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Introdução

Diversas instituições e organizações do campo, ou que nele 
atuam, se aliaram aos movimentos sociais do campo para pautar 
o Movimento Nacional por uma Educação do Campo (Munarim, 
2008), que culminou em 2010 com a criação do Fórum Nacional 
de Educação do Campo (FONEC). Entre as proposições deste Fórum 
estão a luta pela terra e por uma educação de qualidade social-
mente referenciada, visando transformar os projetos de campo e 
de sociedade ainda vigentes no país.

No âmago deste movimento foram pensados os primei-
ros cursos superiores para a população camponesa, criados no 
quadro do Programa Nacional de Educação na Reforma Agrária 
(Pronera) instituído pela Portaria nº 10 de 1998 pelo Ministério 
Extraordinário da Política Fundiária. Os cursos eram ofertados 

1 Este capítulo é uma versão atualizada da comunicação cientíica publicada pelas autoras nos 
Anais do XIII Encontro Nacional de Educação Matemática – XIII Enem (Lima; Lima, 2019).
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pelas universidades em parceria com os movimentos sociais do 

campo e contemplavam as áreas de Agronomia com ênfase na 

Agroecologia, na Pedagogia da Terra, na Pedagogia das Águas e 

na Pedagogia do Campo.

Com base nessa experiência, em 2007 foi implementa-

do o projeto piloto dos Cursos de Licenciatura em Educação 

do Campo (LEdoC)2 nas Universidade Federal de Minas Gerais 

(UFMG), Universidade de Brasília (UnB), Universidade Federal da 

Bahia (UFBA) e Universidade Federal de Sergipe (UFS). O êxito 

inquestionável deste projeto motivou o Ministério da Educação 

(MEC) a publicar três chamadas públicas (BRASIL, 2008, 2009, 

2012) para a implantação de cursos em instituições públicas de 

ensino superior, com o apoio do Programa de Apoio à Formação 

Superior de Licenciatura em Educação do Campo (Procampo). De 

acordo com Leal et al. (2019), há quarenta e quadro cursos de 

Licenciatura em Educação do Campo ofertados por trinta e três 

instituições de ensino superior (vinte e nove universidades públi-

cas federais e quatro Institutos Federais) sediadas em dezenove 

estados das cinco regiões do país.

A implantação desses cursos vem, paulatinamente, inluen-

ciando a realização de pesquisas sobre a formação de professo-

res nas LEdoC em diversas áreas do conhecimento, incluindo a 

Matemática que é nosso foco de interesse neste capítulo.

Em Lima e Lima (2017) publicamos um estudo bibliográico 

que realizamos com o objetivo de mapear os trabalhos publicados 

sobre esta temática. O corpus analisado foi construído das pu-

2 Optamos por utilizar a sigla LEdoC para nos referir à “Licenciatura em Educação do Campo”, 
embora reconhecendo que siglas como LECAMPO e LeduCampo também são utilizadas com 
esta inalidade.
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blicações de quatro edições do Encontro Nacional de Educação 

Matemática (Enem) e de publicações do Catálogo de Dissertações 

e Teses da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 

Superior (Capes), no período de 2007 a 2016. Para delimitar esse 

período de tempo consideramos, de uma parte, a implementação 

do projeto piloto da LEdoC em 2007 e, de outra, o ano de realiza-

ção da última edição do Enem naquele momento. 

Na realização do estudo optamos por retomar os resultados 

da pesquisa de Barbosa et al. (2013) que contemplou as edições 

do Enem de 2007 (IX Enem) e 2010 (X Enem). Os autores identi-

icaram dez publicações que articulam a Educação Matemática e 

a Educação do Campo. Porém, nenhum deles aborda a formação 

de professores de Matemática nas Licenciaturas em Educação do 

Campo, resultado esperado pelo fato de esses cursos não terem 

sido ainda implementados. 

Nas duas edições do Enem que analisamos, identiicamos 

seis trabalhos e três publicados no Catálogo da Capes. Os resulta-

dos desses trabalhos colocam em evidência, por um lado, alguns 

desaios enfrentados pelas instituições de ensino superior na im-

plementação de propostas curriculares que busquem articular a 

Matemática com as dimensões políticas e sociais da Educação 

do Campo. E, por outro lado, apontam para o fortalecimento da 

relação entre teoria e prática, e entre universidade, escola e movi-

mentos sociais. O estabelecimento dessas relações foram favore-

cidas, em grande parte, pelo fato de os cursos serem organizados 

na perspectiva da Pedagogia de Alternância (Gimonet, 2007) que 

contempla dois tempos e espaços formativos: tempo universidade, 

dedicado à oferta de componentes curriculares nas universidades, 

e tempo comunidade, vivenciado pelos estudantes nas suas comu-
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nidades com acompanhamento dos professores formadores, por 

meio de planos de estudo e de ações desenvolvidas em estreita 

relação com o tempo universidade. A vivência destes dois tempos 

formativos constituem o ciclo de saberes.

Imersa neste contexto, a tese de Lima (2018) objetivou com-

preender as relações que se constituem entre os conteúdos ma-

temáticos e as dimensões política, social e cultural do campesi-

nato3 na formação de professores de Matemática em cursos de 

LEdoC. Os resultados preliminares da análise documental que in-

tegra a tese foram publicados nos Anais do XII e do XIII Encontro 

Nacional de Educação Matemática (Lima; Lima, 2016, 2019). A 

publicação de 2016 tem a sua ênfase nos elementos caracterís-

ticos das formações matemática, pedagógica e sociopolítica 

presentes nos projetos pedagógicos dos cursos de LEdoC ofere-

cidos pelas Universidade Federal do Recôncavo da Bahia (UFRB), 

Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e Universidade 

de Brasília (UnB). A publicação de 2019, cuja versão atualizada 

apresentamos neste capítulo, é dedicada às matrizes curriculares 

que integram os Projetos Político-pedagógicos destes cursos.

Trazemos, inicialmente, uma breve relexão sobre a Licencia-

tura em Educação do Campo e, em seguida, buscamos evidenciar 

elementos que relacionam a Educação Matemática Crítica e a 

Educação do Campo. Após, apresentamos os procedimentos me-

todológicos adotado na análise documental e os principais dados 

da pesquisa.

3 O campesinato é, conceitualmente, um conjunto de famílias camponesas que convivem em 
territórios que se caracterizam pela maneira de fazer a agricultura para garantir a reprodução 
social da família e a utilização dos recursos da natureza sem a exploração ambiental.
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A Licenciatura em Educação do Campo

Nos dois primeiros editais lançados pelo Ministério de Educação 

para a implantação da Licenciatura em Educação do Campo 

(Brasil, 2008, 2009), a área de Matemática estava integrada às 

Ciências da Natureza. Porém, as características próprias de cada 

uma destas áreas do conhecimento nutriram o debate entre pro-

fessores e pesquisadores sobre como elas deveriam ser trabalhadas 

no processo de formação de professores do campo. O amadure-

cimento do debate apontou para a necessidade de se trabalhar 

os conteúdos destas áreas de maneira autônoma, sem, contudo, 

ignorar as relações que há entre elas e com as demais áreas da for-

mação. Assim, o Edital nº 02 publicado em 31 de agosto de 2012 

(Brasil, 2012) determina a organização dos cursos em cinco áreas: 

Ciências Humanas; Ciências Agrárias; Linguagens; Ciências da 

Natureza e Matemática. 

Como acentua Molina (2017), espera-se que as matrizes cur-

riculares dos cursos de LEdoC incluam os princípios da Educação 

do Campo para serem trabalhados nos processos formativos 

e que, em acordo com a legislação vigente, na qual se inclui as 

Diretrizes Curriculares Nacionais para a formação inicial em nível 

superior e a formação continuada (Brasil, 2015), busquem garantir 

a formação Matemática dos futuros professores. A autora (Ibid., 

p. 592) ressalta que “a matriz original dessa política de formação 

docente tem como horizonte formativo o cultivo de uma nova 

sociabilidade, cujo fundamento seja a superação da forma capi-

talista de organização do trabalho, na perspectiva da associação 

livre dos trabalhadores [...]”. 

Para alcançar tal intento, os cursos de LEdoC trazem uma 

característica peculiar que se caracteriza, conforme já nos referi-
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mos (Lima; Lima, 2017), pela organização dos tempos e espaços 

formativos em alternância. De fato, essa organização possibilita, 

de maneira mais eicaz, o estabelecimento de relações entre os 

conhecimentos acadêmicos e os que são próprios das realidades 

dos sujeitos educativos.

Para abordar este aspecto da temática, nos ancoramos nos 

domínios da Educação Matemática Crítica (EMC) e da Educação 

do Campo, que abordamos na próxima seção.

Educação Matemática Crítica e a relação com a Educação  

do Campo

A EMC, como acentua Skovsmose (2007), é um campo de estudo 

que revela preocupações com a Matemática pura e aplicada e faz 

proposições para que os processos de ensino e aprendizagem se-

jam construídos com ins sociais. Para tanto, ela discute conceitos 

como diálogo, investigação e crítica, que também são próprios da 

Educação do Campo. 

Para conceituar diálogo, Alrø e Skovsmose (2006) se inspi-

ram nos estudos de Paulo Freire sobre a emancipação humana 

e social e consideram que “dialogar, nesse contexto, é uma for-

ma humilde e respeitosa de cooperar com o outro numa relação 

de coniança mútua” (Ibid., p. 120-121). Os autores destacam 

oito atos dialógicos que compõem o Modelo de Cooperação 

Investigativa (Modelo-CI): estabelecer contato, perceber, reconhe-

cer, posicionar-se, pensar alto, reformular, desaiar e avaliar. De 

fato, quando o diálogo está no centro da aprendizagem de con-

teúdos matemáticos ele instiga o questionamento, a descoberta 

coletiva e a criticidade.
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Estes atos que envolvem, pelo menos, duas pessoas em uma 

relação de equidade também são inerentes à Educação do Campo, 

quando pressupõe um processo educativo que ultrapasse os mu-

ros da escola para dialogar com o campesinato. O diálogo é fun-

damental na constituição da tríade: campo, educação e políticas 

públicas, anunciada por Caldart (2009). É também uma maneira 

de relacionar as atividades escolares com a luta dos movimentos 

sociais e sindicais do campo pela questão agrária e por políticas 

públicas para a educação.

A investigação emerge na EMC por meio dos cenários para in-

vestigação que se contrapõem ao ensino de conteúdos matemá-

ticos baseados apenas em listas de exercícios e/ou na repetição e 

memorização de fórmulas. Tais cenários pressupõem a investiga-

ção como meio para aprender Matemática sem desarticulá-la das 

realidades educacionais e socioculturais dos estudantes. A inves-

tigação, neste contexto, se torna uma estratégia para a construção 

de conceitos matemáticos a partir de situações vivenciadas pelos 

estudantes em sociedade. Ela pode favorecer, por exemplo, o esta-

belecimento de relações entre os conteúdos matemáticos e a luta 

dos camponeses pela terra e entre estes conteúdos e a necessida-

de de valorização da diversidade cultural. Estas relações também 

são intrínsecas à Educação do Campo que tem a pesquisa como 

um dos princípios fundamentais, constituindo-se a partir do mo-

mento que os estudantes aceitam e assumem o papel de protago-

nistas de suas aprendizagens.

A crítica é um ato político que possibilita ao sujeito educati-

vo analisar e interpretar a realidade e nela intervir. Ela é um con-

vite para ele compartilhar preocupações e ideias comuns a um 

grupo social e assumir responsabilidades, inclusive com relação 
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à aprendizagem de conceitos e conteúdos matemáticos quando 

se trata do contexto escolar. Skovsmose (2007) destaca diferentes 

tipos de preocupações que devem ser consideradas pela Educação 

Matemática e que não se associam apenas ao modo de ensinar 

e aprender conteúdos matemáticos, mas a outras questões que 

permeiam o ambiente escolar, como racismo, sexismo e elitismo. 

Para enfrentá-las é necessário que a crítica faça parte das concep-

ções de ensino adotadas pelas escolas, ultrapassando o rótulo de 

tema transversal ou de método de ensino. A crítica nesta acepção 

está em consonância com os princípios da Educação do Campo, 

que a adota como instrumento de luta pela terra, por direitos 

sociais e pelo acesso às políticas públicas educacionais. Como 

airma Molina (2015), na LEdoC a crítica é fundamental para o 

enfrentamento de situações de opressão e para transformar a es-

cola do campo. 

Assim, para realizar a análise documental que dá corpo a este 

capítulo utilizamos o diálogo, a investigação e a crítica como ca-

tegorias analíticas com a inalidade de melhor explicitar a relação 

que há entre o ensino de conteúdos matemáticos e o campesina-

to. As escolhas metodológicas utilizadas neste estudo são apresen-

tadas na seção que segue.

Procedimentos metodológicos

O corpus do estudo documental (Cellard, 2014) foi constituí-

do pelas matrizes curriculares dos Projetos Político-Pedagógicos 

dos Cursos de Licenciatura em Educação do Campo, na área de 

Matemática, implantados na UFRB, UFMG e na UnB. Estes cur-

sos foram escolhidos com base em dois critérios: (1) o histórico 
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da implantação das LEdoC em instituições sediadas nas regiões 

Nordeste, Sudeste e Centro-Oeste e; (2) o fato de os cursos traba-

lharem a área de Matemática separadamente da área de Ciências 

da Natureza. 

Considerando que a seleção dos documentos em uma pesqui-

sa cientíica não é aleatória, optamos por analisar a matriz curricu-

lar do PPC dos cursos por entendermos que elas poderiam conter 

os elementos constitutivos das relações entre os conteúdos mate-

máticos e as dimensões políticas, sociais e culturais que permeiam 

a formação de professores de Matemática nos referidos cursos.

Como já adiantamos, para analisar as matrizes curriculares 

dos cursos elegemos, a priori, o diálogo, a investigação e a crítica 

como categorias analíticas. Nosso interesse por estas categorias 

se expressa, sobretudo, pelo fato de elas propiciarem a relação 

entre a Educação Matemática Crítica (Skovsmose, 2014; Alrø; 

Skovsmose, 2006) e a Educação do Campo (Molina, 2015) e, em 

particular, os elementos estruturantes das LEdoC. 

O que diz a análise documental?

Iniciamos a apresentação desta análise fazendo um sobrevoo so-

bre a organização geral das matrizes curriculares dos três cursos.

A matriz curricular da UFRB está organizada em núcleos for-

mativos: formação geral; formação sociopolítica; formação espe-

cíica por área de conhecimento e formação pedagógica integra-

dora. Esses núcleos são articulados e objetivam integrar os com-

ponentes curriculares, porém, os critérios adotados para compor 

cada um deles não estão explicitados no projeto pedagógico do 

curso (PPC). 
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A matriz curricular do curso da UFMG está organizada por 
temas e, segundo consta no documento, cada um deles “se des-
dobrará em relexões conceituais, contextuais e metodológicas” 
(UFMG, 2009, p. 17). A alusão a estas relexões, sobretudo às con-
textuais, dão indicativos de que as realidades dos camponeses 
devem ser consideradas no processo formativo. O curso prevê 
uma formação especíica estruturada em três núcleos: o Núcleo 
de formação na área, que contempla os conhecimentos mate-
máticos dos anos inais do Ensino Fundamental e do Ensino 
Médio; o Núcleo de formação em Ciência da Educação, que arti-
cula as diferentes áreas do conhecimento; e o Núcleo de Formação 
Integradora, que “contempla conhecimentos que integram toda 
a formação especíica na prática de ensino e na realização do es-
tágio supervisionado” (UFMG, 2009, p. 17). Além desses, o curso 
também se organiza em torno dos Núcleos de Formação comple-
mentar e de Formação livre. 

O curso da UnB está organizado em núcleos e eixos formati-
vos. São três os núcleos: Núcleo de Estudos Básicos (NEB); Núcleo de 
Estudos Especíicos (NEE) e Núcleo de Atividades Integradoras (NAI). 
O Núcleo de Estudos Especíicos articula-se com três eixos forma-
tivos: Docência por Área de Conhecimento; Gestão dos Processos 
Educativos Escolares e Gestão dos Processos na Comunidade. A ma-
triz curricular publicada em 2009 mostra que as áreas de Ciências 
da Natureza e Matemática eram trabalhadas de maneira integra-
da. Porém, o projeto do curso passou por reformulações e atual-
mente estas áreas são trabalhadas separadamente. Cabe destacar 
que não consideramos esta mudança na nossa pesquisa porque, 
na ocasião, o novo projeto ainda não havia sido divulgado.

Apresentamos, a seguir, a análise das matrizes curriculares 
dos três cursos.
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O diálogo nas matrizes curriculares

O diálogo está presente na organização curricular do curso da 

UFRB em diversos trechos, a exemplo do que destacamos a seguir:

Acreditamos num currículo que faça emergir os sujei-

tos por meio de uma ação dialógica, assim, trazemos 

as mandalas para representar graicamente a matriz 

curricular. As mandalas são aproximadas ao curso para 

expressar as possibilidades de trocas, diálogos e media-

ções entre as construções no tempo-universidade e no 

tempo-comunidade (UFRB, PPC, 2013, p. 32-33).

Como se pode observar, a ação dialógica é explicitamente 

considerada no projeto, sendo a sua matriz curricular represen-

tada por mandalas que, por sua forma geométrica circular, pode 

possibilitar o diálogo, a troca e a interação entre os sujeitos edu-

cativos de uma maneira mais igualitária e harmoniosa na vivência 

dos componentes curriculares. Ela também expressa os círculos 

de saberes que se constituem pelos tempos universidade e comu-

nidade e propiciam a relação entre os conhecimentos acadêmicos 

e as experiências vivenciadas pelos estudantes. 

Na descrição dos grupos que constituem os temas, conteú-

dos, tempos e espaços formativos no projeto da UFMG também 

encontramos elementos do diálogo, embora de maneira implíci-

ta, a exemplo do que se lê no seguinte extrato:

O Grupo de Trabalho desenvolverá atividades relacio-

nadas à discussão e elaboração de projetos de pesquisa 

e intervenção a serem desenvolvidos no Tempo Escola e 

no Tempo Comunidade (UFMG, PPC, 2009, p. 18). 
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O desenvolvimento de pesquisa e de intervenção que deverão 

ser desenvolvidos nos diferentes tempos formativos evidenciam 

a possibilidade de diálogo na formação dos futuros professores. 

Nossa interpretação se baseia no fato de o diálogo ser um dos 

elementos primordiais na pesquisa em que há intervenção.

O diálogo também é previsto na matriz curricular do curso 

da UnB, como podemos constatar no seguinte exemplo: 

Cada etapa poderá ter um foco temático ou de práticas 
cuja deinição será uma construção processual no curso, 
integrando o planejamento especíico da etapa: diálogo 
entre o Projeto Pedagógico, o processo pedagógico da 
turma e demandas do movimento da realidade de atua-
ção dos estudantes (UnB, PPC, 2009, p. 25).

Ele está previsto para ocorrer de maneira processual visan-

do atender as demandas da realidade de atuação dos licencian-

dos. Ainda de acordo com o documento, o diálogo é importan-

te para o desenvolvimento das atividades pedagógicas do curso, 

para uma articulação com os movimentos sociais do campo e, 

também, para favorecer a comunicação dos estudantes nas suas 

comunidades.

Estes breves elementos de análise evidenciam que o diálogo é 

valorizado nas matrizes curriculares dos três cursos. Porém, consi-

derando o caráter prescritivo dos projetos, caberá aos professores 

formadores a tarefa de colocá-lo em prática por meio da cons-

trução de ambientes de aprendizagem, na acepção da Educação 

Matemática Crítica. O diálogo assim concebido poderá impul-

sionar o movimento que há entre as listas de exercícios, comu-

mente trabalhadas por professores de Matemática, e os cenários 

para investigação, apontando caminhos para que os professores 
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em formação possam ensinar conteúdos matemáticos visando a 

transformação social.

A investigação nas matrizes curriculares

Na matriz curricular da UFRB não encontramos explicitamente 

a prescrição da investigação no projeto do curso, contudo, há 

alguns elementos que parecem apontar nessa direção:

A ideia de circularidade na organização do espaço pro-
dutivo, somada a valorização dos aspectos culturais e da 
singularidade dos sujeitos nos aproxima de construções 
no campo curricular permeadas pelas perspectivas de 
educação Inter transcultural e interdisciplinares (UFRB, 
PPC, 2013, p. 32).

Nossa hipótese se ancora na escolha do curso por trabalhar 

na perspectiva da educação Inter transcultural. Nesse caso, a in-

vestigação poderá envolver conteúdos matemáticos associados à 

diversos temas relacionados ao campesinato, a exemplo da produ-

ção e uso de energias, irrigação, compostagem, princípios agroe-

cológicos e diversidade cultural.

O viés da investigação é encontrado na matriz curricular do 

curso da UFMG quando, por exemplo, descreve o trabalho de cam-

po que deve ser desenvolvido no seio dos núcleos formativos:

O Trabalho de Campo compreende ações relativas às 
visitas e excursões orientadas no Tempo Escola e aos es-
tudos, pesquisas e intervenções desenvolvidas no Tempo 
Comunidade (UFMG, PCC, 2009, p. 18).

Como se pode observar, a pesquisa e a intervenção estão pre-

vistas para serem desenvolvidas no tempo comunidade. Para isto, 
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é necessário a construção de um planejamento coletivo, com a 
participação de professores e licenciados, de modo que o ensino 
e a aprendizagem dos conteúdos matemáticos contribuam para 
a discussão de problemas reais do campesinato e possibilitem a 
intervenção na realidade.

Na matriz curricular da UnB a investigação também não é 
explicitamente citada. No entanto, a articulação entre o tempo 
escola [tempo universidade] e o tempo comunidade, a exemplo 
da UFMG, é enfatizada, como mostra o seguinte extrato:

O processo de avaliação deverá permitir uma articula-
ção radical entre Tempo Escola e Tempo Comunidade. 
Para tanto as atividades de Tempo Comunidade deverão 
ser planejadas de modo a atender às especiicidades da 
comunidade de inserção de cada educando, mas com 
orientação docente em Tempo Escola e acompanha-
mento por monitores durante o Tempo Comunidade 
(UnB, PPC, 2009, p. 25).

A recomendação de atender “às especiicidades da comuni-
dade de inserção de cada educando” pressupõe a necessidade de 
realização de investigações para melhor conhecer o campesinato 
local. Para que isto ocorra é vital ao professor formador e licen-
ciandos conhecer a história, cultura, modos de vida e de produ-
ção dos sujeitos educativos das comunidades atendidas. 

A crítica nas matrizes curriculares

A possibilidade de realização de um trabalho crítico é percebi-
da em algumas passagens da matriz curricular do curso da UFRB 
quando, por exemplo, se refere à relevância da formação sócio-
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-política e lista os temas para a Educação do Campo na descrição 

do objetivo do Núcleo de Formação Sociopolítica:

O objetivo do núcleo é proporcionar ao graduando 
subsídios para construção da formação sócio-política 
com base nos estudos acerca das políticas educacionais 
através da inserção de temas para educação do campo 
relacionados à inclusão social, diversidade e pertenci-
mento ao território no contexto de convivência com o 
semiárido (UFRB, PPC, 2009, p. 36).

A crítica pode se constituir no io condutor para que este 

objetivo seja alcançado no processo de formação sociopolítica 

dos futuros professores de escolas do campo. Mas, para tanto, ela 

deve perpassar a formação Matemática, sociopolítica e a pedagó-

gica que constituem os núcleos em torno dos quais o curso está 

organizado. Entendemos que a adoção da crítica como princípio 

formativo é fundamental para que os licenciandos compreendam 

a necessidade de estabelecer relações entre os conteúdos matemá-

ticos e o campesinato nos quais as escolas estão inseridas.

Com relação à crítica na matriz curricular da UFMG, destaca-

mos o seguinte trecho:

Essas propostas de trabalho serão orientadas no sentido 
de formar o professor-pesquisador, criando a possibili-
dade de que esse projeto, além de contribuir diretamen-
te para a construção de uma escola que possa responder 
à demanda imediata de escolarização das populações 
do campo, possa também atender à necessidade de se 
construir espaços de pesquisa e produção de experiên-
cias inovadoras relativas à escola do e no campo (UFMG, 
PPC, 2009, p. 19).
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A palavra crítica não é mencionada no extrato apresentado, 

no entanto, ela se expressa na intenção de contribuir para a cons-

trução de uma escola do campo que responda à demanda de esco-

larização dos povos camponeses. Pressupomos que o atendimento 

às necessidades reais de uma comunidade passa necessariamente 

pelo exercício da crítica que, por sua vez, emergem do diálogo 

entre todos os sujeitos educativos. 

A crítica também não é tratada explicitamente na matriz cur-

ricular do Curso da UnB. Contudo, destacamos dois objetivos do 

curso que apontam nessa direção:

Preparar educadores para a implantação de escolas pú-

blicas de Educação Básica de nível médio e de educação 

proissional nas/das comunidades camponesas. Garantir 

uma relexão/elaboração pedagógica especíica sobre a 

educação para o trabalho, a educação técnica, tecno-

lógica e cientíica a ser desenvolvida especialmente na 

Educação Básica de nível médio e nos anos inais da 

educação fundamental. (UnB, PCC, 2009, p. 16).

A formação de professores para atuar em escolas púbicas do 

campo requer um conhecimento social, político e pedagógico 

do próprio conceito de escola do campo, além das especiici-

dades do campesinato local. A preparação dos futuros profes-

sores com esta inalidade poderá incentivá-los a questionar os 

currículos atualmente prescritos e vivenciados nas escolas do 

campo e, por conseguinte, a elaborar propostas curriculares que 

contemplem os direitos dos povos camponeses. De igual modo, 

entendemos que não há como reletir pedagogicamente sobre 

“a educação para o trabalho, a educação técnica, tecnológica e 

cientíica” voltada para a educação básica nas escolas do campo 
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sem que tal relexão esteja permeada de uma visão crítica do 
projeto societário hegemônico.

À guisa de conclusão

Os resultados do estudo documental que apresentamos neste ca-
pítulo mostram que o diálogo, a investigação e a crítica estão pre-
sentes nas matrizes curriculares dos três cursos que investigamos, 
porém, na maioria das vezes, de maneira implícita. Optamos por 
analisar o corpus do estudo com base nesses conceitos por consi-
derar que eles expressam as principais características da Educação 
do Campo, que são estruturantes dos cursos de Licenciatura em 

Educação do Campo (LEdoC). 
Quando os processos formativos são construídos e vivencia-

dos nessa perspectiva, o estudante é convidado a reletir sobre 
sua formação e a encontrar vínculos concretos entre os saberes 
escolares ou acadêmicos com suas realidades. A relexão, o ques-
tionamento do mundo a construção de novos conhecimentos e a 
intervenção na realidade passam a fazer parte da aprendizagem. 
Quando se trata da formação de um futuro professor, o diálogo, a 
investigação e a crítica potencializam a construção de uma prática 
docente transformadora, no sentido epistemológico, metodológi-
co, sociocultural e político.

Finalizando o capítulo, cabe-nos ressaltar que, mesmo reco-
nhecendo a relevância dos resultados aqui apresentados, a análise 
contemplou apenas as prescrições contidas nas matrizes curricu-
lares que integram os projetos dos três cursos investigados. Nas 
etapas subsequentes da pesquisa realizamos entrevistas com os 
professores formadores destes cursos e observamos algumas de 
suas aulas para melhor compreender como eles trabalham os con-
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teúdos matemáticos e as relações que estabelecem com as dimen-
sões políticas sociais e culturais do campesinato. Os resultados 
destes estudos são objetos das publicações de Lima (2018) e Lima, 
Lima e Oliveira (2020). 
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