinema, o professor comeca a licdo, interroga, utiliza-se do quadro
negro, das cartas geogréaficas, faz sumarios, eshocos, etc., e do seu lugar projeta o filme,
cuja velocidade é regulada a vontade, fa-lo parar para os exercicios de observacdo e,
terminada a projecao, faz um resumo do assunto explanado (I CNE, t. 23).

Neste mesmo sentido, outra proposta didatica defendida foi o teatro. Para
Décio Lyra da Silva, do Rio de Janeiro, o teatro tinha por caracteristica ser uma
jungdo de “fatos habilmente combinados que, o mais possivel, aproximados da
realidade, for¢cam o publico a pensar” (I CNE, t. 25). Ele e prop0s que “seja
também o teatro uma escola onde, além de se exaltar no coracdo de cada um a
delicadeza de sentimentos, se desenvolva o interesse pela histéria do pais, pelas
tradicOes que legaram os antepassados — tradigOes de bravura, de desprendimento
de abnegagdo e de civismo!” (id)

Em suma, pretendia-se que o ensino fosse 0 maximo possivel alicercado na
experiéncia e que a escola fosse “um mundo em miniatura [que propiciasse ao
aluno] desenvolver energias, canalizar vontades, criar discernimentos, formar seres
pensantes e coerentes” (I CNE, t. 34).

Essas pretensdes estdo em sintonia com o que VIDAL (2000, p. 512), fala
acerca da presenca do movimento Escola Nova nesse periodo. A autora fala do
conhecimento baseado na experiéncia e do método intuitivo que, enquanto
conhecimento imediato, claro e espontaneo, era amplamente difundido e baseava-se
no principio de que a educacdo “deveria recapitular no individuo o processo de
evolugdo da humanidade”. Dessa forma, o conhecimento adquirido por meio do que
a autora chamou de “ligoes de coisas, preparavam o escolar para uma concep¢do
evolucionista da ciéncia e do homem” (id).

Um congressista paranaense, em poucas palavras, assim expressou como 0
ensino intuitivo-experimental era priorizado: “Mais vale uma demonstracdo
experimental simples e intuitiva do que mil prelecbes prolixas sobre um
determinado assunto” (I CNE, t. 58).
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VIDAL afirma que “na constituicdo de um discurso renovador da escola
brasileira, a ‘Escola Nova’ produziu enunciados que, desenhando altera¢oes no
modelo escolar desqualificavam aspectos da forma e da cultura em voga nas
escolas, aglutinadas em torno do termo ‘tradicional’” (VIDAL, 2000, p. 497).

Sobre 0 que se deveria ensinar aos alunos, Henrique Lisboa — de Belo
Horizonte — afirmou: “E indiscutivelmente preferivel, do ponto de vista educacional
estabelecido e pratico, que se ensine menos matéria, muito menos, mas esse pouco
deve ser concretizado e relacionado de modo a se gravar sem esfor¢os” (I CNE, t.
94).

A tese defendida na | CNE sob o titulo A Escola Nova afirmou que somente
ela seria capaz “de fornecer ao Brasil homens vigorosos e sdos, inteligentes e bons,
ndo com o cérebro recheado de teorias, de formulas e preceitos, mas de
conhecimentos praticos, habituados a trabalhar, a bastar-se a si proprios, a vencer
por si as dificuldades e a ter consciéncia exata do seu valor e do seu poder” (I

CNE, t. 100). Perdendo o antigo carater formalista e abstrato, a Escola Nova

abraca todos os atos da existéncia, todas as manifestacfes e forma do pensamento; pée em
evidéncia as necessidades da crianca, e, de acordo com essas exigéncias, renova o sistema
de ensino e de educacdo, distribui, gradua melhor o trabalho e faz tudo isso com feicdo
pratica, aplicando o principio da observacdo direta das coisas, substituindo os métodos
empiricos por métodos cientificos e racionais (id.).

Além das proposicbes didatico-metodologicas referentes aos contedos e a
forma de ministra-los, discutiu-se também a mudanca de procedimentos na relacédo
professor/aluno em consonéancia com a modernizagdo do ensino. O método intuitivo
exigia que o aluno deixasse de ser passivo no processo de formagdo do
conhecimento, passando de ouvinte a participante. Acreditava-se que o aluno por si
sO elaboraria 0o conhecimento necessario da forma mais adequada a sua maneira
individual de aprender.

Isso acarretava uma mudanca também na funcdo do professor. De transmissor

do conhecimento, sua atividade passaria a consistir em “guiar, esclarecer o que o
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aluno por si ndo pode descobrir (...). O professor apenas indica o caminho e
procura evitar tropecos, afastando escolhos e aplainando a estrada para que ndo
haja montanhas de dificuldades” (CEPN, t. 4; | CNE, t. 30).

Para Deodato de Moraes — do Rio de Janeiro — “o educador moderno ndo
deve ser apenas 0 mestre-escola, repetidor sistematico de ensinamentos secos,
estreitos, formalistas e indigestos; [nem] incutidor de regras, preceitos e teorias,
mas o elaborador de homens enérgicos e inteligentes, destros nos misteres da vida
comum” (I CNE, t. 100).

Sendo o aluno o construtor do seu proprio conhecimento, o papel do
professor passava a ser o de facilitador nesse processo. Mais do que erudi¢do nos
contetdos programaticos, ele deveria ter habilidade para conduzir o referido
processo, pois, se fazia “mister que os alunos recebam ensinamentos sem grande
esfor¢o mental, que os aceitem como um divertimento, um passatempo agradavel”
(I CNE, t. 58).

Disse a curitibana Sara Machado Busse que “depende so da inteligéncia e do
tato do professor descobrir a porta que faz compreensivel a licdo e impressiona a
consciéncia do aluno” (I CNE, t.50). Sua sugestdo metodologica era de que “nada
se deve esclarecer, para que o aluno, por esforco préprio, possa descobrir,
deixando-se-lhe excitar toda a inteligéncia para acertar, por si mesmo, o que deve
aprender” (id.).

Dessa forma, a formacéo pedagogica do mestre passou a ser ponto primordial
de todo o problema educativo. Barbosa de Oliveira acreditava que “um bom
professor com um mau método da resultados melhores do que o melhor dos métodos
com um mau professor” (I CNE, t. 85).

A alegria foi também apontada como componente fundamental das escolas
modernas. Partindo-se do pressuposto de que as criancas sdo naturalmente alegres,
acreditava-se que se a escola possuisse tal caracteristica, seu ambiente se tornaria
mais propicio a que elas se sentissem a vontade na construcdo do conhecimento.

Pretendia-se formar na escola um ambiente agradavel, onde pudessem — o professor
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e 0 aluno — conviver “pedagogicamente organizados, todos atentos e satisfeitos,
confraternizados, dominados por nobres sentimentos, e tudo na maior e melhor
ordem” (I CNE, t. 90).

Enfim, queria-se que, por meio das inovacdes pedagdgicas introduzidas pela
Escola Nova, a escola se transformasse num exemplar perfeito da sociedade, onde 0s
alunos pudessem aprender, além dos conhecimentos necessarios a vida, a maneira
adequada de conviver e transformar a sociedade para a qual eles seriam devolvidos
ao término do processo educativo.

Essa era a escola considerada moderna naquele contexto: a escola em que o
aluno construiria seu proprio conhecimento, numa nova relagdo com o professor, a
partir de métodos modernos, voltados a pratica, a capacidade de transformacdo da
sociedade segundo objetivos pré-determinados de unidade e progresso nacionais.

Nas palavras do gaucho Raul Bitencourt, “o objetivo essencial da educagdo é
dirigir e fortalecer as aptiddes naturais da adaptabilidade do homem ao seu
ambiente especifico” (I CNE, t. 112).

O querer fortalecer e dirigir as aptiddes naturais do homem abria espaco para
significativas contribuicdes da psicologia no ambito do entendimento do aluno por
parte do professor.

A psicologia seria 0 componente que, na formacdo do educador, lhe
permitiria conhecer o educando a ponto de ndo mais ser necessario o uso dos
castigos — fossem eles corporais ou morais — na correcéo de problemas educacionais.

Para Rachel Prado, “no futuro o educador sera um psicélogo sutil,
desenvolvera essa faculdade para fixa-la nos recessos intimos dos seus educandos.
O educador moderno sabe que a sua autoridade ndo o levara a ponto de infligir aos
seus discipulos dor ou sofrimento fisico” (I CNE, t. 11).

Nesse sentido, sua funcdo — embasada na psicologia — era “descobrir na
crianca as suas tendéncias, modifica-las ou excita-las" (CEPN, t. 21); ou ainda, nas

palavras de Belizario Penna, citado por Deodato de Moraes, “conhecer sua natureza,
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completar e melhorar suas tendéncias, ativar suas energias, orienta-la, enfim, no
desempenho do papel que lhe cabe na vida” (I CNE, t. 100).

O querer melhorar as tendéncias e ativar as energias dos alunos participava do
entendimento de que os conteddos ministrados, além de direcionados a unidade e ao
desenvolvimento, deveriam ter como ponto de partida a realidade em que vivia a
crianga. Queria-se uniformizar os metodos e programas para que se formasse uma
consciéncia nacional homogénea, mas a constatacdo das diferencas de realidade
nacionais exigia uma igual diferenca na énfase e no direcionamento desses métodos
e programas segundo essas diferencas.

A diferenca existente entre as realidades da cidade e do campo foi um tema
que ganhou relevancia, nesse sentido, dentre os discutidos nas teses. Joaquim
Torres denunciou: “As escolas do campo subministram os mesmos ensinamentos
que sdo aplicados as das cidades” (CEPN, t. 4). Isto seria um grande erro, pois,
segundo este congressista, “a leitura dos alunos rurais precisaria ser moldada em
programa uniforme quanto ao fim, contendo matéria estritamente regional, de facil
assimilacdo, e que fosse concorrendo sempre para a alegria local das criancas,
criando-lhes confianga na vida do campo, solidificando a amor ao trabalho” (id).

Justificava-se tal diferenciacdo ndo somente por conta de serem 0 campo e a
cidade lugares diferentes quanto a cultura do povo, mas tambem pelas necessidades
educacionais desse povo. Nesse sentido, a educagdo no meio urbano deveria “tender
a um tipo de escola pré-vocacional, encaminhando-se os alunos para profissées
normais, artes e oficios, combatendo-se destarte 0 ensino verbalista e com
tendéncia literaria (...). A escola primaria deve encaminhar, por maior extensédo do
‘manualismo’, as escolas profissionais, onde as houver, e as fabricas e ateliés” (I
CNE, t. 42). J& nos meios rurais, a escola deveria “tender — onde for possivel torna-
la mais do que um oOrgdo de alfabetizacdo — a um aprendizado agricola, quando
mais ndo seja para agucar a curiosidade dos meninos da roca para a técnica

agricola racional” (id). Ainda no meio rural, onde houvesse escolas femininas,
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dever-se-ia “ampliar, tanto quanto possivel, o ensino vocacional doméstico,
instituindo-se o aprendizado prdtico da higiene e da puericultura” (id).

O incentivo da educacdo agricola para a populacdo rural era originario do
entendimento de que, além da industrializacdo, a agricultura era importante ao
progresso nacional. Temia-se que a procura desenfreada por emprego nas cidades —
decorrente da intensificacdo do processo de industrializacdo do Brasil — pudesse
ocasionar um duplo problema: por um lado, o desemprego e a propagacdo de
doencas e, por outro, a falta de aproveitamento do potencial agricola do pais.

Para Deodato de Moraes, era na escola rural que deveriam

nascer a tradicdo agricola e o prestigio do trabalho da roca. E ela que tem de dar
combate renhido a rotina industrial e comercial, agricola, pastoril, extrativa e
manufatureira, por uma instrucdo aprimorada e eminentemente pratica, que ensine a
explorar os campos, a adubar a terra, a descobrir as &guas, a criar gado, ave, abelha,
a fazer queijo e manteiga, a extrair, preparar, armazenar e vender o que a natureza
d& ao trabalhador humilde mais incansavel (I CNE, t. 34).

Alfredo Parodi, fazendo referéncia a Montaigne para recusar 0 ensino
livresco (tradicional), assim defendeu um ensino apropriado ao ambiente rural: “Ja
sabemos formar doutores, literatos, bacharéis, filosofos e até burocratas e
encostados. Aprendamos agora a formar lavradores e criadores (...). A ciéncia
livresca ndo resolve as nossas necessidades no ensino, principalmente no rural” (I
CNE, t. 98).

Pretendia-se direcionar o ensino no meio rural para o gosto pelo trabalho,
bem como para melhores formas de aproveitar os recursos naturais. Acreditava-se
que o conhecimento cientifico ndo melhoraria somente o aspecto produtivo desse
meio, como também o higiénico, considerado precario. Um congressista paranaense
propunha que os meninos da roga deveriam aprender “a razdo de ser dos trabalhos
habituais da cultura ordinaria e das regras de higiene referentes ao homem e aos
animais domésticos, recorrendo sempre a experiéncias muito simples e,

principalmente, a observacdo, em vez de livros ou manuais” (I CNE, t. 58).
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Complementava dizendo: “Toda escola rural deve manter um curso de elementos de
agronomia, com o fim de instruir os filhos dos lavradores nos trabalhos agricolas
mais simples e mais necessarios; As li¢des sobre as matérias do ensino devem
revestir-se de um carater essencialmente pratico e intuitivo, de modo a provocar
nos discipulos o gosto pelas coisas agricolas” (id).

Queria-se que, modelando a educagéo brasileira, se chegasse, “pela formagdo
consequiente do carater brasileiro, a uma coletividade homogénea — a sociedade
brasileira” (I CNE, t. 69). Porém, “como a pdtria brasileira é vasta e muito grande,
necessario se torna que seja o aperfeicoamento encaminhado por uma so
orientagdo para a gloria e honra de nossa terra” (I CNE, t. 73).

Em outras palavras, pretendia-se educar de forma homogénea as criangas que,
“irmanadas, assim, na infdncia, serdo no futuro irmdos verdadeiros pelo coragao,
pelo conhecimento das tradi¢Ges da Patria pelas mesmas virtudes civicas, sob cuja
influéncia hdo de realizar o aperfeicoamento moral, intelectual e fisico do nosso
povo, o progresso das nossas industrias, das artes e das ciéncias” (I CNE, t. 38).

Enfim, a modernizacdo e a uniformizacdo dos metodos e programas, nos
termos em que foram propostas nas teses, significavam a proposta da economia de
esforcos para se atingir a unidade e o desenvolvimento nacionais. Por meio dos
chamados métodos modernos visava-se a praticidade, a facilidade na aquisicdo do
conhecimento e valorizava-se 0 aluno enquanto agente no processo, a0 mesmo
tempo em que se pretendia superar as diferencas culturais e padronizar as

consciéncias em vista do crescimento do pais.

4.2 — Pela elevacao cultural: Educacao higiénica, moral e civica;

Este sub-item da dissertacdo comeca com uma passagem de autoria de Alice
Toledo TibiricA — congressista paulista que defendeu tese sobre cuidados na
prevencdo da lepra. Neste trecho esta contida, em poucas palavras, uma sintese de
praticamente tudo o que — nos termos higiene, moral e civismo — foi proposto nas

teses e unanimemente aceito nas discussdes em assembléia. Para a congressista,
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0 progresso de um povo depende de sua robustez. Quando o Brasil resolver o importante
problema de sua vitalidade e seus filhos demonstrarem sélido civismo com pleno
conhecimento dos encargos que lhes competem num pais extenso e, ainda, em grande parte,
inexplorado; quando com perseveranca difundir-se o ensino priméario em todos os Estados,
uniformemente, procurando levar o alfabeto e nogles de higiene aos pontos mais
longinquos, o Brasil dominara como grande Nacdo — forte entre as mais fortes, grande pela
extensdo de suas terras e maior ainda pelo valor de seus filhos! (I CNE, t. 21)

Na base da questdo denominada na citacdo acima pelo termo vitalidade da
nacao colocava-se a questdo higiénica. Havia uma crenca de que o povo brasileiro
era extremamente ignorante nesse quesito. Apresentava-se 0 pais num estado de
calamidade sanitaria para se afirmar — conforme disse Belizario Penna — a
“Importdncia capital da educagdo higiénica e eugénica popular, comegada desde a
escola priméria, a fim de, por esse ensino fundamental, a consciéncia sanitaria
nacional, isto €, um estado de espirito consciente, convencido e firme, sobre a
importéncia dos problemas higiénicos e eugénicos na vida do individuo e da
sociedade” (I CNE, t. 1).

A tese “Por que se impde a primazia da educagdo higiénica escolar” — onde
se encontra a citacdo acima, foi a que primeiro entrou na pauta das discussoes da |
CNE, permeada pelo entendimento de que “o problema humano é um problema de
higiene, resolvido o qual [sic] , desaparecerdo as causas da miséria humana”, pois
“a saude é condi¢do imprescindivel de eficiéncia, de aperfeicoamento e de
rendimento util de qualquer ser organizado” (id.). Em conclusdo a sua tese, 0

higienista afirmou:

impde-se portanto, a primazia da educacdo higiénica e eugénica na escola e no lar, como
medida fundamental para a formagdo de uma mentalidade coletiva equilibrada e de uma
consciéncia sanitaria, isto €, de um espirito nacional absolutamente compenetrado do valor
inestimavel da pratica dos preceitos da higiene e da eugenia, como indispensaveis a
prosperidade individual, da familia, da sociedade e da espécie (id.).

Entendia-se que na grande obra da unidade nacional, pela higiene, deveriam

ser combatidos os vicios, considerados grandes fatores de desintegracdo. Queriam
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que uma educacdo higiénica fosse ministrada aos brasileiros desde o ensino
priméario. O carioca Lindolpho Xavier propds que tal educacdo fosse “erigida em
dogma, ndo podendo nenhum professor ocupar o magistério sem dela estar senhor”
(I CNE, t. 5). Para este congressista, todo professor deveria “combater sem tréguas
qualquer manifestagdo da toxicomania: o fumo, o dlcool, os demais entorpecentes”
(id). Sua frente de batalha deveria ser tdo intensa, ao ponto de ndo se abrir “exce¢do
nem para o licor, o vinho e o champagne [ou] o tabaco, sob qualquer forma que se
manifeste”.

Para que a educacdo higiénica fosse dada prioridade nas escolas, o Paulista
Eurico Branco Ribeiro propds a criagdo de uma ‘“cadeira especial para o
desenvolvimento da matéria” (I CNE, t. 84). Sua proposta pressupunha que fosse tal
disciplina obrigatoria nas escolas, para que se tivesse “a estipulagcio de um
programa oficial, organizado e adequado aos fins em vista” (id).

Fernando Laboriau prop6s também a criacdo, em ambito federal, de um
Departamento de Saude Publica, que cuidaria para que nas escolas se instalasse e
funcionasse a inspecdo medica escolar numa aproximacao entre “as funcoes do
médico e do professor” (I CNE, t. 45).

Jodo Muniz de Aragdo — da ABE — incrementou ainda mais a idéia propondo
que as escolas tivessem “médicos, de preferéncia especialistas, que recebessem as
criancas ao entrar, examinando-as e acompanhando-as por largo tempo” (I CNE, t.
80), e que para cada crianca fosse criada uma caderneta sanitaria que deveria
acompanhar a crianca desde sua primeira matricula em qualquer estabelecimento
publico ou de caridade. Nela dever-se-ia anotar todos 0s dados sanitarios da crianca
observados pelo médico, e sua apresentacdo deveria ser “obrigatoria em toda e
qualquer organizacdo em que a crianca deseje ingressar, quer seja de assisténcia,
quer de educagdo” (1d). Para este congressista, tal medida facilitaria “a vigildncia e
observacdo proveitosa das criancas, dando-lhes uma assisténcia perfeita e
adequada, aliando-se uma educacéo favoravel, tornando-as, para o futuro, fortes e

abnegadas, com a compreensdo perfeita dos seus deveres” (id).
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Numa analise dos principais internatos de S&o Paulo sobre sua condicéo
higiénica, Eurico B. Ribeiro constatou sérios problemas oriundos de convivéncia,
em um mesmo quarto, de diversas pessoas. O ideal, para ele, seria “o isolamento
num quarto sendo de todo individual, pelo menos onde a lotacdo se compute pelo
mais baixo” (I CNE, t. 84), pois acreditava ser a convivéncia de pessoas com
habitos higiénicos diferenciados, em um mesmo local fechado, propicia a
propagacdo de doencas. Contudo, demonstrando adesdo a idéia de que era perigoso,
no sentido sexual, deixar um adolescente isolado, concordava o congressista que
“talvez na adolescéncia e na puberdade o sistema de dormitorios coletivos ofereca
alguma vantagem sobre o dos pequenos quartos, onde ndo pode pernoitar um
vigilante (...). [Mas], quando se trata de jovens que ja tem uma orientagdo sobre a
vida, ja sabem discernir os seus deveres publicos e privados, entdo certamente [0
isolamento] sera preferivel ” (id).

Conforme enuncia a proposta higiénica da tese citada acima, a questdo sexual
das criancas e dos jovens era também preocupacdo dos congressistas, em se tratando
de higiene.

Renato Kehl — representante do Distrito Federal — afirmou que “nove décimos
dos meninos e das meninas apresentam na idade escolar agucada curiosidade pelas
coisas sexuais, sendo ela tdo intensa entre 0s meninos como entre as meninas, entre
as criangas das cidades como entre as dos campos” (I CNE, t. 75). Tal constatacéo,
segundo este congressista, evidenciava a educacdo sexual como importante medida
higiénica que deveria ser adotada nas escolas. Assim, o professor deveria tratar dela
“com naturalidade, como se estivesse explicando o fenémeno da visdo ou da
audicdo” (id). Para ele “a educag¢do sexual é importantissima para evitar as
consequéncias lamentaveis, ha muito registradas devido a ignorancia completa dos
nubentes, mesmo entre os que se julgam instruidos neste particular” (id). E, em
conclusdo a sua teoria, propds o seguinte: “Impaoe-se, como medida de preservacao
individual e coletiva, baseada no mais alto interesse da espécie, que se proceda a

educacdo sexual gradual e paulatina das criancas, dos jovens e mesmo do adultos,
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a fim de que o mais nobre ato, que é o da geracdo, ndo continue a processar-se
apenas sob o impulso instintivo, s6 compreensivel e admissivel entre 0os animais
irracionais” (id).

As propostas acerca da higiene ndo versaram somente sobre o combate ao
problema no meio urbano, embora fosse esse 0 caso considerado de maior
gravidade. Na tese Politica agrossanitaria colonizadora e educadora, Belizério
Penna alertou para a importancia da instrucdo higiénica também no meio rural, na
busca de uma consciéncia nacional que propiciasse emancipar e dignificar o homem

do campo,

facilitando-lhe a posse da terra; regenerando-o fisicamente, pelo combate as endemias, ao
alcoolismo, por larga assisténcia médica e profilatica; reabilitando-o intelectual e
moralmente, pela instrucdo e educacdo; preparando-o para obter 0 maximo rendimento do
trabalho, pelo ensino pratico dos modernos processos de agricultora e por meio de
transportes rapidos e econémicos. A politica agrossanitaria colonizadora é que criard no
povo brasileiro uma mentalidade forte, equilibrada e sadia e firmara solidamente o amor ao
pais e & consciéncia nacional (I CNE, t. 101).

No campo ou na cidade, queria-se do professor uma atitude de vigilante
sanitario ndo somente nas escolas, mas também nas casas das familias das criancas
que lhe eram confiadas. Pretendia-se que ele se inteirasse dos procedimentos
médico-cientificos de combate as principais doencas decorrentes da falta de higiene
no pais e fosse, na sua escola, um auxiliar do médico.

Com o corpo e a mente sdos, acreditava-se que os brasileiros mais facilmente
se amoldariam as propostas educacionais de unidade nacional consideradas
necessarias ao progresso brasileiro. Livres dos vicios e das doencgas, tornar-se-iam,
para 0s congressistas, mais susceptiveis a compreender o valor de amar a patria e
lutar pelo seu desenvolvimento.

Tal compreensdo deveria advir, além da educacdo higiénica, de uma intensa
educacdo do carater. Acreditava-se que a solucdo do problema higiénico-sanitario
era um pré-requisito para a solucdo de um segundo problema, considerado tdo

importante quanto o primeiro: a decadéncia moral e civica.
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E neste ponto que se insere a questdo da responsabilidade, atributo dos
homens modernos segundo DOMINGUES (2002). E a responsabilidade, que os
congressistas atribuiam a si mesmos ao acreditarem que a acao educativa era a unica
salvacdo para o pais, que fazia com que a tradicdo — caracterizada nas teses por
possuir bases morais solidas — fosse constantemente referenciada como parametro
para o ensino da moral e do civismo.

As mudancas pretendidas e propostas pelos congressistas em debate
enunciam, guardadas as suas especificidades, que o empreendimento educativo era
considerado imprescindivel ao desenvolvimento do pais e, numa perspectiva
maniqueista, do seu sucesso ou fracasso dependeriam a salvacdo ou a perdicdo do
Brasil. N&o se tratava — para eles — de uma simples tentativa de resolver o0s
problemas nacionais, mas de uma acdo que punha tudo a perder caso ndo fosse
eficaz.

Por esse motivo, o discurso de modernidade oscila entre a ruptura com o
passado e sua releitura. E a responsabilidade que os congressistas se auto-atribuiam
0 meio de transicdo entre o antigo e 0 moderno, e também o meio de sua
convivéncia no discurso de modernidade presente nas teses.

A educacdo moral e civica era posta como garantiria de que a modernizacao
educacional concorresse efetivamente para a unidade nacional, ao combater as
manifestacdes modernas consideradas perniciosas.

A carioca Amélia Rezende de Martins disse: “Acredito, meus senhores, que
podemos ensinar, corrigir, aconselhar... e tudo ruira, mais hoje, mais amanhg, se
ndo fixarmos todos esses esfor¢os numa moral segura” (CNE, t. 27).

Para resolver este problema, acreditava-se que "a instru¢cdo ndo basta para a
formacdo do carater" (CEPN, t. 12), pois educar, “no sentido restrito é moralizar, é
difundir na pessoa sentidos altruistas” (I CNE, t. 54). Ao passo que a mera
instrucdo tem fins utilitarios e tedricos, e seu saber atua sobre a inteligéncia, a moral
era considerada o saber que “atua sobre o sentimento” (id.). Manoel Pedro de

Macedo disse que a sociedade necessitava “ndo so dos Pitagoras, mas também dos
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Confucios” (id). Para este congressista ndo existia melhor forgca do que a moral, pois
“até com pouca instrucdo, mas com uma dose forte de moralidade, o homem,
afastando-se do mal, constitui um baluarte contra o vicio, contra o roubo, contra o
crime, contra a falsificag@o e contra a mentira (...). Ela vai de geracdo em geracao,
transmitindo de uma para outras os surtos divinos da probidade e da solidariedade

social” (id.)

Dentre os assuntos tratados no CEPN e na | CNE, a educacdo moral e civica
foi o mais discutido. Embora no regulamento da | CNE tenham sido propostos, para
0 tema A unidade nacional, trés subitens como forma de construcéo dessa unidade —
pela cultura literaria, pela cultura moral e pela cultura civica — ganharam énfase
nos debates somente os dois Ultimos. A eles foram dedicadas, com exclusividade, 12
(doze) teses na | CNE e 5 (cinco) no CEPN, e a orientacdo que dever-se-ia dar a
educacdo moral ocupou uma sessao inteira de debates tanto em um como em outro
evento.

Milton LAHUERTA (1997, p. 97) atribui a importancia dada a estes temas,
naquele momento historico, a “uma demanda genérica de unificacdo cultural, um
espirito de renovagdo(...) que pretende ir além da dimensdo estritamente literaria”,
uma unificagdo que, segundo se pretendia, deveria ocorrer no nivel das consciéncias
dos brasileiros despertando neles um compromisso com o a unidade e o progresso de
seu pais.

Tal importancia era inconteste nas discussdes. Ao falar sobre A moral na
escola priméria, a professora paranaense Anette Macedo, na | CNE, afirmou: “Hoje
seria ridiculo suscitar a questao de que a Moral deve ou ndo ser ensinada na escola
primdria, pois o ensino da moral é toda a educag¢do, é toda a formagdo do cardter”
(t. 90).

Nelson Mendes, no CEPN, afirmou que "o primeiro lugar na escola pertence
ao ensino moral e civico, que é mais educativo (...). E mister colocar em primeiro

lugar nos programas estas duas disciplinas que devem ser ministradas diariamente,
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em aula especial, durante maior lapso de tempo do que o das outras matérias™ (t.
12).

Para este congressista, as demais disciplinas ministradas, quando em
comparagdo com a educagdo moral e civica — ndo obstante as diferencas de contetdo
e método — ndo passavam de “outras matérias”. Tal juizo de valor é decorrente do
entendimento de que “a pdtria necessita mais de homens de caracteres solidos, de
consciéncia elevada do que de potentados e sabios™ (CEPN, t. 17).

Manoel Pedro de Macedo demonstrou compartilhar da crenga em tal
prioridade, ao dizer que “a perfeita educacdo (...) se alicer¢a na teoria e pratica do
bem, na pesquisa da verdade e na vontade de agir” (I CNE, t. 54). Isto justificaria,
segundo ele, “a imperiosidade, entre outras coisas, de recorrer-se a norma ética
para a integra¢do do cardter” (id) uma vez que € a moral que “determina a
finalidade de todas as a¢ées humanas ™ (id).

Diversas foram as formas de demonstrar que a educacdo civico-moral era
indispensavel na formag&o da consciéncia nacional dos brasileiros. A énfase com
que eram defendidas certamente concorria para que tal crenca se difundisse entre os
congressistas. Considerava-se necessario que, para tdo grande causa, deveria haver
grande adeséo.

Concorrendo também para isso, em varias teses encontram-se referéncias ao
povo brasileiro como sendo um povo inteligente e altamente capaz de construir o
que se acreditava ser uma verdadeira nacdo. Segundo o gaucho Raul Bitencourt,
faltava somente que aos brasileiros fosse dado “o desenvolvimento sistematizado
dos sentimentos sociais, a disciplinacdo da vontade, o habito do trabalho
demoradamente sustentado, o conhecimento geral das leis nacionais, a
compreensdo nitida das responsabilidades da cidadania, o cabedal suficiente para
formular um ideal de patriotismo” (I CNE, t. 112).

Considerava-se necessario “que o germe da moralidade, que o amor a terra,
que o sonho de comunhdo nacional, que a pratica sincera e perseverante de sua

religido seja instalado no coracéo inocente do pequenino brasileiro. Assim, quando
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a crianca despertar para a vida ja trara nas veias da alma o influxo vivificador do
patriotismo sao” (I CNE, t. 44).

Ao professor caberia dar as criancas a formacéo civica necessaria. Para tal,
ele deveria estar comprometido com a causa da educagdo e com a grandeza da
patria. Um congressista prop6s aos demais professores da | CNE: “‘juremos a nossa
sinceridade e 0 mais profundo amor a causa da educacdo dos nossos patricios,
juremos trabalhar para o nosso bem puablico, pela estabilidade social, pela
grandeza da Patria” (CNE, t. 2).

Sendo as familias consideradas ineficientes no oficio de educar o caréater de
seus filhos nos ideais da nagdo, ao professor competia “corrigir e formar esse
carater, ja porque o patriotismo o exige [e] o seu exemplo e o0 dos colegas influem
grandemente no aperfeicoamento da criancga infeliz, cujos pais ndo lhe puderam
aperfeicoar o cardater” (CNE, t. 73).

Rachel Prado afirmou: “deveremos incutir nas consciéncias infantis, que
ainda néo se eivaram de paixdes partidarias, o0 amor e a conviccdo do amor da
nossa Patria!l Redobrar com entusiasmo a instrugcdo civica em nossas escolas!
Educar o coragdo da crian¢a para as mais belas emogoes!” (CNE, t. 11).

Isaura Gasparini, do Rio de Janeiro, conclamou os professores: “tornemos
nosso Pais conhecido! Preparemos nosso povo para amar e compreender a
Patria!” (CNE, t. 3). Mais adiante, disse: “Ndo gastemos palavras inuteis,
despertemos apenas, entre nossos irmaos, a faculdade de refletir e de querer, de
estudar os problemas sociais e resolvé-los sem desfalecimentos (...). Facultemos-
Ihes meios de raciocinar e julgar; de governarem-se a si proprios, conquistando o
bem-estar e a tranquilidade. SO assim, brasileiros, serd nossa a nossa Patria” (id.).

Tornar o pais conhecido era tido como condi¢do para que as criancas
desenvolvessem afeto por ele e, por extensdo, afirmassem e/ou aprofundassem seu
sentimento civico. Propunha-se, neste sentido, que nas escolas se promovessem
excursdes e passeios ou se utilizassem compéndios e revistas adequadas a esse fim,

de modo que os alunos fossem conhecendo 0 seu pais por meio “das suas riquezas,
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da sua vida e costumes, da sua historia” (CNE, t. 15). Para Nicephoro Fallarz, “¢
ilimitada e incomparavel a riqueza natural do Brasil. Saibamos conviver com ela,
observa-la e entendé-la e, a0 mesmo tempo, aproveita-la” (id.).

A educacdo civica foi também proposta dentro das metodologias modernas
em discussdo nos eventos. Acreditava-se que se fosse ela ministrada de forma alegre
e atrativa, surtiria melhores resultados perante as criangas. Propunha-se que fosse
ministrada por meio de “hinos e cangdes patriodticas e pacificas, que a embalem e a
encantem. N&o esquegcamos as poesias elevadas e fecundas, que Ihe proporcionam
prazer imenso” (CNE, t. 51).

Foram também bastante difundidas propostas de utilizacdo dos simbolos da
patria na educacdo civica, com destaque para a bandeira. Considerada pelo
paranaense Nelson Mendes — falando em nome de todos os brasileiros com
sentimento patriotico — “o simbolo amado da Patria, cuja presenca tanto nos eleva,
cujo tremular nos arrebata e nos evoca as glorias que ja conquistamos, todo o
nosso passado de lutas em prol da liberdade™ (CEPN, t. 12), a bandeira era exaltada
por ser o simbolo da pétria e, portanto, simbolo de “harmonia, solidariedade,
trabalho comum e elevagcdo moral dos cidaddos..." (CEPN, t. 15).

Propunha-se que os dias feriados fossem “comemorados com hinos e poesias
alusivos a data, para despertarem nos alunos sentimentos civicos, entusiasmo pela
Patria e devotamente por tudo quanto disser respeito a terra em que nasceram"
(CEPN, t. 25).

Eram considerados como grande fator educativo para as criangas “os bons
exemplos, a vida dos herdis da forca de vontade, a vida daqueles que pelo seu
proprio esfor¢o conseguiram se afeicoar naquilo que empreenderam e legaram a
humanidade o fruto benfeitor do seu trabalho” (CEPN, t. 21). Para LUcia Dechandt,
exemplos como “a vida de Henry Ford, de Socrates, de Bernard Pallissy” (id)
poderiam contribuir neste sentido, desde que tais histdrias fossem “contadas de
forma que a crianca saia da aula convicta de que ela também €é capaz de imitar o
heroi da historia” (id.).
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Enfim, patriotismo e civismo eram considerados, mais do que conhecimentos,
atitudes indispensaveis a identidade nacional do povo brasileiro. Sua educacdo, mais
do que cientifica ou racional, deveria construir-se sobre bases sentimentais. Sequndo
Dechandt, "faz-se mister abrir os olhos psiquicos: os olhos intelectuais a
humanidade j& os te abertos suficientemente; as ciéncias fisicas e quimicas
progrediram suficientemente para o nosso confronto material. (..) E hora da
redencdo mora " (id).

A instrucdo civico-moral era a que faltava — segundo 0s congressistas — para,
em completude a instrucdo cientifica, proporcionar-se a verdadeira educacao, aquela
que Se ocupa “ndo so da inteligéncia, mas também do corpo e da alma” (CNE, t.
91), iluminando a primeira com a ciéncia, garantindo ao segundo salde e guiando a
terceira “pela justica, a fim de alcancar a divina trilogia do bem, do belo e do
verdadeiro, que transformara a pedra bruta em cintilante gema rara e preciosa
entre todas” (id).

Em relacdo a importéncia e a posicdo estratégica do ensino da moral na
educacdo civica do povo brasileiro, a posicdo dos congressistas foi amplamente
favoravel. Contudo, como visto, foi em torno desse ensino que ocorreram as
principais divergéncias nas discussdes do CEPN e da | CNE, quando o assunto era o
direcionamento a ser dado nas escolas.

Enquanto a educacdo civica tinha aceitacio em qualquer de seus
direcionamentos propostos — fosse por meio de exemplos de pessoas que eram
consideradas herdis nacionais e internacionais, de exaltacdo dos simbolos da pétria,
fosse por meio de um ensino, por assim dizer, geografico que desse especial énfase
na grandeza e nas riquezas do Brasil — 0 mesmo ndo ocorreu em relagcdo ao ensino
da moral.

As divergéncias ficavam por conta das propostas catdlicas em oposicdo as
laicas, causa de intensas discussGes. Contudo, postas em votacdo, a vitéria das

primeiras ocorreu tanto no CEPN quanto na | CNE.



100

Para Antonio Cavalcanti de Albuquerque — membro da ABE — o principio em
que se baseia a moral ndo deveria buscar nas “enganadoras teorias cientificas
modernas 0 alimento necessdrio ao seu desenvolvimento” (CNE, t. 86). Tal
principio se encontraria “no préprio homem, no mistério de sua origem, na sua
razdo de ser, no mistério da finalidade das coisas” (id). Para este congressista,
somente a religido poderia buscar tal principio, por ser “a unica que pode garantir a
harmonia entre os homens; a Unica que vence o sofrimento em que se debate toda a
alma humana desde que nasce, a unica que vence a propria morte” (id). Para ele a
moral laica ndo se firmava sobre nenhum imperativo solido e, negando por
conveniéncia a responsabilidade do bem e do mal, possuia a seguinte formula: “o
bem, porque o bem deve ser feito; o dever, porque o dever deve ser cumprido, mas...
se puderes... se ou quando quiseres... se tiveres tempo, ou quando nao tiveres outro
remédio” (id).

Marina de Albuguerque Maranhdo foi categorica: “a ciéncia que produz o
engrandecimento e a nobreza ¢ a ciéncia de Deus! Ou melhor, a teologia moral que
ensina a dirigir os atos, o conhecimento de Deus fundado na razdo humana"
(CEPN, t. 9). Mais adiante, exclamou: confiemos a crianca aos influxos de Deus,
tracando na péagina branca de sua alma o nome de Jesus - e sob essa égide
grandiosa teremos um povo digno de gloriosas instituicbes da nossa linda Patria! "
(id).

A paz mundial — visto que se tratava de um periodo entre a primeira e a
segunda guerras mundiais — foi também um tema utilizado como justificativa para

propor-se a moral religiosa. Segundo Laura Lacombe,

O mundo moderno pede paz! Todo aquele que sente dentro de si algum reflexo do infinito
percebe no seu intimo um desejo dessa paz que fard a harmonia da grande orquestra
universal (...). Devemos por em préatica as palavras d’Aquele que disse “Amai-v0s uns aos
outros”(...). E, a quem compete, mais do que a qualquer outro, a divulgacdo deste ideal tdo
nobre? Cada um de noés, professores, tem a obrigacdo moral de lancar a semente no vasto
campo da infancia, para que outras geracdes venham colher a messe benfazeja. Plantemos,
como diz Rui Barbosa, ndo a couve, porém o carvalho (CNE, t. 24).
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Lauro de Almeida Cunha afirmou que “ao Estado cabe orientar o ensino
religioso, se quer preencher o seu papel educador (...). O povo brasileiro €, e ainda
por muitas geracles sera, catdlico, profunda e ardentemente catolico! Faz-se
mister, pois, que nesse alicerce se fundamente o edificio nacional!” (CNE, t. 69). E
fazendo referéncia a Maria Montessori, este autor disse que “apesar de sua atitude
bastante neutra em matéria religiosa, reconhece abertamente, numa curiosa
passagem do seu ‘Método de Pedagogia Cientifica’, a inegavel importancia do
sentimento religioso na vida do homem, que, desde a infancia, tem direito a este
precioso alimento espiritual” (id).

N&o obstante as divergéncias em torno da orientacdo religiosa e sua
pertinéncia no ensino da moral, as propostas dos congressistas eram unissonas em
afirmar a necessidade de formar o carater dos brasileiros, como se isso fosse um pré-
requisito ao engajamento a causa da unidade e do desenvolvimento nacionais.
Acreditava-se que esse tipo de formacéo era a base para que se despertasse no povo
0 sentimento civico e 0 comprometimento com a causa que Se queria impor.

Tal educacéo, somando-se ao asseio higiénico da populagéo, era considerada
a ferramenta que eliminaria os obstadculos ao amoldamento da consciéncia dos
brasileiros, tendo em vista sua imprescindivel colaboracdo na construcdo da

modernidade, tal como queriam aqueles intelectuais** em debate.

4.3 — Pela abrangéncia da acdo: Obrigatoriedade do Ensino Primario

Se a ignoréncia era considerada a grande causa de todos os problemas
nacionais, desde 0s sanitarios até os culturais, e acreditava-se que era ela também o
fator de impedimento a que os brasileiros compreendessem a importancia que se

atribuia a educacao e, por esse motivo, ndo a buscavam espontaneamente, discutiu-

%0 termo intelectuais é utilizado neste trabalho para designar aqueles letrados que, oriundos de diversos
meios académicos (médicos, engenheiros, professores, etc.), tomaram parte das discussGes do CEPN e da |
CNE. Portanto, ndo h& um sentido vinculado a alguma vertente tedrica especifica.
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se propostas em torno de uma medida, por parte dos poderes publicos constituidos,
que garantisse que o povo fosse obrigatoriamente educado.

As discussdes em torno da obrigatoriedade do ensino demonstravam que
aqueles intelectuais sentiam-se responsaveis pelos rumos da nagdo e acreditavam
que, na condicdo de esclarecidos e convictos do que deveria ser feito em nome do
seu progresso, era licito impor ao povo aquilo que eles julgavam ser para o seu bem,
mas que esse povo, ndo compreendendo isso, resistia a aceitar espontaneamente.

A argumentagdo de que "dentre os grandes males que avassalam a
humanidade, o que mais flagelos ha feito, € sem duvida o analfabetismo™ (CEPN, t.
15), foi uma das justificativas a afirmacdo da necessidade de instruir forcosamente o
povo brasileiro.

O professor paranaense Sebastido Parana asseverou que o analfabetismo
“inutiliza o esfor¢co da maior parte da popula¢do nacional” (CNE, t. 59). Para ele,
era necessario que “os que tém a responsabilidade da gestdo da Republica
trabalhem com intemerada solicitude na cruzada contra esse mal — mal deprimente,
mal vexatdrio, mal causador do embarago que a Nagdo encontra em sua marcha
para frente” (id).

Para a professora paranaense Maria Luiza Ruth, "O homem sem instrugdo
assemelha-se ao cego que, inexperiente, aniquila as plantas com o seu pisar forte:
pois ele ndo podendo ver, ignora o mal que pratica™ (CEPN, t. 15).

A luta contra o analfabetismo era considerada “a mais nobre das lutas, a
mais bela de todas as campanhas” (CEPN, t. 5) e somente a sua vitoria poderia
colocar o Brasil “na vanguarda do progresso nacional” (id).

Era ponto pacifico o entendimento de que “uma nagdo torna-se mais nobre,
mais rica e poderosa, a proporcdo que se elevam e engrandecem seus filhos"
(CEPN, t.15). Assim, entendia-se também que “o Brasil, pois, sera tanto mais
ilustre, digno, e elevado entre as demais nacGes do universo, a proporcao que se

forem engrandecendo e elevando os seus filhos" (CEPN, t. 17).
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Fernando Laboriau, em concordancia com a citagdo anterior, afirmou:
“Podem-se adotar lemas como ‘Ordem e Progresso’; enquanto a educagdo popular
ndo for efetiva, tais proposigoes ndo traduzirdo uma realidade” (CNE, t. 45).

A obrigatoriedade ndo era vista como uma medida arbitraria ou, menos ainda,
anti-democrética. Ao contrario, afirmava-se ser ela “um uma exigéncia nascida do
direito que tém os meninos a educacdo" (CEPN, t. 15). Acreditava-se que a
educacdo era “o unico meio cientifico eficiente para transformar, em poucos anos, a
vida de um povo; é um bem publico que esta por lei, afeto ao dominio juridico do
Estado, unica entidade capaz de realizar a felicidade do povo paranaense” (CNE, t.
28).

Justificando a legalidade da acéo, foi dito que a obrigatoriedade do ensino
primario “ndo viola, em absoluto, a liberdade de ninguém, porque o Estado,
considerado como funcdo do organismo social, é responsavel pela educacdo da
crianca, porque dessa educacdo dependem os interesses essenciais do individuo e
da coletividade, e 0 homem € a célula do organismo nacional. [Dessa forma] o
Estado, tornando rigorosamente obrigatdrio o ensino primario elementar, ndo faz
mais do que usar de um direito que lhe assiste para abrir novos horizontes e
implantar o regime da ordem publica, o respeito a lei e a propriedade” (CNE, t.
28).

Néo faltaram, como em todas as outras propostas relatadas neste capitulo,
referéncias a outros paises onde a obrigatoriedade do ensino se fazia realidade.
Segundo o professor paranaense Wenceslau Muniz, “em paises adiantados, a
freqliéncia a escola é obrigatdria, o que ndo acontece com 0 nosso, apesar de muito
se exigir da parte dos professores, nas leis sobre instru¢do” (CEPN, t. 23).

Jodo Rodrigues, no CEPN, lancou também méao desse recurso ao dizer: "E se
em Vvarios paises da Europa, em que a porcentagem de analfabetos é muito menor
que a nossa, onde os governos tem estudado os problemas de ensino com todo
cuidado, este é obrigatdrio, Por que ndo poderemos té-lo aqui, onde a porcentagem

¢ bem maior?” (. 24).
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Enfim, havia grande consenso acerca da necessidade de se tornar o ensino
primario obrigatdrio no Brasil. Contudo, houve algumas divergéncias no tocante a
sua viabilidade, tendo em vista 0S poucos recursos que — segundo as teses — eram
dispensados a educacdo, bem como a dificuldade de acesso das criancas as escolas
que eram consideradas insuficientes para atender toda a demanda nacional.
Acreditava-se que mudancas estruturais deveriam ocorrer de modo a permitir que tal
medida pudesse dar resultado.

Alguns congressistas que, mesmo concordando com as justificativas dadas a
obrigatoriedade, acreditavam que era impossivel concretiza-la, propuseram medidas
alternativas que também visavam aumentar a abrangéncia da obra educativa. Uma
dessas propostas foi o chamado servico pedagdgico obrigatorio, que se
caracterizava como uma tentativa de economizar recursos com salarios de
professores e, a0 mesmo tempo, aumentar o nimero de alfabetizadores. Segundo tal
proposta, as mulheres que soubessem ler e escrever seria dado o direito a exercer o
voto®, mas para isso deveriam “alfabetizar durante dois anos um certo numero de
criangas” (CNE, t. 53) nos lugares em que habitassem. Dessa forma, para a
congressista, tornar-se-ia “mais exeqiiivel o projeto de disseminagdo da instrugdo
no pais” (id).

Outra proposta alternativa a obrigatoriedade foi apresentada pelo editor
paranaense Raul Gomes, sob o titulo de conscricdo escolar. Para ele era “impossivel
impor a obrigatoriedade escolar a 5.911.429 criancas (...). Atender a esse exército
infantil, disseminado por cerca de nove milhGes de quildometros quadrados, seriam
necessarias mais de 130 mil escolas. N&o haveria dinheiro para semelhante
empresa nem professorado habilitado para tal campanha” (CNE, t. 95). A
conscricdo escolar seria uma forma de obrigatoriedade, porém “restrita a uma
classe, para garantia da sistematizacao e eficiéncia da acdo [de forma que] todas as
criancgas de oito anos feitos seriam obrigadas a freqlientar a escolas ou provar que

nela ja estiveram” (id). Para viabilizacdo da proposta,
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organizar-se-iam anualmente, as listas das criangas nascidas oito anos antes, utilizando-se
dos registros civis e dos batizados. Dessas relacdes excluir-se-iam, ou fisica ou
intelectualmente incapazes e 0s que demonstrassem ja estar recebendo instrugcdo. O restante
incorreria nos deveres da freqiiéncia escolar obrigatoria, para o que haveria matricula
compulsoria, seguida de severa fiscalizacdo de autoridades policiais e escolares (id.).

As afirmacdes de que o pais s se elevaria se seus filhos fossem elevados,
entre outras que eram utilizadas para justificar a obrigatoriedade do ensino, revelam
que 0s congressistas caiam em contradicdo quando tentavam fazer transparecer
como democraticas suas intencdes impositivas. Ao mesmo tempo em que defendiam
0 emprego de métodos modernos, em que o proprio educando era o parametro para 0
conteudo a ser ensinado, bem como o agente principal no processo de construcdo do
conhecimento a partir da realidade em que vivia, em sentido oposto propunham a
obrigatoriedade do ensino, demonstrando a crenca de que a realidade em que vivia 0
educando néo Ihe fornecia condicdes para saber o que era melhor para sua vida.

Por isso afirmava-se que, em matéria de carater, moral e civismo, 0s
brasileiros deveriam ser elevados, segundo principios pré-determinados por aqueles
intelectuais, e ndo se afirmava que deveriam ser eles (os brasileiros) auxiliados a se
elevarem, dentro das necessidades oriundas de sua realidade, o que estaria mais de
acordo com os principios modernos de pedagogia adotados como parametro em
outro momento.

Enfim, a proposta da obrigatoriedade do ensino atesta a postura autoritaria
com que se queria gerir a educagdo, vista como Unica forma de se conseguir adesao
a causa tida como de suma importancia naquele momento, qual seja, a unidade

nacional.

%* Naquele momento (1927) ndo era ainda permitido as mulheres votar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Fausto comeca o dia com uma nova
esperanca, apenas para ver-se lancado em
uma nova forma de desespero. Ele sabe
que ndo pode retornar ao resguardado
conforto de seu lar na infancia — embora
saiba também que ndo pode desviar-se
tanto de casa, como o fez ao longo desses
anos. Sabe que precisa estabelecer uma
conexdo entre a solidez e o calor da vida
entre pessoas (...) e a revolugdo cultural e
intelectual que eclodiu em sua mente. (...)
Ele precisa participar da vida social de
maneira que faculte ao seu espirito
aventuroso uma continua expansdo e
crescimento.?®

Marshall Berman

Fausto é o personagem caracteristicamente moderno, dentro do que se definiu
por modernidade neste trabalho. Dividido entre a esperanca e o desespero, ele se
lanca numa profunda mudanca de si e da sociedade ao seu redor, sabendo que seu
caminho ndo tem volta. Sua mente ndo se concilia mais com a forma de vida do
mundo em que vivia, mas seus lacos sociais sdo muito fortes com a tradicdo que o
criara. Ele avanga no caminho da modernizacdo e descobre que perde tudo o que de
seguro possuia. Ao mesmo tempo em que constroi 0 novo, destroi suas origens, sua
fé, seus amores e sentimentos.

A idéia ocidental de modernizacdo — enquanto movimento em dire¢do ao
novo — tinha por objetivo “desembaracar o caminho da razao” (TOURAINE, 1999,
p. 19) que, a partir da Revolugédo Industrial e da formagdo dos Estados Nacionais,
passou a se expressar na ciéncia e na tecnologia a servico do desenvolvimento

nacional.

%6 Trecho em que Berman analisa a modernidade a partir do Fausto, de Goethe. (BERMAN, 1986, p. 47).
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A década de vinte, no Brasil, foi um periodo em que a modernizagdo — que ha
pelo menos dois séculos ja era realidade em alguns paises da Europa e, em um
pouco menos de tempo, nos Estados Unidos da América — passou por um processo
de intensificacdo, tendo por pardmetro alguns desses paises.

O ingresso do Brasil neste processo foi marcado pelo desejo de superar 0 seu
atraso, o que conferiu a educacdo uma funcdo estratégica de instrumento de
unificacéo e de correcdo dos rumos do pais no caminho do progresso.

As teses do CEPN e da I CNE demonstram — por meio do discurso de
modernidade nelas presente — que os intelectuais envolvidos nesses eventos viveram
o dilema moderno simbolizado pelo personagem Fausto. A educacdo foi atribuida
uma fungdo cuja importancia jamais exercera. Aqueles intelectuais, oriundos de
diversas areas do saber, tomaram parte nas discussdes acerca de seus caminhos,
acreditando que eram os demiurgos da nagdo e que por meio da acdo educativa
poderiam sintonizar o pais com o modelo de modernidade almejada. Eram elites
que, para Clarice NUNES (2000, p. 374), tinham por principal preocupacdo a
identidade nacional e intervinham, por meio da educacdo, num sentido de
“prevencdo ou corregdo de rumos”.

A condicdo de elite intelectual impunha uma missao: redimir o pais do atraso
cultural e cientifico e engrena-lo no caminho do progresso. Assim como Fausto, 0s
intelectuais modernos viviam um intenso “problema de convivéncia com a
contradicdo, a indeterminacdo, as incertezas, as concepcdes e as praticas ora mais
proximas da democratizagdo, ora mais proximas de posturas autoritarias” (1bid,
395). Mesmo compondo conjuntos de documentos com especificidades irredutiveis,
as teses do CEPN e da I CNE permitem perceber, na diversidade de suas propostas,
uma unidade de sentidos em torno causa educacional. Causa que estd intimamente
associada ao desejo de modernidade e, por extensdo, ao discurso que cristalizou e
legitimou posicoes, justificativas e, sobretudo, intervengdes no campo da cultura.

A anélise efetuada no segundo capitulo demonstrou a unidade de sentidos

acerca dos termos escola, professor e crianga. Os sentidos assumidos por esses
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termos — denominados sentidos compartilhados — funcionaram como pressuposto
para gque as propostas debatidas tivessem pertinéncia e viabilidade. A escola como
instrumento de unidade, o professor como artifice da nacdo e a crianga como
possibilidade do novo deram crédito a funcdo atribuida a educagdo: produzir a
identidade nacional a partir da homogeneizacdo da cultura. Nos termos postos pela
tese da diretoria da ABE: a unidade nacional: pela cultura literéaria; pela cultura
civica; e pela cultura moral.

O CEPN e a | CNE foram eventos que possibilitaram aos professores a
participacdo na discussdo dos destinos educacionais do pais, mas que, a0 mesmo
tempo, tinham por objetivo convencé-los a engajarem-se no projeto educativo que ja
vinha sendo discutido na ABE. A estratégia de convencimento operou a partir da
énfase em duas linhas argumentativas: a calamidade educacional, moral e fisica na
qual se encontrava o povo brasileiro e o papel redentor da educacdo e, por extenséo,
dos seus agentes esclarecidos. Tais situacdes de calamidade foram expressas na
atribuicdo de ignorancia ao povo brasileiro, bem como no apontamento de sua
decadéncia moral e fisica. Elas foram denominadas elementos de justificacdo e
foram o foco de analise do terceiro capitulo, no qual privilegiou-se a discussao sobre
a representacdo do povo como ignorante, doente e sem carater, bem como dos
intelectuais como portadores, guias e artifices das melhores opc¢des para a nagéo.

O quarto capitulo tratou dos chamados elementos de proposicao, entendidos
como 0s principais projetos sustentados nas teses analisadas. Entre os quais
destacamos: as propostas de modernizacdo e uniformizacdo dos métodos e
programas de ensino, que visavam padronizar a educacdo numa economia de
esforcos e praticidade de resultados; as propostas de educacdo higiénica, moral e
civica, que visavam sanar o povo e formar nele uma identidade nacional; além da
discussao sobre a obrigatoriedade do ensino, debatida como medida necessaria para
que a acdo educativa tivesse abrangéncia.

A reunido de intelectuais em torno da discussdo sobre os rumos da nacéo,

bem como o contelildo dessas discussoes, revelam tentativas de construir um mundo
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novo, ordenado e pleno de certezas cientificamente produzidas. O desejo de um pais
desenvolvido movia-o0s a proporem acdes que envolviam a coercdo dos ignorantes e
a conquista do consentimento dos considerados cultos. O controle sanitario e a
obrigatoriedade do ensino, entre outras propostas veiculadas nas teses exigiam
aplicacdo imediata, pois a aceleracdo do tempo produzido pela modernidade
distanciava cada vez mais o pais desse ideal. Nesses termos, obter o consentimento
para a reforma intelectual e moral da sociedade, significava produzir a crenca na
relacdo entre educagdo e modernidade, desdobrada nos pares educagdo-bem-estar,
educacdo-progresso, educacao-civilizacdo e/ou educacao-desenvolvimento.

Ao criticar a modernidade, inspirado nas reflexdes de Foucault, TOURAINE
questionou: “Se a modernidade se traduz por uma maior capacidade de a¢do da
sociedade sobre si mesma, ndo estaria ela mais carregada de poder do que
racionalizacdo, de leis que de libertagdo?” (1999, p. 103). A luz das anélises
efetuadas neste trabalho, acredita-se que a resposta a questdo levantada por
TOURAINE ¢ inequivoca: o discurso da modernidade operou como um instrumento
de controle, de homogeneizacdo e de repressdo. Trata-se, segundo VIEIRA, da
pretensdo de “‘formacgdo de um amalgama cultural comum para o pais, a partir da
escola primaria” (2004, p. 6), que se evidencia “na recorréncia as idéias de
homogeneizacdo, uniformizacdo, padronizacdo dos métodos de ensino, dos
procedimentos administrativos, dos contetdos escolares, dos processos de formacéo
de professores, enfim, da organizagdo da escola publica e privada do pais” (id).

Trata-se, portanto, de um discurso que visa “produzir um padrdo, um modelo
de referéncia sintonizado com os tempos modernos” (id). Tempos que afirmam a
ciéncia e a racionalidade, mas ndo prescindem da pregacdo da moral e do sentimento
religioso. E o discurso perpassado pela tensdo entre o novo e o tradicional, entre o

que deve ser aceito e que ndo pode ser desprezado.



110

FONTES

a) Tesesdo CEPN eda | CNE

MEMORIAL LYSIMACO FERREIRA DA COSTA, Curitiba. Congresso de
Ensino Priméario e Normal (teses), 1926.

MEMORIAL LYSIMACO FERREIRA DA COSTA, Curitiba. I Conferéncia
Nacional de Educacéo (teses), 1927.

b) Jornais e informativos:

A REPUBLICA. Curitiba, PR,1926-1928.

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE EDUCACAO, boletim informativo, 1927.
CORREIO PAULISTANO. Séo Paulo, 1927.

DIARIO DA TARDE. Curitiba, PR, 1926-1927.

DIARIO DO COMERCIO, Paranagua, PR, 1927.

DIARIO OFFICIAL, Rio de Janeiro, DF, 1928.

GAZETA ACADEMICA, Curitiba, PR, 1927.

GAZETA DO POVO, Curitiba, PR, 1926-1928.

JORNAL DO BRASIL, Rio de Janeiro, DF, 1928.

O DIA, Jornal, Curitiba, PR, 1926-1927.

O ESTADO DO PARANA, Jornal, Curitiba, PR, 1926-1927.

¢) Documentos oficialis:

CONGRESSO DE ENSINO PRIMARIO E NORMAL (CEPN). Inspetoria Geral de
Ensino — Governo do Parana. Atas e regulamento. In: PARANA, Presidente. (1925-
1928: Rocha). Relatorio apresentado ao Exmo. Sr. Presidente do Estado Caetano
Munhoz da Rocha por Alcides Munhoz, Secretério Geral do Estado, Curitiba: Typ.
da Penitenciaria do Estado, 1926.
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Tabela 1: Teses discutidas no CEPN e seus autores (pela ordem de apresentacdo nas
sessdes plenarias)

N° Titulo Autor

01 | Obrigatoriedade do ensino primario no territério paranaense (I CNE) Segismundo Antunes Netto

02 | Normas de Proceder de um professor de escola isolada Segismundo Fallarz

03 | O papel do professor em uma escola isolada Rosa P. Carvalho

04 | Qual o processo mais eficaz para o ensino da arithmética (I CNE) Joaquim Meneleu A. Torres

05 | Plano para difusdo do ensino primario no Estado José Busnardo

06 | Trabalho relativo a todas as teses do Congresso de Ensino Primario e Tarcilla Armbruster Chap6t
Normal

07 | Tese sobre a musica Maria Cercal Corréa

08 | Qual a ciéncia capaz de modelar os caracteres da nacionalidade? Maria Galvdo

09 | Sugestdo sobre o ensino da moral**’ Maria A. Maranhao

10 | QuestBes de metodologia da arithmética Oswaldo Pilotto

11 | Como ensinar a lingua vernacula aos filhos de pais estrangeiros Guilherme Buttler

12 | Qual a marcha mais eficaz para se realizar e 0 ensino da moral e do Nelson Mendes
civismo nos estabelecimentos de ensino do Estado?

13 | O método de projetos Esther F. F. da Costa

14 | Os museus escolares: sua aplicacéo e organizacio (I CNE)® Nicephoro M. Fallarz

15 | H& necessidade de tornar obrigatério o ensino primério e elementar? Maria Luiza Ruth

16 | A higiene na escola: sua utilidade no ensino* Heitor B. Macedo

17 | Qual a marcha mais eficaz para se realizar o ensino da moral e do civismo | Myriam de Souza
nos estabelecimentos de ensino do Estado?

18 | Normas didaticas a que se deve obedecer no ensino de portugués aos Nicolau Meira de Angelis
filhos de colonos estrangeiros (I CNE)

19 | Organizagdo dos museus escolares Otacilia Oliveira

20 | Contribuig8o para profilaxia do impaludismo no meio escolar (I CNE) Carlos Mafra Pedroso

21 | A funcéo do professor primario se restringe a rigida execucao dos Ldcia Dechandt
regulamentos oficiais?

22 | O ensino de desenho nas escolas primarias* Frederico Lange

23 | O ensino da arithmética elementar no Brasil estd sendo mal orientado Wenceslau Muniz

24 | Ha necessidade de se tornar rigorosamente obrigatério o ensino primario | Jodo Rodrigues
no territorio paranaense?

25 | Da educacdo musical nas escolas Josepha C. Freitas

26 | Como se deve ensinar o vernaculo nas escolas freqiientadas por filhos de | Maria Luiza Ruth
colonos estrangeiros

27 | O ensino da moral Antdnio Tupy Pinheiro

Tabela 2: Teses discutidas na | CNE e seus autores (pela ordem de apresentacdo nas
sessOes plenarias)

N° Titulo Autor

01 | Por que se impde a primazia da educacdo higiénica escolar Belizério Penna

02 | Ensino da leitura inicial pelo método de palavras geradoras Antdnio Tupy Pinheiro
03 | O Brasil carece da difusdo do ensino popular da geografia Isaura Sydney Gasparini
04 | Antagonias da didatica na unilateralidade do ensino Renato de Alencar

05 | Necessidades da pedagogia moderna Lindolpho Xavier

06 | Divertimentos Infantis M? Luiza C. Azevedo
07 | O ensino superior no Brasil* Jodo Macedo Filho

270 uso do simbolo (*) apds os titulos de algumas teses indica que elas ndo foram encontradas.
%8 Esta referéncia indica que a tese foi apresentada também na | CNE.
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NO

Titulo

Autor

08

A atividade da Associacdo Brasileira de Educacdo durante o ano de
1927

(sem referéncia ao autor)

09

Comunicac¢do sobre o Bureau International D’education

Laura Jacobina Lacombe

10

Liga para Instrucdo popular

Jodo Arruda

11

A educacdo no Futuro

Rachel Prado

12

A instrucdo da academia feminina*

Lacia Miguel Pereira

13

Selecdo e estalonagem das classes infantis pela psicometria e pela
fisiometria

Lacia Magalhaes

14

Caodigo de moral da escola Prudente de Moraes*

(s/ referéncia ao autor)

15

Organizacgdo dos museus escolares: sua importancia

Nicephoro M. Fallarz

16

Radio educacdo do Brasil*

Roquete-Pinto

17

Pela educacdo estética

Fernando N. Sampaio

18

A higiene pelo habito*

Deodato de Moraes

19

A higiene na escola*

Heitor B. de Macedo

20

Sem informacéo*

21

Educacdo da crianca em relagdo a assisténcia aos lazaros e defesa contra
a lepra

Alice de Toledo Tibiricé

22

O ensino das linguas modernas

Jodo Brasil S. Junior

23 | O cinematdgrafo escolar América X. M. Barros

24 | A educacdo e a paz Laura J. Lacombe

25 | O teatro e sua influéncia na educacédo Décio Lyra da Silva

26 | Normas didaticas a que se deve obedecer no ensino do portugués aos Nicolau Meira de Angelis

filhos aos filhos de colonos estrangeiros

27

Uma palavra de atualidade

Amélia R. de Martins

28

Ha necessidade de se tornar rigorosamente obrigatdrio o ensino
primario elementar no territorio paranaese?

Segismundo Antunes Netto

29

Alfabetizacdo e nacionalizacdo do colono no Brasil

Acrisio C. de Oliveira

30

Qual o processo mais eficaz para o ensino da arithmética no primeiro
ano do curso preliminar?

Joaquim Meneleu de Almeida
Torres

31

Metodologia do ensino da educacéo fisica

Ambrdsio Torres

32 | O ensino nas escolas frequentadas por filhos de colonos estrangeiros Maria Luiza Burtz
33 | O ensino obrigatorio e o civismo nas escolas Maria A. Bittencourt
34 | Rumo ao campo Deodato de Moraes
35 | Uniformizacédo do ensino primario Helvécio de Andrade

36

O método de projetos

Esther F. F. da Costa

37

Disciplina escolar

Roberto E. Mongruel

38

A uniformizagdo dos programas em seus pontos gerais, contribuindo
para a unificacdo nacional e alfabetizacdo do pais

Myriam de Souza

39

Como ensinar a lingua vernacula aos filhos de pais estrangeiros nas
escolas primarias

Guilherme Buttler

40

A uniformizacgdo do ensino primario em suas idéias capitais, mantida a
liberdade de programas

Zélia Jacy de Oliveira Braune

41

Situacdo do ensino primério na Bahia

Jayme Junqueira Ayres

42

A uniformizacéo do ensino priméario no Brasil

M. B. Lourenco Filho

43

Sobre a unidade nacional: pela cultura literaria, pela cultura civica e
pela cultura moral

Fernando Luis Os6rio

44

A unidade nacional: pela cultura literaria, pela cultura civica e pela
cultura moral

Isabel Jacobina Lacombe

45 | Sobre um ministério da Educacgdo Nacional Ferdinando Laboriau
46 | O escotismo e a unidade nacional Victor Lacombe
47 | O escoteirismo na educagdo Amarylio R. Oliveira

48

O gue se podera esperar da educacgdo escoteira p/ 0 progresso do Brasil

Altamirano Nunes Pereira

49

Missdes escolares

Raul Gomes
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N° Titulo Autor

50 | Consideracfes sobre o ensino Sara Machado Busse
51 | A literatura e a escola priméria Delia Rugai

52 | Unidade nacional pela cultura pedagégica — a unificacdo do magistério | Nestor do Santos Lima

nacional

53

Para lutar contra o analfabetismo: o servico pedagdgico obrigatorio,
dever civico feminino decorrente do direito de voto as mulheres

Fernando de Magalhées

54

A unidade nacional: pela cultura literaria, pela cultura civica; pela
cultura moral

Manoel Pedro de Macedo

55

O conceito do nimero

Algacyr M. Méder

56

Crise de educacdo na classe médica

Octavio R. Lima

57

As universidades e a pesquisa cientifica

M. Amoroso da Costa

58 | Ensino agricola nas escolas primarias rurais Jodo C. Ferreira Filho

59 | Instrugdo primaria e profissional Sebastido Parana

60 | Do desdobramento do curso de engenharia civil Fac. de Eng. do Parand

61 | Da necessidade de se tornar mais préatico o ensino de engenharia no Indicagdo da Congreg. da Fac.

Brasil

de Eng. do Pr.

62

Regulamentacdo da profissdo de engenheiro no Brasil

Fac. de Eng. do Parana

63

O ensino de trabalhos manuais nas escolas primarias e complementares

Orestes Guimaraes

64

O caréter do escolar, segundo a psicanélise

J. P. Porto-Carrero

65

A psicandlise na educacdo

Deodato de Moraes

66

O ensino da geografia — necessidade de uma reforma de programas e
métodos

Renato Jardim

67

O problema do ensino pelo estimulo do titulo eleitoral dignificado

José Pereira de Macedo

68

O celibato pedagdgico feminino

Nestor Lima

69

A unidade nacional pela cultura moral: a educacéo religiosa como
melhor meio de nacionalizar a infancia

Roberto de Almeida Cunha

70

Sobre a necessidade de prestar atencdo, na escola, a educacédo do
carater, assim como ao cultivo da personalidade da crianca

Maria Luisa da Motta Cunha
Freire

71

A imprensa e da educacéo

Ferreira da Rosa

72

A educacdo moral dos escolares com base no sentimento

J. A. de Mattos Pimenta

73 | Formacdo do carater do povo brasileiro Ldcia V. Dechandt
74 | Sobre a Educacdo sexual Celina Padilha
75 | O problema da educacéo sexual: importancia eugénica, falsa Renato Kehl

compreensdo e preconceitos — como, quando e por quem deve ser ela
ministrada

76

Educacdo sexual*

Luiz A. Santos Lima

77

Sem informacéo*

78

Pela perfeicdo da raca brasileira

Nicolau M. Angelis

79

A escola regional de Meriti — uma tentativa de escola moderna

Armanda Alvaro Alberto

80

Assisténcia médica a infancia escolar — cadernetas sanitarias

Jodo Mauricio Muniz de
Aragéo

81

Como se pode fazer a assisténcia médica aos alunos pobres das escolas
primarias

Leonel Gonzaga

82

Educacéo e higiene mental

Alvaro Guimaraes

83

Contribuicéo para a profilaxia do impaludismo

Carlos Mafra Pedroso

84

A higiene nos internatos: estudo das condicfes sanitarias dos internatos
de Sdo Paulo

Eurico Branco Ribeiro

85

A criacdo de escolas normais superiores, em diferentes pontos do pais,
para preparo pedagogico

C. A. Barbosa de Oliveira

86 | A unidade da pétria pela cultura moral Antbnio V. Cavalcanti
87 | O ensino da moral e do civismo Nelson Mendes
88 | A criacdo de escolas normais superiores em diversos pontos do pais, Antonia Ribeiro de Castro

para 0 preparo pedagogico

Lopes
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N° Titulo Autor

89 | A educacdo moral na escola priméria Palmyra B. Mello

90 | A moral na escola priméria Annete C. P. Macedo

91 | Educacdo politica Paulo Ottoni C. Maya

92 | Afisica no curso secundério F. Venancio Filho

93 | Contribui¢do para o estudo da organizacdo do ensino secundario Branca de Almeida Fialho

94 | O ensino de historia natural Henrique M. Lishoa

95 | A conscricdo escolar Raul Gomes

96 | Consideraces preliminares a uniformizacéo do ensino primario no Antonio V. Cavalcanti de
Brasil Albuquerque

97 | Pela escola primaria Gustavo Lessa

98 | A difusdo do ensino primario no Brasil Alfredo Parodi

99 | Aescolae afamilia Deodato de Moraes

100 | A escola nova Deodato de Moraes

101 | Politica agrossanitaria colonizadora e educadora Belizario Penna

102 | Qual o melhor processo para educacdo da memoria Belizario Penna

103 | A unido e a educacdo nacional Mario Pinto Serva

104 | A cultura como fator da unidade nacional* Hermes Lima

105 | A organizacgdo dos quadros nacionais* Fernando Magalhdes

106 | Sem informacao™

107 | Como combater o analfabetismo no Brasil W. Muniz

108 | Tese sobre a educacao fisica* Francisco José Dutra

109 | Sem informagédo*

110 | Unidade nacional pela instrugdo civica* Sebastido P. Jorddo

111 | Sem informagdo*

112 | Da necessidade da educagdo moral no ensino secundario superior Raul Bittencourt

Tabela 3: Autores das teses do CEPN e da | CNE e as institui¢cbes/localidades que

representavam.

Autor Instituicdo/localidade CEPN? I CNE
Acrisio C. Olieira Rio de Janeiro, DF 29
Alfredo Parodi Colégio Iguagu — Curitiba, PR 98
Algacyr M. Méder Ginasio Paranaense — Curitiba, PR 55
Alice de Toledo Tibirica Soc. de Assist. aos Lazaros — S&o 21

Paulo, SP

Altamirano Nunes Pereira Delegaciada U. E. B.— PR 48
Alvaro Guimaraes Liga Paulista de Higiene Mental 82
Amarylio R. Oliveira Casa Escola Centendrio 47
Ambroésio Torres Rio de Janeiro, DF 31
Amélia R. Martins Rio de Janeiro, DF 27
América X. M. Barros Sem informagéo 23
Annete C. P. Macedo Escola Complementar — Curitiba, PR 90
Antbnia Ribeiro de Castro Lopes | E. N. de Campos — Rio de Janeiro, DF 88
Antdnio Tupy Pinheiro Escola Normal de Paranagua — PR 27 02
Antbnio V. Cavalcanti Associagdo Brasileira de Educacao 86 € 96
Armanda Alvaro Alberto Rio de Janeiro, DF 79
Belizario Penna Associagdo Brasileira de Educacao 01,101 e 102
Branca de Almeida Fialho Associagdo Brasileira de Educacao 93
C. A. Barbosa de Oliveira Associagdo Brasileira de Educacao 85

2 Os nlimeros transcritos nesta coluna, bem como o0s nimeros transcritos na coluna a direita, indicam as teses
gue 0s congressistas apresentaram, conforme numeracéo das tabelas anteriores.
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Autor Instituicdo/localidade CEPN | CNE
Carlos Mafra Pedroso Insp. Médica Escolar — Curitiba, PR 20 83
Celina Padilha Rio de Janeiro, DF 74
Décio Lyra da Silva E. N. Wenceslau Braz — Rio de 25
Janeiro, DF
Delia Rugai Escola Complementar — Curitiba, PR 51
Deodato de Moraes Associacdo Brasileira de Educacédo 18, 34, 65, 99 e 100
Esther F. F. Da Costa E. N. Secundéria do Paran& — Curitiba 13 36
Eurico Branco Ribeiro Séo Paulo — SP 84
Ferdinando Laboriau Associacdo Brasileira de Educacédo 45
Fernando Luis Oz6rio Instituto Historico e Geografico do 43
Rio Grande do Sul
Fernando Magalhdes Associacao Brasileira de Educacdo 53 e 105
Fernando N. Sampaio Sem informacéo 17
Ferreira da Rosa Colégio Militar — Curitiba, PR 71
Francisco José Dutra Sem informacéo 108
Francisco Venancio Filho Associagdo Brasileira de Educacio 92
Frederico Lange Morretes - PR 22
Guilherme Buttler Ginésio Paranaense — Curitiba, PR 11 39
Gustavo Lessa Sem informacéo 97
Heitor B. Macedo Sem informacéo 16 19
Helvécio de Andrade E. N. Rui Barbosa — Aracaju, SE 35
Henrigue M. Lisboa Fac. de Medicina — B. Horizonte, MG 94
Hermes Lima Sem informacéo 104
Isabel Jacobina Lacombe Rio de Janeiro, DF 44
Isaura Sydney Gasparini Rio de Janeiro, DF 03
J. A. de Mattos Pimenta Rio de Janeiro, DF 72
J. P. Porto-Carrero Universidade do Rio de Janeiro, DF 64
Jayme Junqueira Ayres Salvador, BA 41
Jodo Arruda Sem informacéo 10
Jodo Brasil S. Janior Inst. de Surdos-Mudos — Rio de 22
Janeiro, DF
Jodo C. Ferreira Filho Esc. Agronémica do Parana - Curitiba 58
Jodo Macedo Filho Sem informacéo 07
Jodo Mauricio Muniz de Aragdo | Associacao Brasileira de Educacdo 80
Jodo Rodrigues Curitiba — PR 24
Joaquim Meneleu Almeida Torres | E. N. Primaria — Ponta Grossa, PR 04 30
José Busnardo Curitiba — PR 05
José Pereira de Macedo Fac. de Medicina do Parana — Curitiba 67
Josepha C. Freitas E. N. Secundéria — Curitiba, PR 25
Laura Jacobina Lacombe Associacao Brasileira de Educacdo 09¢e24
Leonel Gonazaga Inspe¢do Médica Escolar — Rio de 81
Janeiro, DF
Lindolpho Xavier Inst. Lafayette — Rio de Janeiro, DF 05
Llcia Dechandt E. N. Primaria — Ponta Grossa, PR 21 73
LGcia Magalhaes Sem informacéo 13
Llcia Miguel Pereira Sem informacéo 12
Luis A. Santos Lima Sem informacéo 76
M. Amoroso da Costa Academia Brasileira de Ciéncias 57
Manoel B. Lourenco Filho Escola Normal de Séo Paulo, SP 42
Manoel Pedro de Macedo Ponta Grossa — PR 54
Maria A. Bittencourt Gr. Esc. Telémaco Borba — Tibagi, PR 33
Maria A Maranh&o Sem informacéo 09
Maria Cercal Corréa E. N. Priméria de Ponta Grossa, PR 07
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Autor Instituicdo/localidade CEPN | CNE

Maria Galvédo E. N. Priméria de Ponta Grossa, PR 08

Maria Luiza Burtz Morretes, PR 32
Maria Luiza C. Azevedo Associacdo Brasileira de Educacédo 06
Maria Luiza da M. Cunha Freire Rio de Janeiro, DF 70
Maria Luiza Ruth Ponta Grossa, PR 15e26

Mario Pinto Serva Sem informacéo 103
Myriam de Souza E. N. Ponta Grossa, PR 17 38
Nelson Mendes Parthenon Paranaense — Curitiba, PR 87
Nestor dos Santos Lima Escola Normal de Natal, RN 52 ¢ 68
Nicephoro Mendes Sem informacéo 12

Nicephoro M. Fallarz E. N. Secundaria — Curitiba, PR 14 15
Nicolau Meira de Angelis E. N. Priméria Ponta Grossa, PR 18 26678
Octéavio R. Lima Associacdo Brasileira de Educacédo 56
Orestes Guimardes Floriandpolis, SC 63
Oswaldo Pilotto E. N. Secundaria do Parana — Curitiba 10

Otacilia Oliveira Ponta Grossa — PR 19

Palmira B. Mello G. Esc. Xavier da Silva - Curitiba, PR 89
Paulo Ottoni C. Maya Associacdo Brasileira de Educacédo 91
Rachel Prado Rio de Janeiro, DF 11
Raul Bittencourt Rio Grande do Sul 112
Raul Gomes Curitiba, PR 49 ¢ 95
Renato de Alencar E. N. Macei6, AL 04
Renato Kehl Rio de Janeiro, DF 75
Renato Jardim Sem informacéo 66
Roberto de Almeida Cunha Fac. Medic. Univ. B. Horizonte, MG 69
Roberto E. Mongruel E. N. Priméria de Ponta Grossa, PR 37
Roquete Pinto Sem informacéo 16
Rosa P. Carvalho Curitiba, PR 03

Sara Machado Busse G. Esc. Xavier da Silva — Curitiba, PR 50
Sebastdo P. Jordao Sem informagéo 110
Sebastido Parana Ginésio Paranaense — Curitiba 59
Segismundo Antunes Netto Paranagua, PR 01 28
Segismundo Fallarz Curitiba, PR 02

Tarcilla Armbruster Chap6t Ponta Grossa — PR 06

Victor Lacombe Associacgdo Brasileira de Educacédo 46
Wenceslau Muniz Inst. Rionegrense — Rio Negro, PR 23 107
Zélia Jacy de Oliveira Braune Rio de Janeiro, DF 40




