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Introdugao

Conforme Caldart (2009, p. 40), a educagdo do campo no Brasil surgiu como “uma critica
projetiva de transformac0es”, se contraponto as praticas vigentes na construcdo de alternativas
e politicas, constituida como um movimento pratico orientado para “a¢bes/lutas concretas”. A
educacdo do campo caracteriza-se, assim, por ser uma luta na concepgdo de educacdo em que
0s movimentos sociais dos povos do campo tém protagonismo demandando politicas publicas
especificas na busca por uma escola da vida real (CALDART, 2009; COSTA e CABRAL, 2016).

A educagdo do campo se posiciona como uma contra hegemonia ao modelo de educa-
¢do rural que considera o campo somente como espaco de produgdo e ndo como espago de
vida, rompendo, assim, com uma educacdo para o meio rural que é descontextualizada, elitis-
ta e tem uma concepgdo urbano-industrial (COSTA e CABRAL, 2016; RIBEIRO, 2013; SANTOS,
2017). Trata-se de uma resposta a subalternizagdo imposta aos povos dos campos ao longo de
séculos, que, em seu silenciamento pela opressao, sustentou a precarizacdo da educagdo no
campo e a demanda pela construgdo de um sistema escolar do campo (ARROYO, 2015).

Molina (2015, p. 382), destaca que a “Educag¢do do Campo é muito mais ampla do que a
educacdo escolar” no sentido de que a educagdo do campo ndo se restringe ao espago escolar.
Como salientou a Profa. Roseli Caldart durante a realizacdo do Seminario Nacional Por uma
Educacdo do Campo na Universidade de Brasilia (UnB), trata-se de “uma educagdo que seja no
e do campo: No: o povo tem direito a ser educado no lugar onde vive; Do: o povo tem direito
a uma educacdo pensada desde o seu lugar e com a sua participagdo, vinculada a sua cultura e
as suas necessidades humana e sociais.” (CALDART, 2002, p. 18).

Desse modo, a universalidade do direto a educagdo para todos deve incorporar a sua
contextualizacdo e respeitar as diferencas dos povos do campo (COSTA e CABRAL, 2016), ou
seja, ndo é apenas o acesso a educacdo, mas também respeitar as particularidades identitarias
desses sujeitos. Um pressuposto que é explicitado na Lei n2 9394/1996 — Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), mas somente tornou-se mais visivel com a realizagdo, em
1998, da 12 Conferéncia Nacional Por Uma Educacdo Basica do Campo, “considerada um mar-
co para o reconhecimento do campo, enquanto espaco de vida e de sujeitos que reivindicam
sua autonomia e emancipag¢do” (SANTOS, 2017, p. 216), que também possibilitou a criacdo da
Articulacdo Nacional por uma Educacdo do Campo.

Um reconhecimento institucionalizado pelo Conselho Nacional de Educac¢do (CNE), ao
definir as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo por meio da
Resolugdo CNE/CEB n2 1/2002, legitimando a necessidade de uma formac&o baseada na vida,
no trabalho, na cultura e nos saberes das praticas sociais dos povos do campo. A educacdo
do campo visa “oferecer uma educacdo de qualidade, adequada ao modo de viver, pensar
e produzir das populag¢Ges identificadas com o campo — agricultores, criadores, extrativistas,
pescadores, ribeirinhos, caicaras, quilombolas, seringueiros” (BRASIL, 2007, p. 9) tendo sido in-
cluida na estrutura organizacional do Ministério da Educacdo por meio da Coordenagdo-Geral
da Educagdo do Campo vinculada a Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizacdo e Diver-
sidade no ano de 2004.

O campo foi, assim, legitimado como um espaco de direito a educac¢do dos sujeitos do
campo demandando por politicas publicas especificas. Mas, ndo basta sair da invisibilidade a
qual sempre viveu o povo do campo, uma vez que a “complexidade das condi¢Ges socioecon6-
micas e educacionais das popula¢des exige a elaboracdo de Politica Publica que busque suprir
as enormes desigualdades no direito ao acesso e a permanéncia na escola” (MOLINA, 2010,
p. 146).

Uma aliada que tem sido trazida para auxiliar a transpor os desafios da educagdo do
campo é a pedagogia da alternancia. Criada por camponeses franceses em 1930, a pedagogia
da alternancia chegou na final da década de 1960 ao Brasil a fim de possibilitar o acesso a
educacdo fundamental por parte de agricultores familiares de comunidades rurais no Espirito
Santo e, desde entdo ela se espalhou pelo territério nacional aportando uma inovagao social
sob diferentes translagdes.

Este artigo se ocupa da jornada da pedagogia da alternancia (PA) em sua capacidade de
inovar socialmente no estado de Rondénia de modo a compreender as suas inscricdes na edu-
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cacdo do campo e seus limites e potencialidades para o desenvolvimento de politicas publicas.
Para isso, além desta introdugdo, o texto foi organizado em outras XX seg¢Bes. As trés primeiras
se ocupam em apresentar as bases conceituais e metodoldgicas que orientaram a analise das
translagdes sociotécnicas da PA que propiciaram uma inovagdo social da educagao do campo
em Rondbnia, enquanto a quatro se¢des seguintes analisam as translagGes que tornaram a PA
uma tecnologia social alternativa para solucionar as necessidades da educa¢do no campo para
os agricultores familiares de Ronddnia e finalizando com a ultima se¢do das consideragoes
finais que pontua os desdobramentos dos seus efeitos.

Pedagogia da Alternancia, acao educativa dos povos do campo

Em sua origem, na Franga, nos anos de 1930, a experiéncia da alternancia emergiu de
forma espontanea dada a necessidade dos agricultores familiares em encontrar alternativas
para que seus filhos tivessem formagao escolar ao mesmo tempo em que pudessem permane-
cer no meio rural (SOBREIRA; SILVA, 2014). Ao longo de décadas, essa nova proposta educativa
foi consolidada pelos movimentos e sindicatos franceses de agricultores apoiados pela Igreja
Catdlica, sendo transladada pelo mundo (NOSELLA, 2012; SOBREIRA; SILVA, 2014; VALADAO;
ANDRADE, 2016) de modo que a PA no Brasil foi incorporada como um movimento educacional
para valorizar os sujeitos e a cultura do campo na sua diferenga em relagdo a educagdo urbana
(SILVA, 2010).

Com a vida como uns dos seus principios centrais (SOBREIRA; SILVA, 2014), a PA se ca-
racteriza como uma praxis pedagdgica na qual educacgdo e sustentabilidade sdo indissociaveis
(VERGUTZ; CAVALCANTE, 2014). Também, é identificada por desenvolver os conhecimentos a
partir da problematizacdo da realidade baseada em um processo de ensino-aprendizagem que
intercala momentos em ambiente escolar com momentos em ambiente familiar e comunitario
(CORDEIRO; REIS; HAGEM, 2011), assumindo um caracter integrativo ao incorporar elementos
dedutivos e indutivos na construgdo do conhecimento, orientados pela triangula¢do perma-
nente entre agdo-pesquisa-formacdo (GIMONET, 2007).

Essa intercalagdo entre observacdo e pesquisa no meio socioprofissional e reflexao e
aprofundamento no meio escolar, possibilita experimentagdes e transformagbes da realida-
de que caracterizam a PA como um processo de formagao integral que contempla diferentes
dimensdes formativas. Nas palavras de Nosella (2012, p. 19), trata-se de “uma didatica espe-
cifica para articular dialeticamente os saberes escolares com os saberes da experiéncia fora
da escola” que, conforme Gilmonet (2007), caracteriza-se como um novo sistema educativo
— nado apenas um novo método pedagdgico — orientado pelos seguinte principios bdsicos: (1)
a responsabilidade da familia e da comunidade pela educacao; (2) a articulagdo entre conheci-
mentos adquiridos nas atividades socioprodutivas e na escola, e (3) a alternancia em ritmos de
formac&o (semanais; quinzenais) em tempo de escola e tempo familiar/comunitario (SAVIANI,
2012).

Evidencia-se que a PA ndo é apenas uma metodologia pedagdgica alternando espagos
e tempos (VERGUTZ; CAVALCANTE, 2014), pois “a alternancia ndo se concretiza verdadeira-
mente se as mediagOes didatico-pedagdgicas se esvaziam de reflexdo e, sobretudo, de seu viés
politico e transformador de sujeitos e suas realidades” (GERKE; SANTOS, 2019, p. 8).

Nesse sentido, a formagao integral dos jovens do campo por meio da alternancia inte-
grativa, estabelece uma relagao de meio e fim, que tem na segunda o meio condutivo de uma
educagdo baseada em praticas sempre apropriadas as necessidades da sociedade para formar
profissional, intelectual, humana, social, moral e espiritualmente seres humanos capazes de
construir um projeto de vida levando em conta sempre a comunidade do entorno. Esse meio
condutivo de educagdo conta também com outro meio que é a associagao local, organizada
de forma participativa e atuante que responde pela gestdo e dd apoio ao desenvolvimento das
escola/centros e seus projetos de modo que sustentar uma agdo educativa que forma integral-
mente jovens e adultos verdadeiramente engajados na construgao do fim que é o desenvolvi-
mento local com sustentabilidade (PUIG-CALVO, 2006).

Se, a alternancia integrativa é meio para a formagao dos jovens, a familia é o elemen-



to essencial para a consolidagdo da associagdo local. Conforme destaca Gimonet (2007), é a
partir da iniciativa das familias que se organizam as associa¢des para criar e gerir uma escola,
assumindo legal, financeira e moralmente esse espaco, caracterizado pela parceria no poder
de condugdo do processo socioeducativo. Desse modo, a PA caracteriza-se por “uma sintonia
pautada nos principios da participagdo e, também, da valorizagdo do didlogo dos saberes que
fortalecem uma proposta educacional focada na reflexao e agdo das vivéncia” dos homens, das
mulheres, das criangas, dos idosos, dos jovens”; de todos aqueles que fazem cotidianamente
suas vidas no e com o campo (VERGUTZ; CAVALCANTE, 2014, p. 376).

Ao mesmo tempo, a PA efetivamente integra pressupostos tedricos ao campo a par-
tir de praticas baseadas em dispositivos didatico-pedagdgicos que operam por meio de uma
construgdo sociotécnica em movimento (VALADAO; ANDRADE, 2016). Esse conjunto de dispo-
sitivos sociotécnicos que orientam o movimento da PA foram sistematizados e representados
por Valaddo (2014), conforme Figura 1. Nela sdo identificados os dois ambientes — familiar e
escolar — nos quais se movimenta a PA, ao mesmo tempo em que o Plano de Estudo (PE) tem
centralidade, apoiado pelo Caderno de Realidade (CR) e pelo Caderno de Alternancia (CA),
bem como, todo o conjunto de pessoas e dispositivos que orientam e dinamizam a aplicagao
cotidiana da PA.

Figura 1. Ambiéncias da Alternancia e seus Dispositivos.

Ambiente familiar
P EE A S po— e \
Realizar Jovem i, Envolvimento | Famiha i Realiz
i (Respousivel) | L(I’ilmc:pacmﬂi

| E
|
i 1
i :
! |
1 H
' |
i \
- = 1
| Estagios ! | - g : M T
| (Conbeceroums | i g 2 é i Atarnomeio
: realidades) : I - g b i1 socioprofissional |
e P X g P 1 (Pamicipar das agdes |
H B 3 Ui daconmmidade) |
: ? iy i : ) et s 4
: CA ' |E |
' apento, | ™ E
i . IR
1 E H
i g i
| ¢ }
H 1
! e R S ] | SR S e :
: > Visitas as Familias I !
! | (Conbecer a realidade familiar) i
i S e i it | !
i —
Acoupanhar. orentar. fiscalizar i M s 3 Acompanka. cobwar. orientas
! (Envolvimento) i
|
Orientar Ao capacitar
""""""""""" ,:.'.:.':_T:,'.:::.'.'_:.'.:_'_:'I""""" “-“““"““E
! Pessoal de apoio | i
N i ‘l_ (Acompanhar)  § : \_L__,____I
Realizar | ; i Monitores | it
H (Acompanhary |
B e = &
- DR PE ix W
________ AR, 3 [ wfonmar 7§ (Sintese. aplicagho) I Informar | 2 E it W iy
(IR le Estudo | i T . ! Erspin
Iagenin.de Extdor ¥ Diecionar e i Profissional
(Conlecer outras i [t s e I e e [ s S————— . TAn g H
:_ vealidades) 1 | CR T, PF i A CA [ : m: l'uuilml i
————————— o b i l(—: (Orientagho e (Anmazenamento. | | TRl Yt
transporte) i L planejmpento) | L ansporte ) |
:('nlr‘rlmmnmf Direcionar Tt ounplementar
i caemar] MR, \ ke =
! Palestras ie 1 Serdes I
| (imtervengbes exterma) | | (Dindusicas comgplementares) !
e . Eotu o S R e R e
Caderno Didatico
Complementar 8 7§  (Novos conceitos) _ ;  Complementar a
formncho integral oo maemamaea=. fonuacho inregral
Ambiente Escolar i

Fonte: VALADAO (2014).
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Inovagao social, aproximacao conceitual

A inovacdo social (IS) tem sido compreendida como uma experiéncia localizada e in-
cremental que utiliza a heterogeneidade de novas abordagens e praticas na busca por solu-
¢Bes dos mais variados problemas, visando a melhoria da qualidade de vida de comunidades,
bem como também a mudanga institucional (LEVESQUE et al, 2012; MOULAERT, MARTINELLI,
SWYNGEDOUW,; GONZALEZ, 2005). Dessa forma, a IS tem sido abordada sob bases normativas
direcionadas a resolucdo de problemas e ao atendimento de necessidades sociais (MULGAN,
2007; PHILLS, DEIGLMEIER; MILLER, 2008), como também direcionada a transformagédo social
(HAMALAINEN; HEISKALA, 2007; HOWALDT; KOPP; SCHWARZ, 2015).

Ndo ha, no entanto, um consenso entre os estudiosos quanto a sua definicdo. Ao des-
tacar bases tedricas e empiricas, Moulaert et al (2005, p. 1976) indicam trés caracteristicas
principais e interrelacionadas que constituem a IS: a) a “satisfacdo de necessidades humanas”,
refere-se a necessidades basicas alienadas que variam bastante entre sociedades e comunida-
des; b) a “mudanca nas relagdes sociais”, especificamente no que diz respeito a governanga au-
mentando a participagdo em especial de grupos desfavorecidos na sociedade; e c) o “aumento
da capacidade sociopolitica e acesso a recurso” no sentido do seu empoderamento. Nesse
sentido, a agdo de atender necessidades bdsicas estd fundamentalmente ligada as questdes de
participacdo social e empoderamento e a IS estaria relacionada a capacidade da sociedade em
agir (GEROMETTA; HAUSSERMANN; LONGO, 2005; MURRAY, CAULIER-GRICE; MULGAN, 2010).

Essa acdo resulta em novas praticas construidas relacionalmente, produzindo de novas
combinagdes, configuragdes e solugdes no atendimento das necessidades sociais (GEROMET-
TA et al., 2005; MOULAERT et al., 2005). Ou seja, a IS “ndo é um mero apéndice, um efeito
colateral e resultado da inovagdo tecnoldgica” (HOWALDT; DOMANSKI; KALETKA, 2016, p. 22),
mas um processo no qual sdo mobilizados recursos e capacidades direcionados a mudanca so-
cial; um movimento politica e socialmente construido a partir do empoderamento das pessoas
(ANDRE; ABREU, 2006; HAMALAINEN: HEISKALA, 2007; NICHOLLS; MURDOCK, 2012).

Trata-se de uma criacdo coletiva de novas praticas que possibilitam a transformacdo
social, operada pela combinag¢do de diferentes grupos para produzir ideais e solugdes por meio
da colaboragdao multisetorial organizada em formas organizacionais hibridas que podem gerar
resultados para a sociedade mais ampla (AYOS; TEASDALE; FAGAN, 2016; CAJAIBA-SANTANA,
2014; HOWALDT et al., 2016; NICHOLLS; SIMON; GABRIEL, 2015).

A IS pode ser compreendida, nesse sentido, em termos relacionais que possibilitam o
entendimento dos processos de transformacdo social (AVELINO et al, 2017), interpretados
com base nas abordagens da pratica (HOWALDT et al., 2015) a fim de acompanhar e explicar
como a criacdo coletiva constréi novas relagbes e praticas sociais. Destaca-se, assim, a natu-
reza processual e relacional da IS e suas implicagdes na mudanca social, uma vez que ela se
caracteriza como um condutor de transformagdo guiada pela a¢do coletiva que atua na ampla
diversidade da esfera da vida sob bases transdisciplinares (HOWALDT et al., 2016; MOULAERT;
MACCALLUM; HILLER, 2013) na medida em que é feita por pessoas e direcionada para pessoas
na busca por uma melhor qualidade de vida (CHAMBON; DAVID; DEVEVEY, 1982; CLOUTIER,
2003), bem como, “um melhor equilibrio no viver junto, junto com a evolugdo das relagGes
entre seres humanos e a iniciacdo da acdo para melhorar a condi¢cdo humana” (MOULAERT et
al., 2013, p. 16).

Assim, além de se considerar as trés principais caracteristicas que constituem a IS de-
finidas por Moulaert et al. (2005), também tem sido proposto por diversos autores mapear o
seu desenvolvimento a partir de diferentes elementos que auxiliam a sua andlise relacional
e processual. Essa andlise orienta-se ao entendimento da IS como pratica social devendo ser
identificados os drivers (condutores) que conduzem a transformacdo social (HOWALDT et al.,
2015). O Quadro 1, a seguir, apresenta uma proposicdo dessas dimensdes condutoras para a
analise da IS e suas sinteses embasadas em Andrade (2015); André e Abreu (2006); Cloutier
(2003); Domanski e Kaletka (2018) e Howaldt e Hochgerner (2018).
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Quadro 1. Dimensdes condutoras da inovagao social.

DIMENSOES SINTESE

Para Cloutier (2003) a natureza da IS é definida por sua forma a partir de trés ele-
mentos: tangibilidade; novidade e objetivos perseguidos. Considera-se um continuum
material-imaterial da IS, identificado em praticas, servigos, modos de fazer e organizar
a acdo, regras de conduta e regulacdo, podendo ser caracterizada como tecnologia ou
dispositivo. Ao mesmo tempo em que se reconhece o seu carater inovador pelo alcan-
ce dos objetivos perseguidos. Andrade (2015), considera os seguintes elementos para
delimitar os objetivos perseguidos e caracterizar o carater inovador (novidade) da IS:
a) desenvolvimento de ag¢Ges direcionados a inclusdo social (voltada a capacitacdo dos
mais ‘fracos’); b) iniciativa que escape da ordem estabelecida propondo uma mudanga
qualitativa e o desenvolvimento de alternativas; c) envolve a mobilizagdo das pessoas e
tecnologias orientadas a capacitagdo e o empoderamento de agentes. Também se con-
sidera aquilo indicado por André e Abreu (2006) quanto ao foco da mudanga proposto,
seus ambitos e dominios e quais as barreiras enfrentadas que premeiam a experiéncia.

NATUREZA

Cloutier (2003) define essa dimensdo como um processo que se relaciona a
aprendizagem e criacdo de conhecimento, favorecendo a cooperacdo por meio
de redes de atores multidisciplinares e participacdo ativa. Conforme André e
Abreu (2006), trata-se de estimulos para cooperar que se referem a superar
adversidades e riscos, enfrentar desafios e aproveitar oportunidades. De acordo
ESTIMULOS com Andrade (2015), esses estimulos para a cooperacdo e aprendizagem emer-
gem por meio de uma construcdo social local que promove a capacitacdo de
agentes para encontrar solucdes para os seus problemas. Por sua vez, Howaldt
e Hochgerner (2018) indicam que esses problemas também devem ser compre-
endidos em relacdo aos objetivos, demandas sociais e desafios da sociedade
mais ampla e as mudancas sistémicas nos quais estdo implicados de modo a
revelar a ambivaléncia na qual a IS se processa.

Conforme Cloutier (2003), os atores sdo os protagonistas da IS ao agregar mul-
tidisciplinarmente suas a¢des. Howaldt e Hochgerner (2018) propde que, além
de atores individuais, essa dimens3ao deve também considerar as redes e os
ATORES governos, indicando suas func¢des, papéis e 0os novos conceitos que aportam.
Por sua vez, Andrade (2015), salienta a capacidade de agéncia coletiva e pro-
pde considerar a variedade de atores envolvidos em redes de coprodugao e
sua capacidade para gerar novas praticas na transformacao de relacdes de po-
der, alinhada ao entendimento de André e Abreu (2006) de que a IS ndo pode
distanciar-se das questbes de poder.

Andrade (2015), André e Abreu (2006) e Howaldt e Hochgerner (2018) desta-
cam que os recursos e capacidades se orientam pela construcdo coletiva e em-

RECURSOS, poderamento das pessoas, podendo ser permeada por conflitos, bem como a
CAPACIDADES possibilidade de aprendizagem. Nesse sentido, Domanski e Kaletka (2018) des-
E tacam que as capacidades dependem da cooperagdo dos atores em rede, envol-
DINAMICAS vidos no compartilhamento de conhecimentos por meio de dinamicas variadas

para transferir, reaplicar e obter escala de solugGes e dispositivos criados.

Fonte: Elaborado pelos autores

Acompanhando os caminhos inovadores sociais da PA por meio da
TAR

Conforme Unger (2015), a IS é uma pratica que se tornou um movimento no mundo
todo para mudar o mundo. Esse movimento, no entanto, tem sido conduzido por uma varie-
dade de movimentos ao redor do mundo que praticam diferentes praticas e adotam diferentes
matizes sociopoliticos.
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Como, entdo, entender a IS em suas diferentes praticas e movimentos? Um ponto fun-
damental é a analise relacional e processual fundamentada numa abordagem da pratica. As-
sim, foi adotada a Teoria do Ator Rede (TAR) como recurso analitico-metodoldgico para acom-
panhar os movimentos de IS da PA em suas praticas. O problema de pesquisa foi direcionado
em compreender como a PA pdde ser inscrita como IS na educa¢do do campo no estado de
Rondénia a fim de analisar potencialidades e limites dessa inovagdo aportada para o desenvol-
vimento da educagdo do campo no caso em questao.

A TAR se caracteriza como uma abordagem relacional para seguir as conexdes por entre
elementos heterogéneos, explicando como o novo é materialmente mobilizado para compor
novos combinagdes, bem como, criar novos caminhos para a transformacao social. Trata-se de
uma abordagem orientada a “como atores e organizagées mobilizam, justapdem, e mantém
juntos pedagos das quais sdo compostas” (LAW, 1992, p. 386) e seu proposito é desvelar pra-
ticas transformativas sem limitd-las as mudangas macrossociais como causas explanatdrias ou
as interagBes microsociais de individuos (LATOUR, 2012).

Para a TAR a inovagdo ndo é um principio, mas uma pratica (CALLON, 1989; LATOUR,
1987). A'inovacao é performada (performing) e o olhar relacional permite compreender o pro-
cesso pelo qual o social e o poder tornam-se efeito da composi¢cdo de associagdes sociotécni-
cas multiplas e variadas (CALLON, 1986; CALLON, 2008 LATOUR, 2012; LAW, 2009).

Esse processo de composi¢ao é compreendido por meio das translagdes, acompanhan-
do como o mundo toma forma por meio da sua mobilizagdo (CALLON, 1986). Ou seja, com-
preender como e por que coletivos se desenvolvem por meio de associagdes sociotécnicas e
podem transformar as suas realidades (LATOUR, 2012). Para acompanhar esse processo, Callon
(1986) propde seguir quatro momentos de translagdo, representados por Valaddo e Andrade
(2016) conforme a Figura 2.

Figura 2. Os quatro momentos das translagées.
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Fonte: (VALADAO; ANDRADE, 2016, p. 87)

O momento da problematiza¢do se da quando os atores buscam se tornar indispensa-
veis uns aos outros e negociam pontos de passagem obrigatdrios, constituindo centros de cal-
culo que refletem o interesse de todos. O segundo movimento é o interessamento caracteriza-
do por uma série de processos nos quais os atores buscam assegurar que os outros irdo exercer
os papéis a eles atribuidos durante a problematizacdo, destacando-se os porta-vozes. O mo-
mento da inscri¢do refere-se ao envolvimento, quando um conjunto de estratégias encorajam
a participacdo dos atores e a negociacdo de interesses a fim de capacita-los em desenvolver
a sua empreitada com sucesso. Por fim, a mobilizagdo se refere ao conjunto de métodos para
assegurar a representatividade dos coletivos e a interlocucdo legitima de todos os interesses



(CALLON, 1986).

A translagdo vincula-se a ideia de circulagdo e caracteriza a inova¢do como um processo
sem fim (Callon, 2004; 2008). Conforme Latour (1994), a inovagdo opera por meio da transla-
¢do, ela caracteriza-se como um processo no qual sdo desenvolvidas as capacidades para trans-
portar e traduzir os mais variados interesses dos atores na composigao de rede sociotécnicas. A
translagdo é, assim, a viabilidade da circulagdo “saber quais sdo os agenciamentos que existem
e quais sdo capazes de fazer, de pensar, de dizer” (CALLON, 2008, p. 309) na medida em que
transladar é transformar por meio daquilo que associa (LATOUR, 2012).

Transladando a PA para o Brasil

Sdo duas as trajetdrias de translagdo da PA para o Brasil pelas quais as Maisons Familiale
Rurale (MFR)! francesas, originalmente suas criadoras, ao passar por outros paises europeus,
africanos e latino-americanos, transformaram-se nos Centros Familiares de Formagdo por Al-
ternancia (CEFFAs) brasileiros. Uma trajetdria mais tardia, em 1989, na qual as MFR sdo trans-
ladadas diretamente para o estado do Parana a fim de atender a demanda de educagao rural
do governo estadual (Santos, 2006), e outra que se constituiu numa construgdo social desde o
final da década de 1960, na qual a experiéncia do estado de Ronddnia estd vinculada, confor-
me ilustra a Figura 3 a seguir.

Figura 3. Trajetdrias da PA para o Brasil.

Espirito Santo

BRASIL
: Parana
1935-1955

Fonte: Elaborado pelos autores

Como indica Nosella (2012), a primeira da trajetéria da PA para o Brasil teve em seu
caminho a passagem pela Itdlia. La se originou a iniciativa capitaneada pelo Padre Humberto
Pietrogrande, nos anos de 1960, junto as comunidades rurais brasileiras no estado do Espirito
Santo, fundando um movimento italo-brasileiro para o desenvolvimento religioso, cultural, so-
cial e econdmico que aproximou os agricultores locais da PA. Importante destacar que foi na
Italia que se propds as escolas, ao invés das casas, e os ritmos de alternancia de duas semanas
(CORDEIRO; REIS; HAGEM, 2011), isto é, a dinamica de alternancia da Escola Familia Rural (EFA)
translada para o Brasil no final daquela década.

O movimento italo-brasileiro constituiu, em 1966, a Associazione degli Amici dello Stato
Brasiliano dello Espirito Santo (AES) que deu a base para a criagdo do Movimento de Educacdo
Promocional do Espirito Santo (MEPES), em 1968, e a implantacdo a primeira escola no Brasil,
a EFA Olivania, no municipio de Anchieta. (NOSELLA, 2012). Com o apoio o MEPES, além de
estruturar e gerir a infraestrutura dos EFAs dos municipios de Anchieta, Alfredo Chaves, Rio
Novo do Sul, Iconha, Sdo Mateus e Sdo Gabriel da Palha, que foram inauguradas entre 1969 e

1 Traducgdo para o portugués — Casa Familiar Rural (CFR).
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1972, também foi responsdvel pela formagdo dos monitores para atendé-las, criando um cen-
tro especifico para esse fim (NOSELLA, 2012, SANTOS, 2006).

As EFAs constituiram-se, assim, numa alternativa para escolarizagdo no meio rural no es-
tado do Espirito Santo, possibilitando o acesso a escola junto a familia, respeitando suas carac-
teristicas produtivas e culturais a partir de uma experiéncia pedagdgica ancorada na vivéncia
dos agricultores familiares. Por sua vez, as CFRs se instalaram no Brasil a partir da década de
1990, visando a qualificacdo técnica dos jovens agricultores nos estados do sul do pais (Santos,
2006; Silva, 2009), constituindo a Associagdo Regional das Casas Familias Rurais (ARCAFAR).
Cabe lembrar que EFAs e CFRs se integram, respeitando as suas diferencas, sob a denominagao
de CEFFAs a partir de 2005, quando foi criada a rede CEFFAs as quais se vincularam também
escolas a exemplo das Escolas Comunitarias Rurais, Escolas de Assentamentos, entre outras.

Assim, no caso brasileiro, essa experiéncia socioeducacional originou-se de uma base
catdlica que “ndo a caracteriza como uma proposta educacional confessional, mas sim como
possibilidade educativa para um movimento associativo e cooperativo” (VERGUTZ; CAVALCAN-
TE, 2014, p. 378) para a valorizacdo e empoderamento de populagdes do campo. Essas carac-
teristicas também se evidenciam na experiéncia da PA em Rondonia a partir de sua trajetdria
propria e particularidades como sera abordado a seguir.

O contexto de Rondoénia e a translagao da PA no territério

Em 1732, iniciou a ocupacdo do territério de Rondbnia quando da descoberta de ouro,
seguindo o seu povoamento ao longo de séculos por conta da extragdo da borracha que levou
a constru¢do da estrada de ferro Madeira-Mamoré inaugurada em 1912, servindo, posterior-
mente, para o transporte do minério de estanho descoberto em 1952. Em 1943, esse territo-
rio se desmembra dos estados do Amazonas e do Mato Grosso, sendo instituido o Territério
Federal do Guaporé, para, em 1956, ser renomeado como Rond6nia em alusdo ao sertanista
Céandido Rondon (OLIVEIRA, 2001).

Na década de 1960, com a inauguragdo da rodovia BR-364, ligando Sao Paulo ao Acre,
abre-se o caminho para a implanta¢do dos projetos de colonizagdo da regido Norte do pais
conduzidos pelo Instituto Nacional de Colonizagdo e Reforma Agraria (INCRA) na década de
1970. Por meio desses projetos ocorreu o deslocamento de um significativo contingente po-
pulacional, oriundo da drea rural das regies sul e sudeste, que, em Rondonia ocuparam pri-
meiramente os povoados de Ouro Preto, Cacoal, Colocado do Oeste e Ariquemes (ALMEIDA,
2009; OLIVEIRA, 2001).

Essa populagdo foi atraida com o objetivo de preencher o vazio da regido Amazonica
durante os governos militares, iludidos com a posse da terra. Muitas dessas pessoas, no en-
tanto, acabaram alocadas como mao de obra barata pelos grandes projetos de mineragao,
extrativismo e agropecuaria. Assim, na década de 1980, Rondonia, que foi reconhecido como
estado em 1982, era o maior produtor mundial de estanho e, conjuntamente com a extragao
do ouro, ocupava como mao de obra, em torno de cinquenta mil pessoas, nessas atividades
(OLIVEIRA, 2001).

Porém, outra parte dessa populagdo se dedicou a agricultura familiar em condi¢des mui-
tissimo precdrias, ficando Rondodnia conhecida historicamente pelas condi¢des subumanas e
de pobreza em que viviam essas familias nas zonas rurais do estado (VALADAO; ANDRADE,
2016), que além de a miséria, vivenciavam cotidianamente conflitos em sua luta pela posse
da terra (ALMEIDA, 2009). Abandonados pelo governo federal e sem nenhum apoio do novo
poder estadual sustentado pelo grande capital, esses agricultores e suas familias somente po-
diam contar com as organizagdes sociais que se instalaram na regido, mais especificamente,
as Comunidade Eclesiais de Base (CEB), a Comissdao Pastoral da Terra (CPT), ligadas a Igreja
Catdlica, e os sindicatos de trabalhadores rurais.

No contexto de caréncias vivido, os agricultores familiares acalentavam o sonho de ter
proximo de si uma escola para os seus filhos. Em 1983, sdo estabelecidos os primeiros contatos
com o MEPES no Espirito Santo e com a lideranga da CPT e das CEBs comegcou a ser dissemi-
nada a proposta da PA entre as comunidades rurais e suas liderangas. No entanto, foi somente
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em 1986, com a coordenagdo da pardquia de Cacoal e o Sindicato de Trabalhadores Rurais que
se iniciou o processo para a implantagdao das EFAs em Rondonia.

Para isso, foi preciso estabelecer uma parceria com a AES para receber recursos finan-
ceiros e capacitacdo de pessoal, cabendo a Diocese de Ji-Parand a fungdo de entidade man-
tenedora das quatro EFAs a serem implantados no estado de Rond6nia. Em 1987, comegou a
constru¢do da primeira EFA, denominada Padre Ezequiel Ramin, localizada no municipio de
Cacoal, sendo enviados para formagdo no Centro de Formag¢do do MEPES os primeiros quatro
candidatos a monitores. As a¢des, deslocamentos e negociag¢des iniciados em 1983 comegam a
dar frutos e a Diocese de Ji-Parand se tornou o ponto de passagem obrigatdria para translagao
da PA em Rondonia.

No ano de 1988, comegou a constru¢do da segunda EFA no municipio de Ouro Preto
D’Oeste, atualmente, Vale do Paraiso. Em 1989, iniciou a construgdo da EFA Itapirema e a EFA
Padre Ezequiel Ramin foi inaugurada, enquanto a inaugura¢ao da EFA Vale do Paraiso ocorreu
em 1990. Os anos noventa comegaram em 1991 com a inauguragao da EFA Itapirema no muni-
cipio de Ji-Parana e a construc¢do da quarta EFA no municipio de Novo Horizonte, denominada
Chico Mendes e as associagOes locais das familias e os representantes da Diocese tinham for-
mado os conselhos administrativos da quatro EFAs.

Nesse mesmo ano foi criada a Associa¢cdo das Escolas Familia Agricola de Rondonia
(AEFARO), sendo a EFA Chico Mendes foi inaugurada em 1992. A AEFARO foi dirigida por um
pdroco até 1994, quando foi eleito um agricultor como presidente. Na mesma época, a respon-
sabilidade das associa¢des das familias aumentou consideravelmente e a AEFARO passou a ser
entidade mantenedora das escolas, porém, nesse mesmo periodo, acabou o financiamento
das EFAs de Rondonia com recursos advindos da parceria com AES em 1995.

0 sonho dos agricultores havia se concretizado com a construgdo das escolas e o inicio
de suas atividades, no entanto, comegava um novo desafio, encontrar novas formas de finan-
ciamento para garantir o seu funcionamento. Os atores indispensaveis e os pontos de passa-
gem obrigatdrios comegam a se transformar. A AEFARO, representando as associagGes locais
das familias, assume o protagonismo nas translagdes para solucionar a auséncia de educagao
rural em Rondonia, sendo o seu maior desafio conseguir recursos.

Construindo novas translagoes para a PA

Apesar de na criagdo da AEFARO haver a intengdo de expandir o nimero de escolas em
Rondénia, a nova condigdo financeira da nova mantenedora das EFAs |he levou a adiar esses
propdsitos. Assim, ainda em 1995, as associa¢des locais comegaram estabelecer parcerias com
as prefeituras municipais onde estavam localizadas as EFAs e de municipios vizinhos, uma vez
que as quatro escolas ofertavam o ensino fundamental para os filhos dos agricultores que ali
viviam.

Destaca-se nessas parcerias a busca de apoio financeiro para o pagamento ou a cedén-
cia de pessoal, pois muitos monitores estavam sem saldrios e deixando as escolas em busca de
alternativas. Nesse sentido, havia muita pressdo por parte das associa¢des locais e a AEFARO
articulava as negociagGes de modo a conseguir em média uma alocagdo de pessoal bancado
pelas prefeituras que atendia cerca de 40% da demanda das EFAs. Evidencia-se, assim, um
novo papel da AEFARO que deixa de ser mantenedora e passa a condigdo de articuladora.

Essas alternativas sdo, no entanto, paliativas, pois a realidade do ensino fundamental no
Brasil estava em transformagao, comeg¢ando a impactar de modo mais premente o estado de
Rondénia. Com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — LDB/1996, a obriga-
¢do constitucional de 1988, que estabelecida a oferta pela rede publica do ensino fundamen-
tal em todo o territdrio nacional, tem que ser operacionalizada e todos os municipios devem
assumir as suas responsabilidades. Como consequéncia as matriculas nas EFAs que ofertava,
até entdo, somente o ensino fundamental, diminuem e as prefeituras passam a usar os seus
escassos recursos exclusivamente para a expansao e capacitagdo de sua rede de ensino.

Uma nova translacdo da PA se desenha baseada na decisdo da primeira escola inaugu-
rada em Rondonia, a EFA Pe. Ezequiel Ramin, na mesma época de comegar adotar também o
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ensino de nivel médio e técnico com o curso de técnico agricola. Assim, a trajetéria da PA em
Rondénia comegou a passar por novos deslocamentos e combinagdes se afastando daqueles
transladados no Espirito Santo de uma escolarizagdo direcionada a educagdo fundamental.

Ao mesmo tempo, passou a se aproximar daquilo transladado originalmente pelas
MFRs francesas relativo a vinculagdo de uma formacdo geral alinhada a formagao profissional
de jovens e préxima a uma formacdo politécnica. No entanto, a integracdo da educagao basica
(ensino médio) com a educacdo profissional ndo era contemplada pela LDB/1996, pelo con-
trario, tendo sido esse pressuposto confirmado pelo Decreto Federal n? 2.208/1997, que so-
mente foi deixado de lado no Brasil com o Decreto Federal n2 5.154/2004. Esse Ultimo decreto
possibilitou aos de cursos técnicos serem concomitantes e subsequentes a educagao bdsica,
integrando ensino médio a educagao profissional técnica (PACHECO, 2012).

Também, na mesma época, o reconhecimento da Educacdo do Campo pelo Conselho
Nacional de Educagdo e o Ministério da Educagdo, como resultado de reivindicagdes e a¢es
protagonizadas pelos movimentos sociais do campo, possibilitou que as propostas pedagdgi-
cas incorporassem a diversidade cultural alinhada as particularidades do campo na organiza-
¢do do ensino. Desse modo, com o iniciar da década de 2000, todas as quatro EFAs de Rond6-
nia tinham implantado o ensino médio e técnico, trés delas, Vale do Paraiso, Itapirema e Chico
Mendes, passando a se dedicar exclusivamente a essa modalidade.

Expansao da PA e seus desdobramentos

A PA chegou em Rondonia no final da década de 1980 para atender as necessidades de
escolariza¢do de uma populagdo rural pauperizada e sem atengao por parte dos governos, sen-
do direcionada a educagdo fundamental. Consolidadas as quatro EFAs, que foram construidas
e inauguradas entre os anos de 1989 e 1992, mesmo enfrentando a falta de recursos para a
manutencdo da infraestrutura, da estrutura de gestdao administrativa e de pessoal a partir de
1995 quando findado o convénio da parceria com a AES, foram capazes de transladar novos
conteudos e se reinventar por meio de suas associa¢des locais e apoiadas por sua associagao
comum, a AEFARO.

Se a educacdo fundamental foi firmada como direito universalizado no Brasil ao longo
da década de 1990 com a consolidagdao ampla de acesso mesmo sem garantia da qualidade em
Rondénia, as EFAs passaram a direcionar o seu foco para a educagdo basica e profissional, ape-
sar de a integracdo ensino médio e técnico ndo ser incentivada pela legislacdo federal a época.
Essas escolas também se vincularam as transformac¢des advindas das lutas dos movimentos
do campo, desde o final da década de 1990, e a conquista do reconhecimento da educagdo do
campo em suas especificidades a partir de 2002.

Com a educa¢do do campo como um novo aliado, a AEFARO retomou os seus proposi-
tos de expansdo das EFAs no estado em 2003, ao mesmo tempo em que perdeu um aliado, a
EFA Pe. Ezequiel Ramin. Como resultado dessa separac¢do, a sede da AEFARO foi transferida de
Cacoal para Ji-Parana onde funcionava a EFA Itapirema?. Ela também estabeleceu um convénio
com organizac¢do Solidariedade Internacional dos Movimentos Familiares de Formagdo Rural
(SIMFR), apoiada pela Unido das Escolas Familia Agricola do Brasil (UNEFAB), recebendo recur-
sos para desenvolver a assessoria pedagogica e capacitacdo de pessoal, além de um compro-
misso assumido de suporte para ampliar o nimero de escola, tendo como meta a implanta¢do
de dez escolas em dez anos.

As EFAs implantadas contavam com o convénio anual firmado pela AEFARO com o go-
verno estadual que repassava recursos para custear as atividades dessas escolas. Se, no inicio
a gestdo dos recursos era feita pela AEFARO, ao longo da década, o governo estadual passou a
repassar diretamente para as associagGes locais de cada escola, o que a levou depender delas
para se manter.

Mas, isso ndo foi empecilho para iniciar o processo de expansao de modo que a AEFARO
apoiou a formagado da associagdo local no Vale Guaporé, municipio de Sdo Francisco, distante

2 Essa separagdo se revela nos dados das EFAs vinculadas a Unido das Escolas Familia Agricola do Brasil (UNEFAB),
indicando 1 (uma) EFA sem vinculo com a AEFARO (UNEFAB, 2018).
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mais 800 quildmetros de sua sede, inserida numa area carente de tudo para uma populagdo
do campo que teve sua escola inaugurada em 2006. Também apoiou com a formagdo de mo-
nitores da EFA Jean Pierre de Mingan inaugurada em 2010 numa drea de Reflorestamento
Econdmico Consorciado e Adensado (RECA) no estado do Acre. Finalmente, a EFA Dom Ant6nio
Possamai, inaugurada com uma identidade prépria em 2013 por familias que participavam
das EFAs Itapirema e Vale do Paraiso, buscando ter um espaco que lhes fosse mais proximo. O
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Quadro 2 a seguir apresenta sinteticamente cada um dos CEEFAs de Rondonia.

Quadro 2. CEEFAs de Rondbnia.

Nome Municipio Criacao Modalidade de ensino
EFA Padre Ezequiel Ramin Cacoal 1989 Médio integrado ao técnico agricola
EFA Vale do Paraiso Vale do Paraiso 1990 Médio integrado ao técnico agropecuaria
EFA Itapirema Ji-Parana 1991 Médio integrado ao técnico agropecuaria
EFA Chico Mendes Novo Horizonte 1992 Médio integrado ao técnico agropecudria
EFA Vale do Guaporé S50 Francisco 2006 Médio integrado ao técnico agropecuaria
EFA Dom Antonio Possamai Jaru 2013 Médio integrado ao técnico agroecologia

Fonte: a partir de Machado (2017) e Valaddo e Andrade (2016)

Da meta de expansdo gestada pela AEFARO, apenas duas EFAs foram implantadas no
estado de Rondonia, apesar de ter sido mobilizado em outras regides o interesse de implantar
uma EFA em suas comunidades. Esse foi o caso da proposta da EFA Dom Orione no municipio
de Buritis, Vale do Jamari, da EFA Manoel Ribeiro, no municipio de Colorado, e da EFA lata no
municipio de Guajara-Mirim, chegando até a constituir as suas associag¢des locais, mas sem
implantarem suas escolas.

Por outro lado, outra comunidade que também criou associa¢do local para implanta-
¢do de sua EFA dentro o escopo de expansdo da AEFARO, Flor do Amazonas, no municipio de
Candeias do Jamari, foi incorporada pelas a¢Ges de implanta¢do da educacdo do campo do go-
verno estadual. Nesse escopo especifico da acdo governamental se inseriram a escola Nazaré
no municipio Porto Velho, a escola Abaitara no municipio de Pimenta Bueno e a escola Nova
Brasilandia no municipio de mesmo nome.

Essa divisdo revela os desdobramentos relativos a implantacdo da PA como modelo de
educacdo do campo. Esse modelo havia sido estabilizado com a consolidacdo das EFAs no es-
tado, mesmo quando incorporadas novas combinacdes relativas ao ensino médio integrado
ao técnico em agropecuaria ou agroecologia. Constituindo-se, ao longo da primeira década do
século 21, nos contelidos que orientaram os movimentos do campo em Rond6nia na luta por
uma politica estadual de educacdo do campo e resultaram na Lei Estadual n? 2.688, sancionada
no més de margo de 2012.

A lei instituiu o “Programa Escola Guaporé de Educacdo do Campo”, incluindo o apoio
financeiro e técnico do governo para os CEFFAS, indicando uma construcdo sociopolitica ampla
desse dispositivo. No entanto, o governador do estado havia indicado anteriormente a sua pre-
feréncia por outro modelo de escola, mais proximo aos principios empresariais, o que gerou
resisténcia por parte daqueles que defendiam os principios da educacdo do campo.

Nesse embate, os movimentos da PA ndo ampliaram as suas transla¢des junto ao go-
verno. As transformacdes performadas pela rede sociotécnica da PA ndo ganharam a expansao
gue a parceira governamental poderia propiciar, no entanto, continuam lutando para transla-
da-la como uma inscricdo pertinente para as politicas de educacdo do campo em Rondonia e
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no Brasil.

Consideragoes Finais

O objetivo deste artigo foi compreender como a PA foi inscrita como inovagdo social na
educagdo do campo no estado de Rondonia, analisando os seus limites e potencialidades para
o desenvolvimento de politicas publicas. Pode-se identificar que a translagao que trouxe a PA
para o Brasil e Rondonia foi inovadora na medida em que buscou a inclusdo social daqueles
gue ndo tinham acesso a educag¢do no meio rural.

Uma alternativa mobilizadora e de empoderamento que expande a capacidade relacio-
nal das associa¢des locais para encontrar solugBes aos seus problemas e ganha maior expres-
sdo coletiva para a construgdo de diretrizes para a educa¢do do campo no estado. Isso permitiu
uma amplia¢do da aprendizagem desses coletivos que, no entanto, ndo puderam estender a
base cooperativa de sua rede sociotécnica junto as organizagGes governamentais, apesar das
diretrizes operacionais para estabelecer politicas de educagao do campo.
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