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DISCURSOS SOBRE MEDIACAO LITERARIA DE PROFESSORAS
ALFABETIZADORAS FORMADAS EM LETRAS OU EM PEDAGOGIA

Introducéo

A literatura infantil tem sido objeto de atencdo dos profissionais da educacéo,
de seus produtores, da industria editorial e de seus consumidores-leitores, que tém
revisto seu lugar e importancia. No bojo dessa revisdo, renovam-se as discussfes
sobre o seu ensino e as praticas de mediagéo literaria, bem como do papel do
professor, tendo em vista que € o profissional a quem cabe o ensino da literatura,
responsavel, ainda que parcial, pela inser¢cdo dos alunos no universo de praticas
sociais letradas, pelo letramento.

Magda Soares define letramento como “o resultado da acao de ensinar ou de
aprender a ler e escrever: o0 estado ou a condi¢cdo que adquire um grupo social ou
um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita”. (1998, p.18)
Assim, ao se dizer que uma pessoa € letrada, entende-se que ela esta inserida em
diferentes praticas sociais de leitura e de escrita.

Embora antes e depois, dentro e fora da escola, a palavra esteja 14, presente
e viva, pela oralidade, assim como os rétulos dos produtos, os cartazes espalhados
pela cidade, mensagens na televisdo e tantos outros géneros discursivos envolvam
as pessoas, sabemos que, na maioria das vezes, € na escola que se aprofunda a
insercdo no mundo das palavras. Quando se fala em literatura, entdo, a relacao
com a escola é tdo intrinseca que os salbes literarios ou bienais do livro nao
prescindem mais da presenca dos alunos, que, organizados pelos diretores e
professores das escolas, transformam esses espacos em uma grande festa, que
imprime a leitura, por vezes, um carater mais comercial que formador.

Esse tem sido o resultado da difusdo de uma politica de alfabetizacdo em
massa suscitada, a partir do século XVIIl, pelo crescimento da economia capitalista
pés-revolucdo industrial e suas consequéncias (configuracdo de novas classes
sociais, expansdo da vida urbana, difusdo do ideario democratico e liberal,
consolidagéo de uma estrutura familiar ciosa de sua privacidade e da manutengao
dos lacos afetivos internos, reforma da escola com a valorizacdo do dominio da
leitura e da escrita e estimulo a formacao pessoal). Saber ler e escrever tornou-se
condicdo para a ascensao social (Zilberman, 1982).

A escola configura-se, entdo, como o espaco onde é possivel se desenvolver
a aprendizagem da leitura e da escrita. Ato continuo, devido ao fato de que a leitura
foi atribuida uma importancia cada vez mais acentuada, o livro para a infancia foi
também assumindo uma personalidade educativa. A literatura infantil investe-se de
um carater educativo, formador, quase sempre associada a escola, chegando
mesmo a ndo se conseguir dissociar uma da outra, processo a que Magda Soares
denominou escolarizacéo da literatura (Soares, 2003).



Enquanto estar letrado € condicdo cada vez maior para a insercao social,
aprender a ler (ou escrever) literatura propicia que se potencialize a utilizacdo da
linguagem, da palavra e da escrita, construindo-se diferentes possibilidades de
formas discursivas. O letramento literario (Cosson, 2006) torna possivel o
necessario e mais aprofundado contato com a literatura.

Ao levarmos em conta que a literatura e sua escolarizacdo sao ja
indissociaveis, imaginamos que o0 espaco escolar deve permitir um contato dos
alunos com o livro que tenha um sabor agradavel, prazeroso, instigador. Se
falamos, entdo, do momento da alfabetizacdo, nos damos conta da sua importancia
para que os caminhos da leitura, e em especial da arte literaria, pontuem-se de
personagens a espreita de novas emocoes, de cores e formas instigantes no tracar
do alfabeto sobre a pagina em branco, de multiplicidades possiveis de
combinatdrias de informacdes, experiéncias, leituras, imaginacgdes.

Apresentacao da pesquisa

Inserido nesse contexto de preocupacdes, este artigo constitui-se da analise
da producdo escrita de professoras alfabetizadoras e das séries iniciais do ensino
fundamental de escolas municipais da zona sul do Rio de Janeiro, participantes de
um curso de extensao universitaria sobre alfabetizacdo, leitura e escrita realizado
numa universidade publica em 2006. Procuramos observar nos textos produzidos
por elas (portifélios com registros sobre seu trabalho em sala de aula e correlagbes
entre os textos tedricos e o seu cotidiano profissional) elementos tematicos que se
revelaram como tracos distintivos de sua pratica de mediacéo literaria.

Optamos por fazer um recorte de producdes de professoras com formacao
inicial em Letras ou em Pedagogia, tendo, para o presente trabalho, escolhido duas
representantes de cada um desses cursos’. Nossa escolha em relacdo as
formacgOes distintas teve por objetivo perceber se existem nesses registros
construcdes discursivas que diferenciem suas concepcdes de literatura e seu
trabalho docente. Seria o discurso das formadas em Letras mais marcado por
concepcOes da literatura? As formadas em Pedagogia teriam em seu discurso
evidenciado uma pratica menos preocupada com textos literarios? Poderiamos dizer
gue seus registros evidenciam uma preocupacao com o letramento literario? Como
seus discursos focalizam a relacdo entre a literatura e o seu trabalho?

As cenas enunciativas

Tendo em vista tratar-se de um curso de extensdo organizado para
professoras de alfabetizagdo, a cena enunciativa ja se encontra determinada: sdo
professoras, neste caso na posicao de discentes, que escrevem a partir do que €
demandado ou sugerido pelas formadoras. Tém, como disparador do processo de

! |dentificamos as professoras como P1, P2, P3 e P4, sendo que P1 e P2 tém formagao inicial em Letrase P3 e
P4, em Pedagogia. Transcrevemos os textos como foram escritos origina mente.



escrita, as leituras tedricas seguidas das discussdes entre as formadoras e as em
formacéo.

H&a, por parte das formadoras, a constante indagacao relacionada a efeitos
sobre a prética. Instigam-nas a construir textos em que abordem o conteddo dos
textos tedricos, a relacdo estabelecida entre o referencial tedrico estudado e a
pratica profissional. Propiciam situacfes em que possam relatar por escrito como se
realiza a sua pratica. A partir das leituras e das discussdes, pedem-lhes que
planejem aulas e registrem o seu processo de elaboracdo. Levam-nas a refletir e
registrar a repercussao que 0s encontros tiveram em relacdo aos seus saberes
docentes, se contribuiram de alguma forma, se reafirmaram as experiéncias, se
fizeram-nas aprofundar algumas questbes de seu cotidiano profissional como
professoras alfabetizadoras.

Os textos foram sendo produzidos paulatinamente a medida que o curso se
realizava. O portifélio (narracdo do processo a partir do levantamento pessoal de
alguns momentos importantes do curso, de episddios de seu processo particular
como docente em formagédo continuada) foi elaborado como instrumento de
avaliacao ao final (Andrade et al, 2006).

Desta forma, os textos com que trabalhamos foram enunciados em um
espaco de formagdo em que as enunciadoras escreviam para professoras
universitarias, atendendo o que lhes era sugerido ou mesmo demandado.
Salientamos que os textos ndo foram produzidos especificamente para falar de
literatura ou de mediacao literaria. No curso, que se propunha a promover a reflexao
das professoras sobre as suas praticas de ensino, valorizando os saberes docentes,
0 assunto Literatura e escola se constituia um dos itens da ementa (Andrade ,
2006). Assim, as falas referentes a literatura ou a mediacao literaria s6 aparecem
quando elas entendem serem relevantes para o que estéo registrando.

O discurso das professoras

Optamos pela criacdo de categorias relativas a pratica docente e a literatura,
a partir das quais pudemos analisar os registros das professoras, encontrados nos
portifolios. As referidas categorias sao: identidade do professor, formacao inicial,
leitura e literatura.

Inicialmente, buscamos registros que apontassem para 0os modos como as
professoras se véem na sua pratica: como se apresentam como docentes, que
identidade construiram como profissionais. Durante o curso, foi solicitada uma
atividade de registro de memoarias da infancia relacionadas aos primeiros contatos
com a leitura e a escrita. Uma das professoras, apos narrar alguns acontecimentos
infelizes ocorridos durante seu periodo de alfabetizagdo, concluiu: “Até hoje tenho
um olhar de inseguranca para o ato de alfabetizar. Sinto-me despreparada para tal
missao” (P1).

Fica ai indicada uma relacédo que a professora estabelece entre o insucesso
na prépria alfabetizacdo e as dificuldades encontradas na préatica de alfabetizadora.
As marcas da infancia carregadas por esta professora acompanham-na até a idade
adulta, na sua vida profissional. Ela relaciona sua inseguranca e despreparo para a



alfabetizacdo a seu “trauma” e ndo as condi¢cdes socio-histéricas de formacéo e
trabalho dos docentes, desconsiderando ser este um sentimento compartilhado por
muitos outros profissionais da educacao, tal como narra uma de suas colegas:

As professoras do curso passavam trabalhos para que mostrassemos nossa
pratica e para que refletissemos sobre ela. Eu s6 tinha malogros para mostrar
e a cada dia ficava mais frustrada. (...) Tinha a sensacao de que era a Unica
que estava |4 para aprender, as outras ja sabiam tudo. (P4)

Nos textos das professoras séo indicadas duvidas e incertezas sobre o seu
trabalho e a possibilidade de, no curso, refletirem sobre suas préaticas, agora
referenciadas por teorias que desconheciam ou com que ja haviam tido contato ,
mas provavelmente nao tinham sido incorporadas ao seu cotidiano profissional:

O curso foi um facilitador na medida em que oportunizou leituras, a propria
conversa e trocas de experiéncias com as colegas e professoras para o
embasamento que me faltava”. (P1)

O curso de extensdo foi muito produtivo pois tiramos duvidas e trocamos
idéias umas com as outras”. ( P2)

Estabelecer relacbes entre os textos estudados, buscar argumentos, revisitar
a teoria diante da pratica, eis a vivéncia de um momento dialégico... (P4)

E marcada a importancia do curso como um espaco para trocas de idéias,
experiéncias, angustias, inquietacdes. O professor € um profissional colocado
freqientemente diante de situacfes que exigem tomadas de decisdo, avaliacéo,
julgamentos, juizos de valor. Segundo Contreras (2002), referindo-se ao professor
como profissional reflexivo na concepcdo de Stenhouse, “0 professor, como
pesquisador de sua propria pratica, transforma-se em objeto de indagacao dirigida a
melhoria de suas qualidades educativas” (p.119).

Nos portifdlios, observamos a auséncia de referéncias a formagdéo inicial.
Todas as suas falas sobre formacéao reportam-se ao curso de extensao, cujo carater
é de formacgdo continuada. Esta auséncia de registro leva-nos a questionar o seu
lugar diante das demandas da pratica educativa.

Ao analisar a categoria leitura, destacamos referéncias ao letramento, a
respeito do qual uma faz registro, referindo-se ao letramento como experiéncia
escolar:

Embora trabalhe com criancas ja alfabetizadas (32 série), percebo que muitas
delas néo séo letradas por ndo conhecerem as diversas praticas sociais do
uso da escrita”. (P4)

e ainda nas palavras da mesma professora:



Destacar os pontos que mais contribuiram para minha reflexdo sobre a
pratica docente fez-me ver que a alfabetizacdo vai muito além da
decodificagdo dos signos. ApOs esta etapa, ou mesmo durante ela, temos o
letramento, que € a possibilidade de tornar a leitura e a escrita significativas,
ampliando a compreensdo de mundo e favorecendo ao sujeito o exercicio de
sua cidadania”. (P4)

Quando se relaciona esse a outros textos do seu portifélio, em que a referida
professora narra alguns fracassos na alfabetizacdo de alunos, evidencia-se a
preocupacao em fazer com que os alunos terminem o ano letivo “sabendo ler e
escrever”. Da mesma forma, fica indicada no discurso da professora uma tomada de
consciéncia sobre o seu fazer pedagdégico, provocada pelos textos que constituiram
a fundamentacao tedrica do curso.

Talvez por isso os encontros destinados a discutir letramento tenham sido tao
importantes para esta professora, que declara: “O diferencial do letramento é
provocar o interesse pela descoberta dos sentidos possiveis, viabilizada pela
interacdo dialégica” (P4). A professora parece perceber, relacionando teoria e
pratica, que limitar seus esforcos a tornar os alunos “aptos” para a leitura e a escrita
nao significa torna-los leitores.

Sobre as proprias experiéncias com leitura e escrita, destacamos de outra
professora: “Sempre usei a leitura e a escrita como formas de adquirir
conhecimentos necessarios e ndo para momentos prazerosos de diversdo ou
prazer” (P3). Nesse caso, a leitura é considerada um meio para acumulo de
informacdes e conhecimentos, o que a restringe ao seu carater funcional.

Entretanto, em momento anterior do mesmo texto, a referida professora
declara “Porém se meu esforco era grande, agora ele ser4 enorme em propiciar ao
meu aluno o prazer e o encantamento que sO os livros sdo capazes de produzir”
(P3). Questionamos a concepcédo de leitura desta professora, modificada, segundo
ela, em razdo das leituras realizadas no curso de extensdo: a0 mesmo tempo em
que se preocupa em despertar nos alunos o encantamento e o prazer encontrados
nos livros, ndo concebe, para si, a leitura também como fruicdo. Segundo Andrade
(2004),

O professor planeja suas acdes pedagogicas de modo autbnomo em relacéo
as teorias propostas, pois 0 seu conhecimento profissional ndo é composto
apenas dessas teorias. Tratando-se de ensino de leitura e escrita, para que
esse planejamento ocorra com maior autonomia, € desejavel que o professor
tenha tais préticas incorporadas em seu horizonte de experiéncias. Um bom
professor de lingua deveria ser um bom leitor, de modo que a experiéncia da
leitura, o conhecimento e o prazer da literatura constituissem a experiéncia do
docente e, assim, permitissem a realizacao de sua autonomia (p. 11).

Sobre 0s géneros textuais trabalhados pelas professoras com seus alunos,
sao descritas, e por vezes inseridas, algumas atividades de alunos, como em: “No



dia anterior a atividade que eu havia planejado eu pedi que quem tivesse e quisesse
poderia levar um diario para a escola” ou “Foi trabalhado com a turma textos
enigmaticos e depois foi pedido que cada um produzisse o seu. O tema ficaria a
critério de cada aluno” (P1). Esta professora descreve a atividade com detalhes, que
nao foram inseridos no texto por serem muito extensos, mas desconsidera uma
andlise sobre os resultados, a participacdo dos alunos ou mesmo uma avaliacdo
pessoal quanto a execucédo da atividade.

Outra professora declara “Trabalho com jornal, revista, masica, jogos e textos
diversificados” (P2), sem, contudo, explicitar como é feito este trabalho. Uma das
professoras faz referéncia as discussées sobre género ocorridas durante o curso de
extensao:

Fazer a andlise sobre a producado escrita dos alunos, pautada nos conceitos
de géneros textuais, permitiu-me um exercicio muito interessante: comparei
dois textos de mesmo género e tipo: conto de fadas. Ambos foram escritos
apos provocacdo, um por menino e outro por menina, de mesma série e
idade. O interessante foi perceber o quanto a diferenca de género sexual
pode interferir na visao das pessoas, desde a mais tenra idade. (P4)

Vale destacar que o referido conceito modificou a compreenséo da professora
ndo apenas sobre sua propria pratica, mas também sobre o aluno e sua escrita, a
partir dos quais ela analisou categorias que extrapolam a discussao sobre géneros
textuais, ligadas a padr6es comportamentais ligados ao género.

Analisando o que declararam as professoras sobre literatura, vale destacar a
preocupacao de uma delas com a qualidade da literatura oferecida a seus alunos:

Aprendi que quando se trata de Literatura vale muito mais um livro de R$
40,00 do que quatro livros de R$ 10,00. Parece besteira relatar isso, mas
quando se trabalha na escola publica onde os recursos sao sempre
escassos, geralmente se escolhe os de R$ 10,00 para que se possa atender
um namero maior de criangas. (P3)

Podemos ressaltar neste comentario um dos muitos dilemas que acometem o
professor em sua pratica. A todo tempo sdo feitas escolhas, muitas delas sem
fundamentacdo ou certezas que as norteiem. Optar pela quantidade ou pela
qualidade pode parecer uma questdo de facil solucdo, mas, quando se trata de
leitura literaria para alunos da rede publica, um grande numero deles oriundo de
classes populares, muitos deles sem outra forma de contato com a literatura que
nao seja na escola, ou por ela incentivada, a opcéo torna-se mais dificil.

Sobre mediacdo literdria, uma das professoras descreve, em poucas
palavras, um dos usos que faz do livro literario na alfabetizacao:

Para mim o método analitico esta mais proximo ao meu trabalho. Nao faco
uso de cartilha. Parto de livros de literatura (utilizo a colecdo da Ana Maria



Machado) e a partir deles seleciono a frase a palavra até chegar ao nucleo
menor. (P1)

A referida professora deixa de mencionar em seu portifolio textos tedricos
discutidos durante o curso, optando por apresentar atividades e trabalhos de alunos.
Ela descreve o uso que faz da literatura para alfabetizar, preferindo textos literarios a
cartilhas. Nesta concepc¢éo de literatura, o livro serve como pretexto para o ensino,
constituindo um meio para a alfabetizagéo.

Destacamos de outra professora “Na minha sala de aula tem sempre o
cantinho da leitura com livros, revistas, gibis, poemas, jornal e outros que eles
trazem e é muito prazeroso. Os alunos podem ler os livros na sala e levar para casa”
(P2). Esta, bastante preocupada com a pratica da leitura dos alunos, oferece os
recursos materiais necessarios ao letramento, disponibilizando ndo apenas livros de
literatura, mas outros géneros comuns no cotidiano de individuos letrados. A
professora deixa, porém, de fazer referéncia aos modos como é realizado 0 acesso
dos alunos aos livros ou como é feita esta mediacdo, o que nos impede de saber
como se faz, caso aconteca, a interlocucao dos sujeitos no espaco de leitura literaria
na escola.

Disponibilizar livros, propiciando momentos prazerosos de leitura, sdo acdes
importantes, validas, necessérias, preocupacdes dentre as muitas que tém os
professores, mas, por si s, ndo garantem que o aluno seja capaz de “dialogar com
o texto, procurando sua idéia principal, suas idéias subliminares, (...) um novo final
para a histéria ou um outro modo de encaminha-la, reconstruindo-a e reconstruindo-
se perante o que I&” (P4).

Sobre as escolhas profissionais para a transposicao didatica, vale destacar de
uma das professoras a indicacdo de uma atitude docente que faca da leitura uma
pratica mais diversificada na tentativa de abrangé-la na sua totalidade:

Os textos O ensino de estratégias de compreensdao leitora e O desafio da

leitura, retirados do livro “Estratégias de leitura” de Isabel Sole, por mostrar

gue mesmo que se deva incentivar a leitura espontanea e por lazer, devem
ser postos em pratica “artificios” que permitam ao leitor dialogar com o texto
lido, procurando sua idéia principal, suas mensagens subliminares, etc”. (P4)

Confrontam-se ai duas concepcoes de leitura — espontanea e escolarizada -
gue, apesar de diferentes, ndo impossibilitam uma a outra. Segundo a professora,
provocada por um texto indicado no curso, devem estar no planejamento de
professores atividades que ndo visem a leitura apenas enquanto competéncia, mas
também como informacéo, formacao e fruicao:

Ser leitor de literatura na escola é mais do que fruir um livro de ficcdo ou se
deliciar com as palavras exatas da poesia. E também se posicionar diante da
obra literaria, identificando e questionando protocolos de leitura, afirmando ou
retificando valores culturais, elaborando ou expandindo sentidos. (COSSON,
2006, p.120)



Nossas consideracdes

Nossa analise permitiu perceber que, nesses casos, a formacédo inicial das
professoras ndo as distingue em relacdo as suas concepcdes e praticas de leitura e
de mediacao literaria. Além disso, a auséncia de referéncias a formagao inicial nos
leva a questionar que lugar ocupam os conhecimentos adquiridos nesta fase de
formacao e se realmente eles podem dar conta das demandas e urgéncias da sala
de aula.

Assim, encontramos professoras que somente algumas vezes deixam
marcada no seu discurso uma visdo positiva da literatura e da pratica da
escolarizacdo literaria. Se os processos de mediacdo escolar tém um carater
transitivo e 0 questionamento de por que ensinar literatura precede ao de como
ensina-la (Martins & Versiani, 2005), podemos entender que a formacédo inicial
dessas professoras nao foi suficientemente instigadora para uma reflexao sobre tais
questodes.

Numa época em que se tornam cada vez mais flexiveis e discutidos os
padrdes de qualidade literaria, uma espécie de “furia relativista” (Osakabe, 2005, p.
41) propbe a “indistincdo entre literatura e outras manifestacdes, e propugna a
prioridade de uma leitura acessivel, mais ao nivel do publico leitor” (Osakabe, 2005,
p. 47). Segundo Cosson (2006),

O conteudo da disciplina Literatura passa a ser as cancdes populares, as
cronicas, os filmes, os seriados de TV e outros produtos culturais, com a
justificativa de que em um mundo onde a imagem e a voz se fazem presentes
com muito mais intensidade do que a escrita, ndo ha por que insistir na leitura
de textos literarios (p.24).

O professor da educacdo basica ndo esta a margem desta delicada
discussdo tedrica que, mesmo sendo travada no campo académico, tem fortes
motivacdes politico-pedagogicas. Sua pratica docente, que € uma pratica politica,
pressupde escolhas e tomadas de decisdo acerca da importancia e do uso da
literatura na formacéao escolar.

Retomando o discurso da professora que opde os livros de R$ 40,00 aos de
R$ 10,00, nos damos conta de um registro sobre o que antes se constituia uma
pratica, possivelmente convicta e bem-intencionada, na aquisi¢cdo de livros para o
acervo da escola. Leituras e discussdes realizadas durante o curso de extensao
resultaram em reflex6es sobre essa e outras praticas, que podem ou nao proceder a
uma mudanca de acoes.

O que pudemos perceber nos discursos sao concepgdes de leitura literaria
que restringem sua importancia a esta ou aquela pratica, como se assim ja
pudessem dar conta da totalidade. Nao que as professoras desconhecam a
complexidade da leitura literaria na escola: pelo contrario, elas, melhor do que
ninguém a conhecem, mas se encontram muitas vezes atadas por limitagbes e
demandas geradas no cotidiano escolar, levadas a optar por uma ou outra pratica
em detrimento das demais.



Encontramos professoras preocupadas com o letramento de seus alunos,
incluindo-se ai o literario. Entretanto, ndo temos certeza de que a literatura faz parte
do seu acervo de leituras. Ao relermos 0 que escreveram, encontramos muito mais
registros do que elas se deram conta como necessidade de mudanca do que de sua
experiéncia com a obra literaria como “compartilhamento sem fronteiras” (Martins &
Versiani, 2005).

As atividades de leitura relatadas procuram privilegiar géneros diversificados,
entre eles os literarios, mas ndo encontramos registro de uma analise dos resultados
de tais atividades, quer em relacdo ao desempenho dos alunos, quer em relacédo ao
proprio desempenho. Isso nos faz questionar que concepcfes teriam essas
professoras sobre a importancia do trabalho com diferentes géneros ou mesmo se
elas privilegiam uns a outros, ou por que os privilegiam, se for o caso, incluidos ai o0s
textos de literatura.

Reforca-se na fala das professoras a utilizacdo da literatura como meio para
alfabetizar e ndo como um fim em si mesmo. Uma delas nos apresenta o trabalho
com o texto literario como alternativa a utilizacao de cartilha: mera substituicdo do
suporte utilizado. Os textos literarios, nesses casos, sao transformados em textos
formativos, em pretextos para exercicios de metalinguagem e aplicacdo de rotinas
escolares (Soares, 2003).

Interessante foi perceber que, apesar de duas das professoras (uma cuja
formacdo inicial foi em Letras, outra em Pedagogia) fazerem mencao a sua pratica
de disponibilizar textos de géneros diversos para que aos alunos seja fornecida a
possibilidade da leitura por prazer ou como encantamento, elas ndo esclarecem se é
desenvolvido algum trabalho escolar ou se o que elas possibilitam é a leitura pela
leitura, meramente.

Em vista do que vivenciamos durante o curso de extensdo, da proposta das
formadoras de dar voz aos professores propiciando um espaco discursivo por
compreender a formac&o docente como lécus de interlocugcédo (Bakhtin, 1990) onde
tanto os formadores quanto os em formacéo estdo em construcao de sua identidade,
tecemos algumas consideragdes, que entendemos parciais:

1 - Reitera-se a importancia de uma fundamentacdo tedrica que permeie as
discussbes nos espacos constitutivos de formacao continuada;

2 — Essa fundamentacdao tedrica ndo deve estar dissociada do saber experencial dos
professores envolvidos (tanto dos formadores quanto dos discentes);

3 — A omissao de registro da formacao inicial das inscritas no curso de extensao
abre caminho para o questionamento do papel e de marcas de tal formacao no seu
desempenho profissional. No caso da pratica escolar de textos de literatura, mais
ainda quando néo percebemos nas formadas em Letras tracos que diferenciassem
seu discurso das formadas em Pedagogia. Assim sendo, voltar-se para a reflexado
sobre os critérios de escolhas que os professores da escola basica fazem sobre os



livros de literatura e 0s seus processos de mediacao literaria parece ser um caminho
viavel quando se pensa que

As escolhas que fizermos dos livros ditos de literatura infantii a serem
apresentados as nossas criancas é que vao determinar a contribuicdo desse
tipo de texto para o processo de alfabetizacao e iniciagdo de um processo de
leitura literaria, com chances de durar para além do processo de
escolarizagao (Paiva & Maciel, 2005, p.115).
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