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RESUMO 

Este trabalho tem sua origem na nossa história de vida profissional, onde destacamos 

o papel mediador da coordenação pedagógica na (re)construção da nossa atuação 

docente. Nesse contexto de vida profissional, nasce a tese que discute a problemática 

da alfabetização e o papel da escola e de seus professores, mediados pela ação da 

coordenação pedagógica, na construção de uma prática alfabetizadora de jovens e 

adultos. Investigar que saberes da ação pedagógica são requeridos do 

coordenador pedagógico, na mediação/orientação de professores 

alfabetizadores de jovens e adultos foi o objetivo deste trabalho. Para tecer a 

investigação, foi escolhida a abordagem qualitativa de pesquisa; como metodologia, o 

estudo de caso e como procedimentos de recolha de dados, a observação, o 

questionário, a entrevista e a análise documental. O corpus da pesquisa, captado 

pelos instrumentos destacados, foi interpretado e trabalhado através da análise de 
                                                                 

71 Sinopse elaborada com trechos da Tese defendida e aprovada, no Programa de Pós-

Graduação em Educação, da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, no dia 07 de 

agosto de 2009, por banca examinadora composta pelos professores Profª Drª Maria Estela 

Costa Holanda Campelo – Orientadora/UFRN (Presidente); Profª Drª Tânia Maria de Melo 

Moura – UFAL; Profª Drª Maria Antônia Teixeira da Costa – UERN; Profª Drª Denise Maria de 

Carvalho Lopes – UFRN; Profª Drª Rosália de Fátima e Silva – UFRN; Profª Drª Maria Elizete 

Guimarães Carvalho – UFPB (Suplente); e Profª Drª Rosa Aparecida Pinheiro – UFRN 

(Suplente). 

 

72 Professora da rede municipal de ensino do município de Natal e da Facex – Natal/RN. 
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conteúdo, que atende às expectativas de uma abordagem interpretativa. Apreendemos 

da pesquisa que, no desenvolvimento de sua prática, o coordenador pedagógico 

mobiliza Saberes Específicos e Saberes Transversais a sua ação pedagógica. Nos 

saberes específicos, encontramos: Jovem e Adulto como sujeito do conhecimento e da 

aprendizagem; Alfabetização do jovem e do adulto: Psicogênese da língua escrita; 

Ciclo da ação didático-pedagógica. Nos saberes transversais, foram apreendidos: 

Respeitar e se fazer respeitar por professores e alunos; Priorizar a dimensão 

pedagógica no cotidiano escolar; Mediar a ação docente nas diversas etapas: 

planejamento; execução e avaliação. A pesquisa ratifica que o trabalho pedagógico na 

escola deve ser construído numa parceria entre professores e coordenadores. Como 

resultados, evidenciamos, também, que os coordenadores pedagógicos encontram-se, 

ainda, sem uma identidade profissional, imersos em muitos fazeres, sem se darem 

conta do mais importante: a mediação do trabalho docente. O coordenador 

pedagógico é um profissional que vai se constituindo nas práticas escolares e sua 

identidade profissional ainda não está definida quanto ao campo real de atuação. Com 

base nos estudos feitos, defendemos a tese de que, a prática do coordenador 

pedagógico na escola demanda saberes e fazeres da ação pedagógica; estes 

adquirem especificidades no exercício da mediação/orientação da prática pedagógica 

de professores alfabetizadores de jovens e adultos. Apreendemos como 

recomendações aos cursos de formação de coordenadores pedagógicos que estes 

devem proporcionar: Embasamento teórico-metodológico consistente sobre as 

Ciências da Educação; Estágio Supervisionado duradouro na Coordenação 

Pedagógica de instituições escolares e não-escolares; Experiência – como professor – 

em sala de aula, preferencialmente, no nível em que o formando pretende atuar.  Foi 

destacada a importância do lado humano no exercício da ação coordenadora, como 

forma de estabelecer e alimentar o canal de comunicação com o professor e, desse 

modo, coordenadores e professores (com)partilharem a apaixonante, mas difícil tarefa 

de educar. Esperamos que o estudo, que evidencia saberes necessários à prática do 

coordenador pedagógico, possa contribuir para ampliar a discussão do papel desse 

profissional na escola, que desejamos pública, democrática e com qualidade social. 

Palavras-chave: Mediação; Coordenação Pedagógica; Saberes da Ação Pedagógica; 

Alfabetização de Jovens e Adultos. 
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UMA PROFESSORA, UMA HISTÓRIA, UMA TESE... 

 

A história de vida de cada um media a construção dos elementos 

cognitivos e afetivos que dão suporte às escolhas que são feitas no percurso 

de vida. Essas escolhas estão sustentadas nas visões de mundo, de sociedade 

e de homem que são construídas pelas pessoas. 

A decisão de realizar esta pesquisa abordando o papel do coordenador 

pedagógico na mediação da ação pedagógica do processo de alfabetização foi 

motivada pela reconstrução de minha história de vida profissional como 

professora alfabetizadora, onde, encontrei o coordenador pedagógico como o 

grande mediador dessa prática. As reflexões ensejadas deram origem à tese e 

consequentemente a este trabalho.  

Sentindo-me cheia de inquietações/questões e com potencialidades que 

emergiram da vida, da história, me arrisquei a ser pesquisadora. Da história, da 

vida da professora, dos saberes que construí nasce esta tese que espero que 

seja um lugar onde os sujeitos que a visitem encontrem ciência, história e vida.  

Todo pesquisador tem um tema que o inquieta e que alimenta a sua 

busca, a sua pesquisa. A esse tema o pesquisador se dedica não somente por 

motivações pessoais, mas também pelo seu compromisso com a sociedade. 

“Os temas, insistamos, enquanto históricos, envolvem orientações valóricas 

dos homens na experiência existencial dos mesmos” (FREIRE, 2006, p.115). 

Como expressei anteriormente, tenho a vida profissional marcada pela 

alfabetização. Foi ela que mobilizou a busca, a paixão pelo conhecer. 

Pelo que tenho vivido, concordo com Soares (2003b) quando diz que a 

alfabetização é um fenômeno de natureza complexa e multifacetada, 

demandando, assim, muitos saberes para ensinar/aprender. É um tema 

perpassado por questões de ordem lingüística, psicolingüística, 

sociolingüística, pedagógica, metodológica, social e política. 
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Também nesse processo, descobri que muitas crianças, jovens e 

adultos têm sua vida marcada pelo fracasso escolar na alfabetização e, sendo 

a alfabetização “a mais básica de todas as necessidades de aprendizagem” 

(FERREIRO, 1992, p.9), essas crianças, jovens e adultos têm o seu processo 

de construção do conhecimento comprometido pela não aquisição desse 

instrumento de mediação entre os homens. 

Hoje, o sucesso escolar não é uma realidade para muitas crianças, 

jovens e adultos que se encontram nas escolas públicas brasileiras, uma vez 

que nossas escolas têm sido mediadoras de muitos fracassos, principalmente 

na alfabetização. 

As avaliações feitas nacionalmente – por órgãos oficiais e do 3º setor – 

na última década e nesses primeiros anos do novo século, dão conta de que o 

número de analfabetos em nosso país ainda é bastante significativo. 

Na população acima de 15 anos, o IBGE/PNAD (2006) aponta um 

percentual de 8,32% de analfabetos, totalizando 14,3 milhões de analfabetos 

no Brasil. Esse quadro não é novo, apesar de termos diminuído o número de 

analfabetos. “Somos um país que vem reincidindo no fracasso escolar”, 

sobretudo na alfabetização, alerta Magda Soares (2003a, p.14). 

Em um país como o Brasil, que tem a marca da desigualdade como 

lugar comum, podemos dizer que o analfabetismo tem classe social, cor e 

região geográfica. É na escola pública que estão os pais e os filhos do 

analfabetismo, é na população preta e parda e é na região Nordeste onde se 

concentram os maiores índices de analfabetismo.   

Destacamos com Campelo (2001) que a não alfabetização tem múltiplas 

determinações e é reconhecidamente um problema social, denunciando 

Ferreiro (1992, p.10) que “a persistência do analfabetismo na América Latina é, 

antes de tudo, um problema político”. 

O Estado do Rio Grande do Norte, especificamente, apresenta uma 

situação preocupante: temos uma taxa de analfabetismo de 22% na população 
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acima de 15 anos, chegando a 486 mil analfabetos (BRASIL, 2006). 

Parafraseando Ferreiro (1992, p.11) “não posso deixar de lado a indignação 

que deve provocar em nós a análise da situação da alfabetização” no Brasil, 

especialmente no Nordeste e particularmente no Rio Grande do Norte. 

Esse panorama nos coloca diante de um grande/grave problema: em 

matéria de educação pública, não conseguimos resolver um problema básico: 

garantir que todos que entrem na escola consigam, no período a que é 

destinado, aprender a ler e escrever. 

A Educação de Adultos que atende aos analfabetos, ou pouco 

escolarizados, ainda tem um longo trabalho e um grande compromisso pela 

frente, e este alerta tem sido compartilhado por muitos autores.  

Não é uma tarefa impossível, mas o analfabetismo é uma barreira muito 

difícil de ser transposta. E como ressalta Campelo (2001, p.5), “o analfabetismo 

é reconhecidamente um problema social, um obstáculo de difícil solução em 

que as nações do mundo inteiro, através de Acordos, Encontros e 

Conferências internacionais e nacionais se dizem empenhadas em resolver”. 

Mobilizada/por e comprometida/com toda essa problemática que 

envolve a área da alfabetização, especialmente quando se trata de jovens e 

adultos, inúmeras são as questões que nos mobilizam, incomodam e 

motivam pesquisas e estudos. 

Todavia, considerando tudo o que já definimos no nosso plano de 

trabalho, nosso interesse e motivação maior se voltam para a questão de 

pesquisa, delineada a seguir, no âmbito da discussão que terá continuidade 

no item que se segue. 

Como podemos perceber, a não alfabetização é um problema que 

precisa ser enfrentado pela sociedade brasileira, em especial pela escola 

pública e seus sujeitos: alunos, pais, professores, diretores, coordenadores e 

funcionários. 
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É na escola pública que, cotidianamente, nós educadores mobilizamos 

nossa prática pedagógica, no sentido de proporcionar aos alunos a construção 

dos saberes que cabe à escola ensinar. Se essa mediação tem sido geradora 

de fracasso, é importante refletirmos sobre os condicionantes desse processo.  

Nesse sentido, sabemos que muitos são os sujeitos externos à escola 

envolvidos diretamente nesse processo para resolver o problema posto. Desse 

modo, cada um tem um papel a desempenhar para que, de fato, consigamos 

avançar e alfabetizar as crianças, jovens e adultos que procuram a escola 

pública em busca desse saber. 

Os sujeitos internos da Escola, os responsáveis diretamente pelo ensino 

junto aos alunos, têm um lugar especial na construção do sucesso escolar. No 

contexto tão adverso da escola pública brasileira, é possível uma ação docente 

pautada pelo compromisso com a educação popular73com qualidade social74? 

Sim, é possível; esclarecendo que essa prática social tem 

limites/possibilidades.  

Querendo conhecer mais essa escola que aí está, ali realizamos nossa 

pesquisa, acreditando que existem escolas públicas onde o sucesso escolar 

dos alunos é possível, apesar das adversidades. Temos consciência da 

problemática no âmbito da escola pública (questões políticas, econômicas e 

sociais), mas, nosso trabalho terá como foco principal o papel dessa escola e 

de seus professores, mediados pela ação da coordenação pedagógica, na 

construção de uma prática alfabetizadora junto aos alunos. 

                                                                 

73 Educação popular: educação que surge junto aos movimentos populares que se dá numa 
perspectiva de reconhecer e valorizar a cultura dos diversos grupos sociais, especialmente 
aqueles que foram excluídos durante muito tempo, em nossa sociedade. A implementação 
dessa  interculturalidade é um desafio para a escola. 

 

74 Qualidade social: uma escola com qualidade social se configura num espaço de acolhimento 
à diversidade cultural e social que respeita as diferenças e é permeada pela inclusão e pela 
democracia. A qualidade social da educação se viabiliza quando o aluno tem acesso à escola, 
ali permanece e aprende. Para isso, são necessárias, além de outros fatores, políticas públicas 
comprometidas com esses direitos sociais. 
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Iremos colocar o processo pedagógico na discussão de uma prática 

alfabetizadora bem sucedida e assumir a posição de que muito pode/deve ser 

feito pela escola e seus sujeitos. 

Nós, que estamos no chão da escola, precisamos sair do lugar comum 

onde temos, de certo modo, insistido em ficar: sempre procurando, fora da 

escola, o culpado pelo insucesso na alfabetização. Nesse sentido, devemos 

nos perguntar o que temos feito ou o que poderíamos fazer ou deixar de fazer 

para construirmos a escola que, no fundo, todos nós desejamos: uma escola 

pública que dê certo. Acreditamos que esse é o nosso grande sonho e que, 

talvez, as dificuldades, os percalços da vida nos tenham feito esquecer das 

utopias de outrora. 

Os documentos elaborados nas esferas federal, estadual e municipal, 

como também os elaborados nas escolas proclamam em suas propostas um 

fazer no campo pedagógico, às vezes, muito diferente do que encontramos na 

realidade. Nesse sentido, muitas vezes ouvimos dos alunos da graduação: 

“professora, o que a gente vê na escola é muito diferente do que lemos nos 

textos”. De fato, vivemos uma grande contradição como nos fala Rangel (1994) 

e, muitas vezes, colocamos no aluno e na sua situação social e econômica a 

culpa pelo seu fracasso. 

Acreditamos na força de uma prática pedagógica, pois ela pode muito e 

pode mais do que possamos imaginar. A luta pela escola pública de qualidade 

não se faz, apenas, nos sindicatos e no enfretamento com os que estão no 

poder; essa luta se faz também com práticas pedagógicas com qualidade 

social, demonstrando confiança de que os alunos das classes populares são 

também capazes de aprender.  

Acreditamos na revolução através de uma classe que se reconhece, que 

se apropria do saber lutar. É lamentável, alguns “dizem-se revolucionários mas, 

ao mesmo tempo, não crêem nas classes oprimidas a quem pretendem 

conduzir à libertação, como se isto não fosse uma contradição aberrante” 
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(FREIRE, 2006, p.122). “Boas práticas pedagógicas”75 construídas através de 

experiências significativas proporcionadas aos alunos têm grandes 

repercussões, porque ensejam que eles aprendam a ler, a escrever, a dizer a 

sua palavra e a fazer sua leitura de mundo. 

 Na construção de boas práticas pedagógicas na escola, o 

coordenador pedagógico também deve ter um papel relevante: mediar a prática 

do professor e a construção do projeto pedagógico da escola, perspectivando a 

qualidade social da educação oferecida.  

Nesse sentido, compete ao coordenador pedagógico, conforme Libâneo 

(2004, p.266): coordenar a formulação, o desenvolvimento e a avaliação do 

projeto pedagógico-curricluar; apresentar idéias e diretrizes relacionadas aos 

objetivos, às orientações curriculares e aos planos de ensino; e auxiliar 

tecnicamente na prática de elaboração do projeto e dos planos de ensino. 

No âmbito das preocupações aqui colocadas, elegemos a seguinte 

questão de pesquisa: que saberes da ação pedagógica são requeridos do 

coordenador pedagógico na mediação/orientação de professores 

alfabetizadores de jovens e adultos? 

Desse modo, trazemos para nossa investigação o papel do coordenador 

pedagógico como mediador da atividade docente do professor alfabetizador de 

jovens e adultos. 

Vale salientar, ainda, que, neste estudo, consideramos a docência como 

o “lugar” onde todos aqueles responsáveis pelo ensino-aprendizagem, na 

escola, exercem sua profissionalidade: professores, coordenadores e diretores. 

Entendemos que, no desenvolvimento de cada uma dessas funções, são 

requeridos saberes específicos, embora a preocupação de todos seja o ensino-

aprendizagem; e este é o lugar da docência. 

                                                                 

75 Boas práticas pedagógicas, como destaca Moura (2004) recorrendo a Vygotsky. “Através do 
‘bom ensino’, o professor desafia o nível em que o sujeito está, não desrespeitando seus 
conhecimentos e experiências anteriores, mas tendo o olhar para o futuro, para as capacidades 
que desenvolverá [...]; bom ensino que se dá numa escola constituída como um espaço 
privilegiado para desencadear o processo de aprendizagem do aluno em que o professor 
adquire importância, destaque e relevo [...]” (MOURA, 2004, p.168).  
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Na relação professor-coordenador, não existe o ensino-aprendizagem 

com a mesma configuração que na relação professor-aluno. Compreendemos 

que o coordenador é professor e está coordenador. No Governo de São Paulo, 

em muitos projetos desenvolvidos, o coordenador recebe o nome de professor 

coordenador pedagógico – PCP (ROMAN, 2001)76. 

Nas Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia77 a docência é 

compreendida como prática educativa institucionalizada e como integradora 

das atividades educativas. 

Nesse sentido, o Parecer 5/2005 do Conselho Nacional de Educação, 

compreende a docência como as atividades de participação na organização e 

gestão dos sistemas e instituições de ensino, englobando o planejamento, a 

execução, a coordenação, o acompanhamento e a avaliação própria do setor 

da Educação. Esse Parecer expõe que “docência compreende atividades 

pedagógicas inerentes a processos de ensino e de aprendizagens, além 

daquelas próprias da gestão dos processos educativos em ambientes 

escolares e não-escolares” (BRASIL, CNE/CP, PARECER 5/2005, p.8). 

Na Rede Municipal de Educação de Natal, da qual faz parte a escola 

onde foi realizada a pesquisa, desde a década de 1990, não existe concurso 

específico para coordenadores pedagógicos; são professores que se tornam 

coordenadores. Não existe um critério específico para essas escolhas. Desse 

modo, entendemos que estamos caminhando para o rompimento de uma visão 

tecnicista do trabalho escolar, vislumbrando a educação escolar como prática 

coletiva. 

                                                                 

76 Essa função foi instituída em São Paulo através da Resolução nº 28 da Secretaria de 
Educação do Estado de São Paulo, em 4 de abril de 1996 (ROMAN, 2001). 

 

77 Resolução CNE/CP Nº 1, de 15 de maio de 2006, que institui as Diretrizes Curriculares 
Nacionais para o curso de Graduação em Pedagogia, licenciatura, onde estabelece o curso de 
Pedagogia como lugar que se destina à formação de professores para exercer funções de 
magistério na Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de 
Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educação Profissional na área de serviços e apoio 
escolar e em outras áreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagógicos. 
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Com a questão de pesquisa apresentada para nortear o trabalho, o que 

pretendíamos fazer? Vejamos, pois, o objetivo da investigação: Investigar que 

saberes da ação pedagógica são requeridos do coordenador pedagógico, na 

mediação/orientação de professores alfabetizadores de jovens e adultos. 

Definido o objetivo deste trabalho, refletimos, no próximo item, sobre 

uma categoria fundante na elaboração desta tese: a categoria mediação. Para 

isso, iremos nos apoiar nos estudos de alguns autores. 

Desse modo, encontramos a pessoa da coordenação pedagógica como 

a mediadora da professora que me tornei. A mediação vivida por mim em 

relação aos saberes para ser professora teve o papel da coordenação como o 

outro social que atuou decisivamente nesse processo. A mediação da 

coordenação pedagógica aflorou a consciência, difundindo uma reflexão sobre 

a professora que eu era e dando as bases para a professora em que me tornei.   

Ao trazer o processo vivido, fica evidenciada a categoria da mediação 

como o marco de toda discussão que perpassou esse processo. Assim sendo, 

sentimos que é imprescindível nos posicionarmos quanto à compreensão que 

temos acerca do conceito de mediação porque, além desta categoria estar 

muito presente no relato do meu processo formativo, ela também estará 

presente em todo o trabalho, principalmente na análise do corpus da pesquisa 

onde discutimos a mediação da coordenação pedagógica junto aos 

professores. 

A mediação é uma categoria da abordagem sócio-histórica e a 

destacamos como fundamental para refletirmos sobre processos de formação. 

A abordagem sócio-histórica nos apresenta os elementos para 

compreendermos que as condições para a formação da cognição se dão 

devido a condicionantes externos da cultura material e intelectual.  Leontiev 

(2004) coloca que os homens não são simplesmente postos no mundo e, por 

eles mesmos, o compreendem. 

A mediação como categoria chave no processo de compreensão da 

concepção de aprendizagem da abordagem sócio-histórica deve ser 
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compreendida como elemento intermediador entre o objeto de conhecimento e 

o sujeito que aprende. Para Vygotsky (2007), não nascemos num mundo 

natural. Nascemos num mundo humano e desse modo ele evidencia que 

conhecer é transformar o que é sócio-cultural em individual. Então, a categoria 

mediação entra nesse jogo, pois para tornar seu o que é da cultura o homem é 

mediado pelo outro cultural. 

Leontiev nos diz que “nas circunstâncias normais, as relações do 

homem com o mundo material que o cerca são sempre mediatizadas pela sua 

relação com outros homens, com a sociedade” (LEONTIEV, 2004, p.181). 

Assim sendo, 

 

o processo de intervenção de um elemento intermediário 

numa relação; a relação deixa, então, de ser direta e 

passa a ser mediada por esse elemento. [...] Vygotsky 

trabalha, então, com a noção de que a relação do 

homem com o mundo não é uma relação direta, mas 

fundamentalmente, uma relação mediada (OLIVEIRA, 

1993, p.26-27).  

 

A Mediação seria esse terceiro elemento na relação entre sujeito e 

objeto de conhecimento, que leva à transformação, ao desenvolvimento do 

pensamento psicológico. 

A abordagem defendida por Vygotsky (2007) tem como princípio 

orientador a dimensão sócio-histórica do psiquismo. Para Vygotsky, o conjunto 

dos fenômenos ou dos processos mentais conscientes ou inconscientes de um 

indivíduo ou de um grupo de indivíduos vão se constituindo nas suas relações 

sociais. Para Leontiev (2004), mesmo estando exteriormente sozinho, o 

homem na sua relação com o mundo é sempre mediado pelo outro. Tornar 

seu, reconstruindo internamente o que é da cultura, os modos de sentir, 

perceber e compreender os fenômenos naturais e os fatos sociais é uma 

atividade eminentemente humana que, sem a mediação, não seria possível. 
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Para Leontiev (2004), o mundo real do homem é um mundo humano 

criado/recriado por ele. Esse mundo, com seus elementos sociais, não é 

oferecido ao homem “enquanto tal, apresenta-se a cada indivíduo como um 

problema a resolver” (LEONTIEV, 2004, p.178). 

Nesse mundo social, o homem é cercado de instrumentos e signos que 

medeiam a sua vida social e sua relação com o ambiente. O instrumento entra 

nesse jogo entre o homem e a natureza, num processo que é gradativo, vai se 

transformando em relações cada vez mais complexas e o homem vai 

modificando suas formas de ações no mundo. 

O instrumento psicológico, mediador da representação mental traz para 

esse jogo o que está ausente; a linguagem – palavra, desenho, símbolo – o 

signo, exerce essa função. Vigotsky (2007) considera essa análise importante – 

o uso de signos na categoria de atividade mediada – pois são esses signos que 

operam transformações no psiquismo humano. 

Fundamentado na abordagem sócio-histórica, Pino (2004) nos diz que o 

processo de conhecimento ultrapassa os muros biológicos. Na ação de 

produzir, pensando/idealizando essa ação – tarefa eminentemente humana – o 

homem vai refazendo o caminho construído por outros homens e, mediado por 

esses mesmos instrumentos, o homem torna seu o que é da cultura. Essa ação 

é sempre produtiva e mediada por instrumentos. Assim, ressalta Pino (2004, 

p.19) “isso constitui um dado novo na história da evolução”.  

 Como sugere Cury (1985), o conceito de mediação nos remete a 

pensar dialeticamente a construção do psiquismo do homem. Ele esclarece 

que nada está isolado nesse processo. O homem está inserido nesse universo, 

envolto nas significações sociais onde tudo se relaciona a tudo. Ao nascer, o 

homem evolui de interpretações simples da realidade para interpretações mais 

complexas do mundo real e, assim, vai se forjando como ser humano. 

A explicação da abordagem sócio-histórica acerca do processo de 

mediação nos faz refletir sobre a relação generosa que deve existir entre os 

homens, pois “como ser da interação, os seres humanos dependem uns dos 
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outros, pois como seres em processos de desenvolvimento dependem das 

relações inter e intrapessoais” (FREIRE, 1996, p.59).  

Na construção de nossa humanidade, portanto, somos todos 

dependentes –crianças e adultos. Quando adultos não estamos findados, pois 

continuamos a precisar do outro para nos fazer homens a cada novo momento 

da vida. Refletindo sobre essa construção, Freire (1996, p.59) declara: 

 

 

Gosto ser gente porque, como tal, percebo afinal que a 

construção de minha presença no mundo, que não se faz 

no isolamento, isenta da influência das forças sociais, 

que não se compreende fora da tensão entre o que herdo 

geneticamente e o que herdo social, cultural e 

historicamente, tem muito a ver comigo mesmo. 

 

 

Assim, “para mulheres e homens, estar no mundo, necessariamente, 

significa estar com o mundo e com os outros” (FREIRE, 1996, p.64) e, desse 

modo, a mediação nos convida a uma atitude fraterna entre todos nós, no 

sentido da dependência que sempre temos da mediação do outro para 

construção dos elementos afetivos e cognitivos – suporte ao nosso estar no 

mundo e com o mundo.  

Refletindo, pois, sobre o que discutem alguns estudiosos acerca da 

mediação, reafirmamos o nosso entendimento de que, no âmbito deste 

trabalho, a mediação é uma categoria fundante que deve perpassar todas as 

nossas análises e reflexões. 

Assim pensando, fechamos provisoriamente esta discussão para 

tratarmos, no próximo item, dos (des)caminhos na tecitura da pesquisa 

empreendida para a constituição desta tese.  
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CONTANDO OS (DES)CAMINHOS NA TECITURA DA PESQUISA 

 

Traçar um caminho para apreender um dado revelador é muito difícil e 

desafiador, pois no campo da pesquisa em educação muitos são os percursos 

indicados para o caminhar, a realidade é complexa, sofre múltiplas 

determinações e por isso pede olhares diversos para ser desvelada. 

Martins (1998, p.24), ao discutir noção de complexidade, nos faz refletir sobre a 

dimensão que esse conceito abarca, mormente no caso específico da 

educação.  

 

Acolhemos essa discussão e pensamos que ela está em consonância 

com o que queremos trazer para esta exposição dos princípios que direcionam 

o nosso olhar, em busca da compreensão do objeto de estudo. 

Nesse sentido, nenhuma metodologia pode ser compreendida como 

uma receita a ser seguida à risca, mas para ser significada/ressignificada numa 

busca de entrelaçamentos entre o que queremos saber, percorrendo alguns 

caminhos. 

Nessa perspectiva, ao elaborar os caminhos para capturar as facetas do 

objeto de estudo proposto, nos arriscamos a enveredar pelo caminho do 

artesão intelectual, o pesquisador artesão, onde recriamos caminhos para a 

imersão no objeto de estudo, pois “[...] o estudioso, como artesão intelectual, 

tentará juntar o que está fazendo intelectualmente e o que está 

experimentando como pessoa” (MILLS, 1982, p.213). 

Compreendemos que mesmo com um trajeto previamente traçado, não 

teremos garantia absoluta de que iremos conhecer o objeto na sua completude; 

sempre haverá algo que irá escapar ao nosso olhar, que não será apreendido, 

haja vista as limitações de pesquisador. 
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Escolher um trajeto e não ser seduzido por outros – e com isto 

transgredirmos –, é um dos desafios postos para nós pesquisadores. E nesse 

processo, sempre fazemos a pergunta: por que esta e não aquela outra 

metodologia? A seguir, justificaremos nossas escolhas – e não outra 

metodologia. 

No tocante à escolha da abordagem qualitativa para nortear esta 

investigação, entendemos que essa abordagem é utilizada pelos 

pesquisadores em educação por melhor contribuir para desvelar os 

conteúdos no campo. Igualmente, a pesquisa qualitativa foi utilizada como 

referência por ter como pressuposto a compreensão dos fatos e valores, 

sem separá-los. 

O pesquisador precisa compreender o significado que os outros 

atribuem às suas próprias situações, tarefa esta realizada segundo uma 

compreensão interpretativa da primeira ordem de interpretação das pessoas, 

expressa em sua linguagem, gestos, etc. Esta abordagem está em 

consonância com os objetivos deste trabalho que procurou investigar os 

saberes requeridos do coordenador pedagógico para mediar a atividade 

docente do professor alfabetizador da EJA, onde, estão envolvidos: sujeitos, 

fatos e valores. 

Acreditamos que a inserção e a participação são fundamentais para 

entender o cotidiano escolar, sua dimensão humana, as interconexões 

sociais e culturais, e a dialética desse espaço, uma vez que “[...] os 

investigadores qualitativos assumem que o comportamento humano é 

significativamente influenciado pelo contexto em que ocorre, deslocando-se 

sempre que possível ao local de estudo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.48). 

Ainda de acordo com os autores Ludke e André (1986, p.6) e Bogdan 

e Biklen (1994, p.47-51 e p.97), os parâmetros da investigação qualitativa 

em educação apresentam as seguintes características: O ambiente natural é 

a fonte direta de apreensão dos dados; O processo de construção do 

conhecimento, e não o seu produto, é o foco de interesse; Os resultados da 

investigação são tendencialmente descritivos; O processo de construção 
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caminha do particular para o geral; e uma importância fundamental é 

atribuída aos significados construídos pelos sujeitos. 

No nosso estudo qualitativo, defendemos a tese de que saberes são 

requeridos do coordenador pedagógico na mediação da atividade docente 

alfabetizadora da EJA e, partindo dessa defesa, construímos um texto através 

da descrição da investigação, dando elementos para compreensão da 

complexa teia que envolve a vida dos sujeitos da escola, em especial o 

coordenador pedagógico. 

Essa pergunta nos fizemos ao iniciar essa pesquisa e levamos certo 

tempo até amadurecer e fechar questão sobre quais estratégias utilizar. 

Consideramos que esta investigação se evidencia como um estudo de caso, 

tendo em vista que se abordou o objeto de estudo na realidade particular do 

ensino noturno da Escola Emilia Ramos que, na sua singularidade, é 

representativa de uma totalidade (escolas públicas do RN). 

Em relação ao estudo de caso, Lüdke e André (1986, p.17) destacam: 

 

O estudo de caso é o estudo de um caso, seja ele simples 

e específico, como de uma professora competente de uma 

escola pública, ou complexo e abstrato, como de classes 

de alfabetização de adultos (CA) ou do ensino noturno. O 

caso é sempre bem delimitado, devendo ter seus 

contornos claramente definidos no desenrolar do estudo. 

 

Metodologicamente, o estudo de caso foi escolhido por se tratar de uma 

análise da realidade particular da Escola Municipal Professora Emília Ramos; 

em especial, dos saberes da ação pedagógica do coordenador pedagógico na 

mediação dos professores alfabetizadores da Educação de Jovens e Adultos 

que lá atuam. Merrian apud Bogdan e Biklen (1994, p.89) elucida: “O estudo de 

caso consiste na observação detalhada de um contexto, ou indivíduo, de uma 

única fonte de documento ou de um acontecimento específico”. 



 

 

11 

298 

No mesmo sentido, Lüdke e André (1986) enfatizam que o estudo de 

caso tem um grande potencial para desvelar a riqueza do cotidiano escolar, 

compreender o que acontece, dando condições de explicar suas ações.  

Nossa pesquisa se configura como um estudo de caso único – os 

saberes da ação pedagógica requeridos do coordenador pedagógico da 

Escola Emília Ramos, como mediador da atividade docente do professor 

alfabetizador de jovens e adultos. 

O campo de investigação é o 1º segmento da EJA da Escola Municipal 

Professora Emília Ramos, localizada em Cidade Nova, bairro periférico da 

cidade de Natal/RN. A escolha do campo empírico pautou-se nos seguintes 

critérios: ser escola pública; oferecer alfabetização de jovens e adultos; permitir 

o acesso da pesquisadora; aceitar a proposta de trabalho da pesquisadora. 

Privilegiamos esta Escola pelo seu pioneirismo na vivência de práticas 

de formação na escola e na profissionalização dos seus professores, desde 

a sua gênese, tendo a coordenação pedagógica como mediadora dessa 

prática. 

Partimos de um pressuposto: as escolas públicas que “dão certo”, que 

conseguem oferecer um atendimento com qualidade social, têm algo que 

mobiliza esse fazer, que vai além das lógicas propostas por manuais que 

“ensinam a ensinar”, portanto, algo que merece investigações. 

Apesar dos limites impostos pelas condições concretas de vida e de 

trabalho dos seus alunos e professores, a Escola Emília Ramos é uma 

escola pública voltada, de fato, para a educação popular. As ações por ela 

empreendidas – dentro e fora da Escola – nos permitem dizer que, ali, há um 

forte compromisso político com a inclusão escolar/social de camadas da 

população, excluídas dos bens materiais e culturais, dentre estes, 

especialmente o saber sistematizado. 

Estas e outras razões nos motivaram a eleger o cotidiano da Escola 

Emília Ramos como o caso a pesquisar e uma das facetas do seu cotidiano – 

saberes da ação pedagógica requeridos dos seus coordenadores pedagógicos 
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para mediar a ação docente na alfabetização de jovens e adultos – como 

objeto de estudo. 

A Escola tem um cotidiano muito especial; estar lá nos dá a certeza 

de que temos muitos caminhos para a construção de uma escola pública 

preocupada com a garantia do direito social e constitucional – acesso e 

permanência bem sucedida dos seus alunos. 

A escola emília ramos foi inaugurada no dia 12 de setembro de 

1988, e recebeu o nome ‘da professora Emília Ramos’, em homenagem 

a emília ramos, uma antiga moradora do bairro – já falecida – que 

desenvolveu um trabalho voltado para a educação de crianças, jovens e 

adultos, no bairro de Cidade Nova. Dona emília era uma mulher 

engajada nos movimentos da comunidade na luta pela melhoria das 

condições de vida do bairro. 

O grupo original de profissionais da escola era composto por 26 

pessoas, entre serventes, merendeiras, professores e coordenação 

pedagógica e administrativa. A maior parte desse grupo era composta 

por pessoas do próprio bairro, escolhidas segundo critérios 

estabelecidos pela coordenação do projeto reis magos78 e conselho 

comunitário. 

Em abril de 1988, o grupo que iria compor o quadro da escola 

começou a refletir, através de estudos sistemáticos, sobre o trabalho 

pedagógico que seria desenvolvido; enquanto isso, o prédio era 

construído. Os estudos aconteciam em uma casa do bairro, situada na 

rua laranjal, e alugada com a finalidade de se constituir em ponto de 

encontro para estudos e formação do pessoal que iria trabalhar na 

escola. 

                                                                 

78 Projeto que foi criado em um convênio da Secretaria Municipal de Natal e a Fundação 
Bernard Van-Leer, da Holanda. Essa Fundação tinha uma linha de trabalho basicamente 
assistencialista que foi ressignificada pelo grupo local que coordenava o projeto (CAMPELO, 
2001, p.117). 
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O grupo que fez parte da fundação da escola tem relatado que tinha 

clareza sobre o tipo de escola de que dispunha e que escola queriam 

construir – no caso, uma escola diferente que estivesse em sintonia com os 

anseios das classes populares. Então, paralelamente à construção física da 

escola, os sujeitos que dela já faziam parte, com exceção dos alunos, já 

construíam os conhecimentos sistemáticos para lá atuarem. Entre estas 

pessoas, havia algumas que não sabiam ler, mas que não ficavam ausentes 

das discussões e dos estudos das obras de paulo freire, emília ferreiro, e 

madalena freire, por exemplo. 

No decorrer dos seus 20 anos, a escola emília ramos – que iniciou só 

com educação infantil, cresceu, expandiu seu atendimento ao ensino 

fundamental – ciclo de alfabetização e educação de jovens e adultos 1o 

segmento. 

Após 20 anos de história, a escola emília ramos mantém sua proposta 

de construir uma escola diferente, pautada no trabalho coletivo e 

democrático; onde o fazer pedagógico/andragógico vem sendo desenvolvido 

numa constante relação teoria/prática, destacando-se que o prazer de estar 

na escola é compartilhado por alunos, professores e funcionários. 

Originalmente, a escola municipal professora emília ramos não foi 

concebida para atender à educação de jovens e adultos. Na época em que a 

escola estava se organizando para dar início ao seu funcionamento, foi 

realizada uma visita à favela do detran79, para matricular os alunos da 

educação infantil e, ali, foi detectado um número muito grande de adultos 

analfabetos, o que também era constatado entre os funcionários da própria 

escola. Tais evidências e a reivindicação, de salas de aula para jovens e 

adultos, motivaram a comunidade escolar, já em 1988, para a necessidade 

de uma ação educativa para o turno noturno, para atender a essa clientela. 

                                                                 

79 Favela do DETRAN – favela localizada nas proximidades do DETRAN/RN, órgão que está 

situado entre os bairros de Cidade da Esperança e Cidade Nova, em Natal-RN. 
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Assim aconteceu... No mês de abril de 1989, a educação de jovens e 

adultos da escola iniciava com um grupo de professores que não tinha 

nenhuma experiência nessa área. À frente da coordenação, estavam quatro 

pessoas que desempenhavam as seguintes funções: direção, vice-direção e 

coordenação pedagógica. Todas elas trabalhavam nos três turnos, mas não 

tinham experiência nessa modalidade de ensino. 

Os estudos do grupo, que começava a trabalhar com a eja, foram 

inicialmente voltados para a alfabetização e buscavam respaldo na 

psicogênese da língua escrita, destacando-se as discussões do “como se 

aprende”, a reflexão da necessidade da escrita espontânea, das escritas 

sem modelo e sobre a funcionalidade da leitura e da escrita. Essas eram as 

preocupações iniciais e foram os pilares da formação, segundo entrevista de 

um dos sujeitos da pesquisa empreendida no mestrado (bezerra, 2005). 

Para iniciar o ensino infantil, o grupo do turno diurno passou oito 

meses estudando. Já o grupo do ensino da eja fazia estes estudos 

paralelamente à prática docente, uma vez que havia momentos de parada 

para estudos, pois a eja foi pensada quando a escola já estava funcionando 

plenamente.  

Nesse processo de formação de professores, o grupo, desde o seu 

início, teve a preocupação de trazer para a pauta dos estudos o que havia 

de novo em pesquisa no campo da educação. Assim sendo, em 1989, com 

apenas quatro anos de edição em língua portuguesa do livro ‘reflexões sobre 

alfabetização’, o grupo já o estudava com muita veemência. 

Inicialmente, a preocupação dos professores estava centrada nas 

questões relacionadas à alfabetização – como foi visto nos depoimentos –, 

mas à medida que essas questões encontravam respostas, muitas outras 

surgiam. Na eja, os professores começaram a perceber que precisavam 

aprofundar as discussões que tivessem como foco a modalidade e os 

sujeitos desse ensino: a eja. 

Infere-se, portanto, que são 19 anos de construção de uma proposta 

para atender a jovens e adultos. Todo esse processo de construção foi 
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pautado por estudos teóricos e troca de experiência com os pares, através 

dos quais o professor reflete sua ação docente e faz muitas descobertas. 

Como afirma uma das professoras: “[...] A gente começou a compreender 

que as mudanças que iam acontecer na nossa prática, quem proporcionava 

era justamente a apropriação de novos conteúdos vindos dos estudos que 

aconteciam” (p-1). 

À medida que esses estudos foram sendo aprofundados, a proposta 

da eja foi sendo construída pelo grupo, apoiada pela conexão teoria/prática. 

P180 esclarece: “a gente começou em cima dos nossos referenciais, 

quebrando muitos referenciais, reconstruindo esses referenciais, mas a 

gente conseguiu depois ir tomando um rumo diferente, dando uma cara 

realmente diferente à educação de jovens e adultos”.  

Buscando compreender o trabalho que é desenvolvido pela coordenação 

pedagógica na escola Emília Ramos, utilizamos vários instrumentos de 

apreensão do corpus da pesquisa: observação; registros no caderno de campo; 

questionário; entrevista semi-estruturada; documentos. 

As opções metodológicas escolhidas nos colocaram riscos, mas, com 

ponderação, pensamos que esses caminhos para abordagem do objeto 

foram os mais adequados. A seguir, discutiremos o percurso no campo, 

através dos instrumentos utilizados. 

A observação participante viabilizou a relação direta com o lócus da 

pesquisa e o objeto de estudo. A propósito da observação, Lüdke e André 

(1986, p.26) destacam que esta “possibilita um contato pessoal e estreito do 

pesquisador com o fenômeno pesquisado. A experiência direta é, sem 

dúvida, o melhor teste de verificação da ocorrência de um determinado 

fenômeno”. 

A observação participante cria condições para o investigador 

participar mais ativamente da vida do ambiente pesquisado. Em relação a 

essa pesquisa, a observação participante criou situações que oportunizaram 

                                                                 
80 Fragmentos das falas dos sujeitos entrevistados na pesquisa de Bezerra (2005, p. 83). 
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adentrar o cotidiano da Escola. Feito isso, pudemos explorar questões 

dificilmente apreendidas pelos demais instrumentos; compreensão que 

passamos a ter após a leitura de Yin (2006, p.121), para quem “a 

observação participante fornece certas oportunidades incomuns para coleta 

de dados em um estudo de caso”. 

Para o início do estudo, expusemos o projeto de pesquisa para os 

professores e coordenação pedagógica, oportunidade em que pedimos a 

permissão para desenvolvermos a pesquisa. O projeto foi aceito pelo grupo. 

Enviamos também ao Conselho da Escola o pedido para podermos divulgar 

o nome da Escola no trabalho. 

Tínhamos familiaridade com aquela Escola, por ser nosso local de 

trabalho e, por isso, não podemos deixar de evidenciar que, nesta pesquisa, 

a pessoa da investigadora esteve implicada, visto que, estudou o seu local 

de trabalho – inspirador de sua investigação.  

Mills (1982, p.211) ressalta que “os pensadores mais admiráveis dentro 

da comunidade intelectual que escolheram não separam seu trabalho de suas 

vidas” e também Bourdieu (1997, p.697), que complementa nossa 

compreensão: “A proximidade social e a familiaridade asseguram efetivamente 

duas das condições principais de uma comunicação ‘não violenta’”.  

Essa implicação – que se diferencia da do pesquisador não implicado 

que vê o objeto numa perspectiva diferenciada – “pode fornecer 

esclarecimentos surpreendentes e reveladores do objeto estudado” (BARBIER, 

1985, p.112).  Caetano (1997, p.328) destaca que a implicação é importante no 

sentido que “quanto mais dentro está, mais do ponto de vista de dentro se 

aproxima”; nesse sentido, o pesquisador e seus atores e seus pontos de vista 

diferentes se interpenetram num jogo dialógico de co-autoria (CAETANO, 

1997). 

Apesar de fazer parte do grupo e, de certo modo, conhecer a sua 

dinâmica, naquele momento – afastada das funções profissionais – 

ocupávamos o lugar de pesquisadora e, por isso, tivemos o cuidado para que 
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as observações fossem planejadas de maneira cuidadosa, com a preocupação 

de que não fossem artificializados os comportamentos dos sujeitos da 

pesquisa.  

A observação participante aconteceu durante todo o ano de 2006, em 

vários momentos da vida da Escola. Participamos de encontros em que o 

grupo da EJA estava presente. Muitos foram esses momentos e, por esta 

razão, dispomos de uma grande quantidade de material. 

E, logo no início da pesquisa percebemos que deveríamos estar 

atentos a todos os momentos daquele cotidiano, pois como ressaltam 

Bogdan e Biklen (1994, p.49) “[...] nada é trivial, [...] tudo tem um potencial 

para construir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensão 

mais esclarecedora do objeto de estudo”. 

Houve muita cumplicidade e liberdade de ação e de expressão dos 

docentes do turno noturno para com a pesquisa. O grupo foi um grande 

parceiro, permitindo que todos os momentos pudessem ser observados: 

desde questões mais particulares, como conversas de professores no 

momento em que socializavam seu planejamento, até momentos em que 

discutiam suas dificuldades em encaminhar determinadas atividades. 

Como foi elucidado anteriormente, realizamos durante o ano de 2006 a 

pesquisa de campo que se configurou como observação participante. 

O olhar da pesquisa voltou-se para todos os momentos em que a 

coordenação estava em ação: reuniões de coordenação e direção dos três 

turnos da escola; reunião de planejamento com professores; reunião de estudo 

com professores; atendimento a pais; reunião no SINTE81; encontros 

promovidos pela Secretaria Municipal de Educação; conversa com alunos e 

pais, dentre outros. 

Nesse sentido, Vianna (2003, p.59) ressalta que “o observador precisa 

desenvolver um método pessoal para fazer suas anotações, para não ser 

                                                                 

81 Sindicato dos Trabalhadores em Educação. 
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traído por sua memória e, além disso, deve fazer um registro de natureza 

narrativa de tudo que foi constatado”. Desse modo, ficamos atentos e tínhamos 

sempre à mão o caderno de campo onde constava um roteiro para registro que 

consistia nos seguintes pontos: Dia da observação, Local, Duração, Tema do 

encontro, Mediadores do encontro, Descrição geral da situação observada e 

Reflexão da situação observada. 

A observação se deu em todos esses momentos anteriormente 

citados. Quando iniciamos o trabalho, pedimos permissão ao grupo para 

utilizarmos o caderno de campo onde tentamos registrar por escrito todos 

esses encontros, pois as discussões que aconteciam eram riquíssimas.  

Com o objetivo de realizar uma descrição/caracterização dos atores da 

pesquisa – duas coordenadoras pedagógicas do turno noturno e as duas 

professoras responsáveis pelas turmas do nível I da Modalidade EJA, que 

corresponde ao início da alfabetização – aplicamos um questionário (ver 

Apêndices C e D). 

Concordamos com Richardson et al. (1999, p.188), ao destacarem o 

questionário como “instrumento que contribui para a análise a ser feita pelo 

pesquisador” pois, a análise do corpus da pesquisa advindo da aplicação do 

questionário nos permitiu um olhar em perspectiva sobre o grupo pesquisado. 

O questionário foi entregue aos atores da pesquisa com prazo para 

devolução, combinado entre o pesquisador e as colaboradoras da pesquisa, 

sendo este prazo prontamente atendido. 

A referência aos sujeitos da pesquisa é feita através de codinomes, de 

modo a preservar as suas identidades. Assim sendo, chamados pelos nomes 

que se seguem: Ana Beatriz, Ana Catarina, Ana Júlia e Ana Maria82. 

As professoras e coordenadoras83 investigadas têm idades que variam 

entre 36 e 58 anos. Em relação à formação acadêmica, um dado importante é 

                                                                 

82 Ver apêndice A, onde apresentamos a caracterização dos sujeitos da pesquisa. 
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o fato de todas terem formação superior em Pedagogia e Especialização na 

área da Educação, o que, certamente, deve concorrer para a melhoria da 

qualidade do trabalho pedagógico.  

Todas têm mais de quinze anos de docência, destacando-se que Ana 

Maria é a que tem mais tempo de serviço como professor: 35 anos.  Em 

relação ao tempo de serviço na EJA, Ana Beatriz e Ana Catarina têm apenas 

três anos de experiência, e Ana Júlia e Ana Maria têm mais de dez anos de 

atuação docente nessa modalidade de ensino. 

A análise das informações nos permite dizer que, com exceção de Ana 

Maria, todas as professoras pesquisadas possuem outra função extra-escolar; 

Ana Beatriz e Ana Júlia atuam na docência e Ana Catarina como coordenadora 

pedagógica. 

Embora o ideal seja o trabalho docente em regime de dedicação 

exclusiva numa só escola, observamos que a situação dos nossos sujeitos não 

é tão desfavorável, uma vez que todos os que desenvolvem atividades fora da 

Escola que pesquisamos, o fazem também no âmbito da educação, o que pode 

ser enriquecedor para o seu desempenho nos diferentes ambientes escolares 

em que trabalham. 

No tocante ao quesito ‘jornada de trabalho diária’, verificamos que Ana 

Beatriz, Ana Catarina e Ana Júlia trabalham mais de 10 horas por dia e Ana 

Maria trabalha em torno de 06 horas. Diante do exposto, concluímos que a 

maioria das professoras tem dupla/tripla jornada de trabalho e, para algumas 

delas, a EJA é o terceiro expediente. Em muitos momentos da observação, 

percebíamos um nítido cansaço físico e emocional de Ana Catarina ao chegar 

à escola para seu terceiro expediente. Podemos inferir a partir dessas 

observações, que o cansaço da professora trazia implicações para o seu 

rendimento como professora. 

                                                                                                                                                                                            

83 Como todos os sujeitos da pesquisa são mulheres, iremos utilizar, sempre que nos 
referirmos às suas falas, o gênero feminino. 
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De um modo geral, a situação das professoras da Escola pesquisada 

não é diferente da situação dos professores das escolas públicas brasileiras 

que precisam trabalhar o dia inteiro em mais de uma escola; muito mais para 

garantir as condições materiais básicas para a sobrevivência do que em busca 

de uma vida mais confortável, para eles ou, no caso de alguns, para toda a 

família. 

A profissão docente exige que o professor garanta, com o seu salário, 

não apenas as condições materiais necessárias à sobrevivência, mas também 

compre livros, faça cursos, tenha acesso à internet, assista a bons programas 

de tv – dificilmente encontrados em canais abertos –, vá ao teatro, cinema; 

como mediador da construção de conhecimento que é, o professor também 

precisa desses instrumentos disponíveis na sociedade para fazer face às 

exigências impostas a sua profissão. Sabemos que a situação salarial não 

garante ao professor essas condições, obrigando-o a trabalhar mais de oito 

horas por dia.  

Nesse sentido, reconhecemos a importância da estabilidade financeira 

do professor, como condição necessária, embora insuficiente, para sua 

estabilidade emocional que, certamente, repercutirá de forma positiva na 

qualidade da sua prática pedagógica. 

Muitas são as atribuições do professor que, além do expediente na 

escola, precisa planejar suas aulas, estudar conteúdos a serem ministrados, 

registrar desempenho dos alunos, participar da gestão escolar e ter um tempo 

para o lazer, descanso e família. 

Considerando que a atividade docente passa pela ação/reflexão/ação, 

como essa prática pode ser operacionalizada no contexto atual das condições 

materiais de vida do professor?  

Como vimos, as professoras e coordenadoras pesquisadas trabalham 

efetivamente, em média, oito horas por dia nas escolas. Ana Catarina trabalha 

mais de dez horas por dia e quando chega à EJA, entra no seu terceiro 

expediente, o que é bastante desgastante para o ser humano.  
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Vasques-Menezes, Codo e Medeiros (1999, p.258) advertem que os 

conflitos entre a vida profissional e pessoal, essa falta de tempo para a 

dedicação que a profissão e a vida em família exigem, levam o professor a um 

“sofrimento psíquico, à exaustão emocional e à despersonalização”. 

É oportuno destacar que, além do já exposto, os professores se 

deparam, diariamente, com escolas sucateadas e alunos que, dada a sua 

situação de existência, carregam inúmeros problemas afetivos, cognitivos e 

sociais. A situação dos alunos se agrava quando se trata do ensino 

fundamental para jovens e adultos, pois estes, geralmente, trazem consigo a 

desesperança e a marca do fracasso escolar. 

A entrevista, como instrumento da pesquisa qualitativa, é um recurso 

que possui um grande potencial na investigação em educação. Considerando o 

objeto de estudo, e o objetivo do trabalho, entendemos que a entrevista 

proporcionou a coleta de informações orais nas quais atores da pesquisa 

deram seu testemunho sobre os saberes da ação pedagógica do coordenador 

na mediação do professor alfabetizador da EJA, uma vez que “[...] a entrevista 

é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do próprio sujeito, 

permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a 

maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 

1994, p.134). 

Trabalhamos com a entrevista semi-estruturada por compreender que 

esta capta a informação na sua profundidade. O questionário nos ajudou na 

caracterização dos atores e na recolha das primeiras informações, e a 

entrevista nos proporcionou o adentramento na questão da pesquisa. Thiollent 

(1982) estabelece a diferença entre questionário e entrevista semi-estruturada 

e explicita o caráter de captação em profundidade da informação que a 

entrevista semi-estruturada proporciona.  

Decidimos trabalhar com a entrevista semi-estruturada, por 

acreditarmos que esta modalidade cria condições para o investigador 

captar a forma como os sujeitos interpretam o mundo; no caso da 

investigação realizada, buscávamos investigar/compreender os saberes 
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da ação pedagógica do coordenador pedagógico, cujo trabalho 

específico é orientar/mediar a prática pedagógica de professores 

alfabetizadores de jovens e adultos. 

Trabalhamos com um roteiro, mas não apenas fazíamos perguntas; 

existiam momentos em que discutíamos com os entrevistados algumas 

questões e, quando necessário, acrescentávamos outras perguntas, de modo a 

esclarecer questões ou aprofundá-las, uma vez que a entrevista semi-

estruturada é uma “[...] série de perguntas abertas, feitas verbalmente em uma 

ordem prevista, na qual o entrevistador pode acrescentar perguntas de 

esclarecimento” (LAVILLE; DIONE, 1999, p.188). 

Ficamos muito atentas às novas situações vividas na Escola e sua 

influência nas narrativas dos atores. Durante todo o ano de 2003 – período da 

pesquisa empreendida no mestrado – observamos a realidade de um grupo 

bastante articulado e coeso, que, no momento da pesquisa em 2006, passava 

por um momento de desconstrução/reconstrução. Era importante considerar 

aquele momento porque “[...] devemos estar atentos para a própria situação da 

entrevista e para a situação peculiar do entrevistado que também pode 

influenciar a natureza das informações prestadas” (HAGUETTE, 2000, p.90). 

As entrevistas foram realizadas de acordo com a disponibilidade dos 

sujeitos. Todas foram feitas na casa dos atores da pesquisa. As entrevistas 

foram gravadas, transcritas, conferidas por todos os entrevistados, autorizando 

a sua utilização e, posteriormente, analisadas. 

Os documentos representam uma rica fonte de informações e oferecem 

um manancial de informações para a pesquisa qualitativa em educação, em 

especial as pesquisas realizadas em escolas que tenham a prática de registrar 

suas intenções por escrito. Sendo assim, a análise documental é uma grande 

parceira da observação participante, pois temos a oportunidade de contrapor o 

proposto nos documentos com a prática. Yin (2006) destaca a investigação, 

tendo como base o trabalho com documentos relevantes para o estudo de 

caso.  
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A Escola Emília Ramos tem a prática de registrar sua história desde a 

sua criação. Como fazemos parte da Escola, sabíamos da existência de seu 

grande acervo documental. Nesse sentido, muitos foram os documentos aos 

quais tivemos acesso; e foi difícil fazer a seleção dos que iríamos trabalhar, 

haja vista que, a princípio, todos nos pareciam muito interessantes. 

Fizemos uma seleção prévia dos documentos que tinham uma 

relação mais direta com o objeto de estudo. Selecionamos os que 

registraram a história da Escola: o Regimento Escolar, o Projeto Político 

Pedagógico, a Proposta da EJA e a Proposta da Coordenação Pedagógica, 

dentre outros. 

Os documentos deram uma grande contribuição para referendar as 

observações empreendidas, uma vez que “os documentos constituem também 

uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidências que fundamentem 

afirmações e declarações do pesquisador” (LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p.39). 

 

O caso pesquisado aportou em fontes variadas de informações. Yin 

(2006, p.33) destaca que o estudo de caso “baseia-se em várias fontes de 

evidências, com os dados precisando convergir em um formato de triângulo”, a 

análise foi realizada tendo as três fontes de informações citadas como 

parâmetro; porque, ainda segundo este autor, “qualquer descoberta ou 

conclusão em um estudo de caso provavelmente será muito mais convincente 

e acurada se baseada em várias fontes distintas de informação, obedecendo a 

um estilo corroborativo de pesquisa” (YIN, 2006, p.126). 

O questionário e a entrevista foram aplicados e transcritos respeitando-

se as falas dos sujeitos, permitindo-nos a organização e constituição do corpus 

da pesquisa. 

De modo geral, as entrevistas permearam e disponibilizaram mais 

elementos para a elaboração do quadro de categorias – apresentado no 

Capítulo 3. A construção do quadro de categorias foi marcada por um período 

de muitas discussões, reflexões, tentativas, idas e voltas... Essa construção 
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assemelha-se ou seguiu o processo descrito por Bogdan e Biklen (1994, 

p.221), quando nos mostra (os passos) ou como chegar à definição ou eleição 

de categorias.  

O corpus da pesquisa, captado pelos instrumentos destacados, foi 

interpretado e trabalhado através da análise de conteúdo, que atende às 

expectativas de uma abordagem interpretativa, como é o caso da nossa 

investigação. Para isto, buscamos nos fundamentar em Bardin (1977, p.42) que 

concebe a análise de conteúdo como 

 

 

[...] um conjunto de técnicas de análise das comunicações 

visando obter, por procedimentos sistemáticos e objetivos 

de descrição do conteúdo das mensagens, indicadores 

(quantitativos ou não) que permitam a inferência de 

conhecimentos relativos às condições de 

produção/recepção (variáveis inferidas) destas 

mensagens. 

 

 

Essa técnica, de que nos fala Bardin (1977), é considerada por Amado 

(1998/1999) como um processo de arrumação de dados num sistema de 

categorização, no qual é atribuído sentido ao conteúdo exposto. 

A  tese está estruturada em cinco capítulos. 

No Capítulo 1, “uma professora, uma história e uma tese...”, 

introduzimos os interlocutores, situando e justificando a tese, a problemática, 

apresentando a questão de pesquisa, o objetivo do trabalho, o percurso 

metodológico, as professoras pesquisadas e o lócus da pesquisa. 

No Capítulo 2, “a urdidura do estudo: por onde passam os fios da tese?”, 

(re)visitamos o marco teórico, empreendemos uma discussão acerca da 
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coordenação pedagógica, dos saberes e da alfabetização.  Compreendemos 

que o olhar teórico iluminou o estar no campo de pesquisa, como também nos 

permitiu aportar na categorização do material apreendido. 

No Capítulo 3, “saberes em fios que se tecem na alfabetização de jovens 

e adultos”, norteada pelo objetivo do trabalho, apresentamos os saberes 

requeridos do coordenador pedagógico, como mediador da atividade docente 

do professor alfabetizador de jovens e adultos, segundo a perspectiva dos 

nossos sujeitos, que optamos, neste trabalho, chamar de “atores” da pesquisa”. 

No Capítulo 4, “o arremate dos fios da tese”, apresentamos as 

conclusões a que nos foi possível chegar.  

A pesquisa constatou que as coordenadoras pedagógicas encontram-se 

ainda sem uma identidade profissional, imersos em muitos fazeres sem se 

darem conta do mais importante: sua mediação junto ao professor. 

Apesar de não declarada, existe na escola uma relação de poder entre 

coordenadoras, professoras e diretoras. O coordenador tem sua ação 

desenvolvida em uma ambiente nem sempre harmônico, onde exerce sua 

função em meio a uma dinâmica organizacional, em que vive o dilema da 

autonomia x heteronomia. Ele pode organizar a proposta da escola, mas deve 

seguir as orientações dos órgãos oficiais; ele deve planejar junto com o 

professor, mas também o incumbiram de entregar as fardas dos alunos. 

Como construir uma ação pedagógica diante das demandas cotidianas 

do contexto escolar? Como construir uma prática dentro de uma lógica ditada 

pelos órgãos oficiais? Como ele vai criar/construir uma prática numa escola, 

onde ele é solicitado, o tempo todo, para fazer muitas coisas ao mesmo tempo, 

dentro das ações pragmáticas do cotidiano? 

Ao analisar esse cotidiano tenso da ação pedagógica do 

coordenador, vislumbramos um quadro de relações estabelecidas que 

representamos na figura  que se segue: 
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FIGURA 13 CONTEXTO DE ATUAÇÃO DO COORDENADOR PEDAGÓGICO 

CRIAÇÃO: ROSÁLIA DE FÁTIMA E SILVA84, 2009. 

O campo de atuação onde o coordenador desenvolve sua ação 

pedagógica é permeado por relações de tensão e poder – nem sempre 

declaradas – dentro e fora da escola: são ordens e/ou orientações 

emanadas de órgãos oficiais; são demandas das comunidades do 

entorno da escola; são problemas do cotidiano escolar que urgem por 

rápidas soluções; são dificuldades advindas do processo de 

                                                                 

84 Figura criada pela Professora Rosália de Fátima e Silva. Natal, UFRN, 2009. 
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ensinar/aprender...; enfim, são muitas situações que requerem do 

coordenador a mobilização de uma gama de saberes, cujo fio condutor 

das possíveis soluções, pelo menos no âmbito pedagógico, é o projeto 

político pedagógico da escola. 

Muitas demandas são direcionadas aos professores; mesmo estas 

demandas envolvem e afetam o trabalho do coordenador. Por exemplo, 

continuamente, chegam até os professores novas propostas de como ensinar, 

avaliar, organizar a escola, dentre tantas outras. Os professores se queixam da 

dificuldade que têm para fazer a transposição didática dessas novas teorias 

para a realidade da escola e da sua sala de aula. Desse modo, é exigido do 

coordenador que se prepare para este desafio: mediar a ação docente no 

sentido deste conseguir do que é necessário saber para desenvolver, de forma 

coerente como o aporte teórico, o seu trabalho na escola. 

Sabemos que este trabalho tem contribuições a oferecer, mas 

sabemos também que as suas limitações existem, embora o esforço 

para superá-las tenha sido muito grande. 

Mesmo assim, esperamos que o nosso estudo – que traz alguns 

dos saberes transversais e específicos da ação do coordenador 

pedagógico – possa contribuir para ampliar a discussão em torno do 

papel desse profissional na escola – que desejamos pública, 

democrática e com qualidade social. 
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