Competéncia comunicativa e
ensino da lingua materna

e a competéncia do professor como se constroi?

Jocelyne da Cunha Bocchese™

Imagine-se uma escola de natacdo que dedicasse um anc ao ensiio

da anatomia e da fisiologia da natacdo, da psieologia do nadador,

do quimica da dgua e da formacdo dos oceanos, dos custos unitdrios

das piscinas por usudrio, da sociologia da natagdo (natagdo e classes
sociais), da antropologia da natacdo (o homem e a dgua) e, desde

o inicio, da histéria mundiol da natacdo, desde os egipcios até nonssos dics.
Tueo isso, evidentemente, na base de aulns magistrais, livros e
quadro-negro, porém sem dgua. Em uma segunda etapa, levar-se-iam os
alunos-nadadores a observar, durante outros vdrios meses, a nadadores
experientes e, depois dessa solida preparacio, seriam loncados ao mar,
em dguas bem profundas, num dia de temporal, em pleno inverno.”

Introducéo

A iniciacéo profissional dos estudantes
nos cursos de licenciatura tem sido, na
melhor tradicdo académica (Gémez &
Sacristdn, 1998), relegada aocs iltimos anos
da faculdade. Acredita-se que, somente

x

Busquet!

ap6s adquirir um nivel satisfatério de co-
nhecimentos tedricos na drea escolhida, os
alunos-mestres estaréo preparados para

aplicar o que aprenderam na sala de aula,
executando uma transferéncia linear e nao

problematica. Sob esse prisma, cabe & uni-
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versidade formar bons slicadémicos, quarn-
do muite com uma vis&ogeral da didatica,
algumas nocdes sobre a gestio nas escolas
e uma breve passagem por uma delas, para
arealizacdo de um estagio que, a ndo ser
no caso dos cursos de pedagogia, ndo ultra-
passa um himestre. O p;tofessor gefard na
sala de aula, no futuro, ¢ as disciplinas di-
ddticas sdo vistas pelos demais docentes da
instituicéo de ensino superior, com algu-
mas poucas excepdes, como “desvios” na
formacdo universitdria,|perda de tempo.

Para descrever e avaliar os resultados
desse processo, podemos dispensar longas
explanacdes. Basta-nos recorrer & metéfo-
ra da escola de natagiio,|na epigrafe, para
visualizar a sensacio de desamparo por que
passam os estagidrios, que, literalmente,
jogados ao mar tempestuoso da sala de
aula no final do curso, deparam-se, entao,
com a complexidade das|situacdes reais da
pratica docente - para as quais se encon-
tram, na maioria das vetes, bastante des-
preparados - a exigir-lhes capacidade de
avaliacfo, intuigies opojrtunas e prontas
decisdes. Tal desprepard, quando néo leva
ao fracasso e & desisténkia, acaba por re-
velar toda a fragilidade d:() pensamento teé-
rico e dos valores que orjentavam os esta-
gidrios em seus primeirols passos, impelin-
do-0s a adotar acdes irrétﬂetidas e, muitas
vezes, equivocadas - em franca contradigdo
com o discurso pedagégice renovador adqui-
rido na universidade - a fim de garantirem,
ac menos, sua sobrevivéncia na sala de
aula e um minimo de d:ﬁcécia nas acgoes
desenvolvidas. i

A dificuldade dos alunos-mestres estd a
mostrar-nos, com clareza, que “saber algo
né&o é sindnimo de saber fazé-lo na prati-
ca” (Porlan, & Rivero, 1‘ 98, p.8), ou seja,

\

no momento em que se busca desenvolver
a competénecia profissional dos licencian-
dos, os conthecimentos teéricos adquiridos
durante o curso, apesar de imprescindiveis
- conforme veremos mais adiante -, pouco
ou nada adiantario se ndo puderem ser
mobilizados, integrados e utilizados, de
maneira rapida, segura e pertinente, na
resolucio dos problemas reais e especificos
com og quais se defrontam no estdgio e,
mais adiante, ao longo da carreira docen-
te. Para que isso ocorra, & universidade
nic bhasta formar para o conhecimento;
cabe a ela, também, e principalmente, for-
mar para a competéncia.

Neste artigo, pretendemos refletir so-
bre as possibilidades dessa formacgdo nos
cursos de licenciatura em letras e, mais es-
pecificamente, sobre a contribuicio que as
diseiplinas de Metodologia e Pratica de
Ensino de Portugués podem oferecer a esse
processo. Com esse intuito, discutiremos,
num primeiro momento, a nocdo de com-
peténcia, tal como é apresentada por
Perrenoud (1999), Malglaive (1295), Demo
{1998) e Mello (1999). A leitura desses e de
outros autores preocupados com o ensinar
a fazer incitou-nos a elaborar, a titulo de
exercicio, uma espécie de inventério das
competéncias do professor de lingua mater-
na, que ousamos submeter & apreciacio e
ao julgamento critico do leitor.

As razdes quenos levaram a esse levan-
tamento decorrem, em parte, da constata-
céo de que, como docentes e pesquisadores
da drea de letras, lidamos, por asaim dizer,
com trés niveis de competéncia: o primei-
rorefere-se & competéncia dos futuros pro-
fessores sob nossa orientacdo; num segun-
do plano (mas ndc menos importante), é
preciso ter sempre em vista o desenvolvi-
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mento da competéncia dos alunos para os
quais se destina o ensino da lingua mater-
na; e, inalmente, preocupa-nos nossa pro-
pria competéneia em intelar na competén-
cig aqueles que, ao longo da profissdo es-
colhida, s6 poderdo encontrar sucesso se
souberem, por sua vez, desenvolver a com-
peténcia comunicativa dos usudrios da lin-
gua que “ensinam”. E, pois, a necessidade
de nos situarmos melhor nesses trés niveis
e de avaliar nossa pratica que orienta, em
dltima instdncia, esta reflexfo, a qual sa-
bemos de antem3&o incipiente, mas que, se
bem conduzida e enriquecida pela contri-
buicio critica do leitor, podera constituir-
se em importante subsidio a estudos mais
aprofundados.

Assim, para dar seqgiiéncia a definigédo
mais ampla de competéncia na visdo dos au-
tores supracitados, procuraremos especifica-
la em sua aplicagdo ac ensino de linguas. Tra-
taremos, entéio, da competéneia comunicati-
va, tal como € apresentada por Gumperz, ci-
tado por Lomas, Osoro & Tusén (1993). Sé
depois, seguindo uma espécie de jogo de bo-
necas russas, conforme ilusira Perrenoud
{1999}, passaremos a desdobri-la nos itens
constitutivos do inventdrio proposto, cuja
analise deve encaminhar-nos & reflexdo final
sobre o tipo de professor que desejamos for-
mar e sobre o papel das praticas e do profes-
sor de pratica de ensino nesse processo.

A nocao de competéncia e sua
importéancia para a educacio

Qual é o objetivo comum ao professor
gque orienta o estagidrio, ao aluno-mestre
que planeja sua aula e ao estudante de oi-
tava série que discute com seus colegas a
melhor redagfo para o convite da festa de

formatura no ensino tundamental? Todos,
de uma forma ou de outra, tém um proble-
ma a resolver e, para atingir os resultados
desejados, consideram a situacéo especifi-
¢a em gue este se inscreve; relacionam a
situacdo com outras ja conhecidas; cal-
culam o tempo ¢ os recursos de que dis-
poem; mobilizam os conhecimentos neces-
sarios para levar a cabo as agdes pretendi-
das, avaliam se vale a pena ou nio despen-
der o esforco necessario... Enfim, se estéo
suficientemente motivados, sao capazes
néo s6 de se engajar inteiramente - pensan-
do, sentinde e agindo - na consecucdo do
que desejam, como também de justificar
suas acgbes, explicando as decizstes tomadas
com base nos juizos, sentimentos e valores
que as orientam.

O professor universitario, o aluno-mes-
tre e o estudante do ensino fundamental
conseguem, cada um a seu modo, ¢ que o
pobre aluno da escola de natag@o sentiu-se
incapacitado de realizar: mergulham no
dinamismo da pratica e sabem o que fazer
diante dos desafios reais que esta lhes apre-
senta. Ao contrdrio do nadador em teoria,
em algum momento de suas trajetdrias,
desenvolveram competéncias para “agir efi-
cazmente em um determinado tipo de si-
tuacéo” apoiados “em conhecimentos, mas
sem limitar-se a eles” (Perrenoud, 1999,
p-7). No lugar da dicotomia entre teoria e
pratica, da separacfio entre ¢ pensar e o
agir, dd-se g integracio harménica entre
essas duas dimenstes, conforme explica
Guiomar Namo de Mello: “Competéncia &
organizadora da relacfo entre conhecer e
agir. Para constituir-se nfo prescinde da
dimens&o de pritica ou acdo a fim de que,
além do conhecimento, sejam mobiliza-
dos os afetos e as intuigées envolvidos na
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atividade préatica e os valores necessarios
4 tomada de deciséo para agir” (1999, p.3).

Ser competente, portanto, € bem mais
do que ter conhecimentos para poder agir.
Implica, também, ajuizar a pertinéncia das
agdes, ajustando-as de maneira autocons-
ciente & situacfo a que 3e esta confronta-
do e aos propdsitos, inclusive os nio ime-
diatos, que se tem em mente. Dai o papel
organizador das competéncias, essencial
guando se considera a necessidade, comum
a todo ser humano, de orquestrar seus di-
ferentes saberes, formangdo esquemas cada
vez mais complexos e ajustados & apreen-
sa0 e a representacéo dajrealidade. Assim,
para Malglaive (1995, p.87), competéncia é
saber em uso, resultant(# da conjuncéo de
saberes tedricos, procedsuais e praticos,
formando “uma totalidad;le complexa e mo-
vel, mas também estruturada e operatéria,
no sentido de ajustar-sd 3 acéo e as suas
diferentes ocorrénciasj uma totalidade
substitutiva no seio da qual os diversos ti-
pos de saber se substituém uns aos outros
4 mercé das modalidaéljes sucessivas da
atividade”. |

Ao ressaltar o carétek dindmico do sa-
ber em uso, o autor de |Ensinar aedultos
aproxima-se, ainda que Lor via diferente,
da visdo mais ampla de competéncia pro-
posta por Pedro Demo, | qual a relaciona,
sobretudo, com a capacidade de inovar e de
inovar-se. Acrescenta—lh?, porém, a neces-
gdria dimensfo ética, sa*ientando ger ain-
da mais importante ®saber humanizar a
inovagio” (1998b, p.13)L Essa concepgéo
apresenta-se mais bem desenvolvida em
sua obra Educar pela pesquisa, de onde
extraimos a seguinte definicéo:

Entendemeos por competfncia a condicéo
de ndo apenas fazer, mag de saber fazer

e sobretudo de refazer permanente-
mente nogsa relacdo com a sociedadee a
natureza, usando como instrumentacéo
crucial o conhecimento inovador, Mais
que fazer oportunidade, trata-se de fa-
zer-se oportunidade (1998a, p.13),

Para Pedro Demo, a verdadeira compe-
téncia conjuga, pois, qualidade formal -
entendida como constante inovacao do co-
nhecimento - a qualidade politica, relacio-
nada com a intervengéo ética na realidade
e a construgdo da cidadania. Nesse ponto,
aproxima-se de Mello, para quem a defesa
de um curriculo escolar voltado para a cons-
tituigdo de competéncias justifica-se pela
urgéncia em “favorecer a interacéo entre
os alunos e destes com os atores e institui-
¢des soclais”, incitando-os, assim, “na
aprendizagem de uma prética social que
sera permanente na vida do cidadao do
proximo milénio: a construgéio da inteligén-
cia coletiva” (1999, p.3).

A sintese das diferentes definicées aqui
apresentadas nos conduz a uma visao mais
flexivel e abrangente de competéncia, a
qual passa a integrar desde a mais simples
capacidade de fazer corresponder o pensa-
mento e as inteng¢des as acdes realizadas
até o compromisso ético e politico do pro-
fissional, que, ao buscar a qualidade na
(re)elaboragfio do conhecimento ¢ no exer-
cicio da cidadania, é capaz de “tomar, pela
consciéncia critica, a histéria nas mios e
torna-la bem comum” (Demo, 19980, p.13).

Por mais diversas que sejam suas con-
cepgdes, todos os autores citados sdo uné-
nimes em propor € defender um ensino
construtor de competéncias; ensino em
que essas, de acordo com Gillet, citado por
Perrenoud (1999, p. 15), passem a “consti-
tuir-se um dos principios organizadores da
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formagéo”. O préprio conceito de educagio,
conforme Demo, inclui a nogdo de compe-
téncia, desde que se considere educacio
como “processo de formacéo da competén-
cia humana, com qualidade formal e poli-
tica, encontrando no conhecimento inova-
dor a alavanca principal da intervencéo
ética” (1998a, p.1).

Nesse sentido, ao dissociar as dimen-
sbes tedrica ¢ pratica na formacéo dos es-
tudantes, o curricitlo do nadador estd na
contramaio dessa tendéncia, uma vez que,
conforme esclarecem Porlan & Rivero
(1998), a relacdo entre os aportes tedricos
de diferentes tipos e as condutas ou com-
peténcias que se espera implementar nao
é automdtica. Pelo contrdrio, é sempre
necessdrio integrar e reinterpretar as teo-
rias em funcio dos problemas que se tem
a resolver, como sustenta Malglaive: “A
pratica esti certamente no centro da
nova maneira de ensinar que gostariamos
de preconizar. E necessério mostrar como
o saber escolar se investe na pratica, no que
nela se torna, como é que se transforma
sem se negar, quer dizer, sem deixar de ser
saber” (1995, p.40).

Reiteramos, porém, que, se competén-
cia nao se confunde com conhecimento tes-
rico, dele também nfo pode prescindir.
Demo (1998a) nos diz que, se a pratica - e
o saber que nela se constrdi - é um compo-
nente necessdrio A teoria, o contrario tam-
bém é verdadeiro. Perrenound, por sua vez,
apresenta-nos os conhecimentos como re-
cursos dos quais precisamos para desenvol-
ver as competéneias desejadas: “... a com-
peténcia situa-se ‘além dos conhecimentos’.
N&o se forma com a assimilagio de conhe-
cimentos suplementares, gerais ou locais,
mas sim com construcdo de um conjunto

de disposiches e esquemas que permitem
mobilizar os conhecimentog na situacio,
no momento certo e com discernimento”
{1999, p.31).

Ora, conforme dissemos antes, a forma-
cdo que vem sendo oferecida aos estudan-
tes dos cursos de licenciatura em letras néo
foge & regra do que acontece nas demais
licenciaturas do pais, reproduzindo-se, as-
sim, apesar do discurso renovador, a estei-
ra de insucessos prognosticada pela meté-
fora da escola de natacio. Nesse contexto,
cabe as praticas de ensino a responsabili-
dade quase que total pela implementacéo
das competéncias basicas necessdrias ao
ensino de lingua portuguesa na escola mé-
dia e fundamental, atendendo aos requisi-
tos de qualidade formal e politica de que nos
fala Pedro Demo. Temas, pois, um proble-
ma a exigir dos professores responsaveis
por essas diseciplinas a capacidade de
discernirem entre os conhecimentos im-
prescindivels 4 elaboracgio de, se nao um cur-
riculo, pelo menos de um programa cujo
principio organizador - para sermos coeren-
tes com a proposta dos autores aqui estu-
dados - seja, de fato, a(s) competéncials) que
se pretende desenvolver. Dai a questio fun-
damental: O gue faz o professor de lingua
materna para ser competente?

Para essa pergunta, tanto nossos conhe-
cimentos tedricos - nas dreas da linglisti-
ca e da psicopedagogia de linguagem -
quanto nossa experiéncia profissional apre-
sentam uma s06 resposta: para ser compe-
tente, o professor de lingua materna deve
desenvolver a competéneia comunicativa
de seus alunos, promovendo sua educacio
lingtiistica, ensinando-os a viver, da me-
Ihor forma possivel, como seres de lingua-
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!
gem numa sociedade rqiediada pela lingua-

gem. |
Cumpre-nos, entio definir melhor a
competéncia comunicativa ja que pretende-
mos considerar a capaciﬂade de desenvolvé-
1a nos alunos como um des principios orien-
tadores na formacao dé professores de lin-

‘

gua materna. ‘

Competéncia comunicativa e
ensino da lingua materna

O conceito de competéncia comunicati-
va, proposto pela sociglingiiistica e poste-
riormente adotado pelef bngliistica textual,
longe de se opor & nogdo chomskiana de
competéncia 1ingﬁl'sti<fa - entendida como
a capacidade de o ouvinte/falante ideal re-
conhecer e produzir uma infinita quantida-
de de frases a partir de um nimero finito
de unidades e regras ei;n uma comunidade
lingiiistica homogénea (Chomsky, 1978) -,

busca amplid-la, engloblando o conhecimen-

to aplicado das regrasipsicolégicas, cultu-
rais e sociais que regem a utilizacéo da lin-
guagem por individuok concretos, perten-
centes a uma deteranada comunidade

gocial. Em outras pala‘vras, é

...0 conjunto de processos e conhecimen-
tos de diversos tipps - lingiiisticos,
sociolingiiisticos, estﬁ'atéglcos e discur-
sivos - que o falante/ouvinte/esecritor/lei-
tor devers por em jogp para produzir ou
compreender discursos adequados & si-
tuagdo e ao contexto de comunicacéo,
bem como ac grau de formalizagio re-
querido (Lomas, Osdro e Tusén, 1993,
p-15).

Assim, ao conhecimento lingiifstico -
natural e inconsciente- h4 de se acrescen-
tar o dominio consciente e pragmadtico das

convencdes enunciativas socialmente regu-
lamentadas. Por conseguinte, para ser um
usudric competente de uma determinada
lingua, nao basta saber como ela se estru-
tura internamente, ou seja, conhecer sua
gramdtica e um determinado nimero de
itens lexicais. E igualmente indispensgvel
saber combind-los de modo pessoal e eficaz,
utilizando os recursos expressivos que a
lingua oferece de forma a adequs-los & si-
tuacio comunicativa e aos propdsitos da
interacéo.

Ao contrario da competéncia lingiiisti-
ca, inata e completa para todos os indivi-
duos sauddveis, a capacidade de se comu-
nicar adequadamente nas mais diversas
situacdes, sobretudo naquelas nao habi-
tuais, requer um aprendizado continuo e
consciente, desenvolvendo-se, ao longo da
existéncia, de forma diferenciada e de acor-
do com as oportunidades oferecidas a cada
um. Aprendemos linguagem produzindo lin-
guagem, conforme esclarece Celso Luft,
em excerto de um de seus artigos publica-
dos no jornal Correio do Pova:

As linguas se aprendem intuitivamente
e tanto melhor quanto mais freqiiente e
livre for a exposicdo aos fatos, e quanto
melhores forem estes. Essa verdade lin-
glifstica forca uma deducdo pedagdgico-
diddtica da mais alta mporténcia: todo
0 nosso ensino de lingua deve ser refor-
mulado. E preciso, urgente, aprender a
seguir a ligio da vida: qualquer pessoa é
apta a aprender qualquer lingua por si,
com seus poderes inferiores, basta mul-
tiplicar-the a exposicdo aos fatos lingliis-
ticos... (Luft, 1987}

A compreenséo do que diz o autor leva-
nos a considerar, no minimo, paradoxal um
ensino da lingua materna nos mesmos
moeldes das demais disciplinas escolares,
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estando ja o aluno praticamente instalado
em sua propria lingua e sendo ele capaz de
desenvolvé-la naturalmente, de acordo
com a exposicdo aos fatos lingiifsticos que
a propria vida em sociedade oportuniza.
Sabemos, porém, que o desenvolvimento
6timo do potencial lingiifstico comum a
todog oz homens nio acontece ao acaso,
mesmo porque as oportunidades que a eles
se oferecem sdo bastante desiguais e, quan-
do se oferecem, muitas vezes nao podemos
aproveita-las devido & complexidade das
funcées (da linguagem e dos participantes)
postas em jogo e dos fatores nelas implica-
dos. Sobre igso se pronunciam Onici Flo-
Tes e Angela Rolla (1998), em estudo, ain-
da ndoc publicado, a propésito do Padrio
Referencial de Curriculo de Lingua Portu-
guesa ne Rio Grande do Sul:

...deve-se ter em menfe que Lingua Por-
tuguesa nic é uma disciplina escolar.
Quvir, falar, ler e escrever em lingua ma-
terna sao atividades exigentes, formas
de acio social orientadas por uma fina-
lidade. Tanto as atividades de recepcio
lingiiistica quanto as de producéo possi-
bilitarmn que ¢ sujeito represente men-
talmente a realidade fisica e social,
mantendo um vinculo muito estreito com
o pengamento. Por isso mesmo, o domi-
nio da linguagem’”, enquanto atividade
discursiva e cognitiva e o dominio da
lingua’ enquanto sistema simbélico sdo
indispensdveis a4 participacio social
mais efetiva. Um manejo lingiifstico
adequado de ambas permite reguiar e
orientar tanto as préprias agbes quanto
as acbes alheias. Através da lingua é
possivel a representacfio e a regulagio
do pensamento e da acdo.

Compreende-se, entdo, por que nao
aprendemos portugués para “saber portu-
gués”, e, sim, para regular nosso pensa-

mento, representar nossas acbes, agir com
e sobre o(s) outro(s}, construir nossa sub-
jetividade e nossa identidade social. Apren-
demos portugués para viver melhor comeo
seres de linguagem inseridos numa comu-
nidade discursiva na qual precisamos nos
apropriar, como sujeitos, dos discursos
circulantes (politico, publicitario, cientifi-
co, entre outros), sob a condicdo de sermos
por eles e/ou neles assujeitados.

A constatacéo dessa realidade néo deixa
de ser arriscada. Corre-se o risco, por exem-
plo, de desistir de qualquer tipo de ensino
nas aulas de portugués, substituindo-ge - 56
para ilustrar com o tipo de ocorréncia mais
comum - as equivocadas aulas de gramaéti-
ca puramente normativa néo por oportuni-
dades em que se reflita sobre os fatos da lin-
gua para melhor compreendé-los e explora-
los em atividades de producéio, mas por de-
bates estéreis, dramatizactes forcadas, lei-
turas mecémnicas, atividades que desprezam
a capacidade e desconsideram os conheci-
mentos prévios dos estudantes, além de,
muitas vezes serem propostas de forma es-
poradica, desvinculadas de praticas sociais
que as justifiquem. Perrenoud faz um aler-
ta em relac¢do a esse tipo de problema ao en-
fatizar que a tarefa do professor nfo pode
ger a de improvisar aulas. Pelo contrério,
cabe aos mestres a regulacio do processo
de aprendizagem de modo que os alunos
possam aprender “fazendo o que nio se
sabe fazer” (1999, p. 54-55).

Segundo o mesmo autor, “um estudan-
te serd levado a construir competéncias de
alte nivel somente confrontando-se, regu-
lar e intensamente, com problemas nume-
rosos, complexos, realistas, gue mobilizem
diversos tipos de recursos cognitivos”
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(p.57). Decorre dai a necessidade de o pro-
fessor de lingua materna néo 6 conhecer
muito bem as competéneias relacionadas a
hnguagem que seus altinos j4 dominam -

a fim de problematiz4-l

rs ou de confronta-

los com situactes em que essas se mostrem
inguficientes ou inoperantes (“Nao hé ou-

tro modo de se dizer /
0O autor escreveu tudo

pscrever / ler 15807
certinho’, mas nin-

guém se interessou muito pela histéria...
Vocé é capaz de me explicar o motivoe?...”)
- como também fazer cdm que essas situa-
¢oes sejam significativas, surpreendentes

e estimulantes para os

alunos, a ponto de

motiva-los a despenderem o esforco que a
construcdoe de uma competéncia mais ela-

borada sempre exige.

Visar ao desenvolvimdnto de competén-

g %

cias é
tuacoes-problema que
tempo, mobilizadora
para aprendizados esp
ma de inventividade
wma trangposicio did

quebrar a cabeca” para criar si-

SEjamm, a0 Mesmao
5 & orientadoras
ecificos. Essa for-
diddtica requer
Atica mais difieil,

gue se inspira nas pragicas sociais e nos

conhecimentos de tod
abrange (Perrencud, 1

Portanto, para desée
téncias necessarias ag
materna, é preciso dar
que os alunos-mestres
planejando e executan
no em que o desenvoly
téncia comunicativa do
tive a partir de situacd
das em préticas sociais
cipantes estejam envoly
Para isso, no entanto,
como a competéncia co
dobra em outras comp

1o género que as
9499, p.60).

nvolver as compe-

ensino da lingua
oportunidade para
quebrem a cabeca,
do projetos de ensi-
yimento da compe-
s estudantes se efe-
ps-problema inseri-
1nas quais os parti-
ridos e interessados.
é necessario saber
municativa se des-
prténcias mais espe-

cificas (de leitura, de escrita, de expressfo

oral...) e de que modo a especificacfio des-
sas competéncias e dos conhecimentos a
serem mobilizados pelos estudantes na sua
construcio pode contribuir para a desen-
volvimento de um programa de formagéo
de professores mais adequado, capaz de
harmonizar teoria e pratica, de forma que
uma se nutra da outra e, em vez de se es-
gotarem, crescam juntas num comecgo de
construgéio do conhecimento profissional.

Inventdrio das
competéncias do professor
de lingua materna

Aidéia de elaborar uma listagem enu-
merando, de maneira organizada, as com-
peténcias visadas por uma formacio é ana-
lisada criticamente por Perrenoud (1999),
tendo em vista a utilizacado, ainda experi-
mental, desse tipo de documento como re-
feréncia para a fixacéo de niveis de estu-
dos em paises como a Bélgica. No Brasil, a
experiéneia mais préxima a essa - se bem
que ainda muito presa a objetivos e a con-
teudos de ensino - sao os Pardmetros Cur-
riculares Nacionais e seus desdobramen-
tos em nivel estadual. Nesses, a exemplo
dos blocos de competéncias de que nos fala
Perrenoud, a énfase ja néo recai tanto so-
bre o gue deve ser-ensinado quanto sobre
o que os alunos devem dominar.

Conforme Perrencud, as dificuldades na
redacfic de um bloco de competéncias po-
dem ser de ordem tedrica ou préatica. Um
dos obstdculos de ordem tedrica é a desco-
berta do que o autor denomina encaive de
bonecas russas, ou seja, ha, conforme ja
mencionamos, competéncias mais amplas
- ditas principais - que englobam outras
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mais especificas - também denominadas
satélites. Assim, por exemplo, se uma das
competéncias do professor de lingua mater-
na é, indiscutivelmente, a de selecionar
material lingiiistico significativo e adequa-
do aos interesses ¢ ao desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos alunos (item
12, na nossa listagem), essa competéncia,
na préatica, desdobra-se em outras, tais
como partir de construgées empregadas
pelo aluno, na fela ou na escrita, para
ensind-lo a refletir sobre a lingua e a moni-
torar sua linguagem (item 9), ou escolher
textos que ultrapassem as expectativas de
leitura dos alunos, estimulando-os a am-
pliarem seu universo de discurso (item 13).

A questdo é como selecionar as compe-
téncias que merecem figurar na lista. Se
muito amplas, fiea dificil a operacionaliza-
¢do em situacdes de planejamento de en-
sino ou de avaliagio; se muito especificas,
corre-se o risco de criar “um monstruoso
edificio, um labirinto no qual somente os
autores dos blocos de competéncias nao fi-
cariam perdidos” (Perrenoud, 1999, p.51).
Em ambos os casos, a dificuldade seria tam-
bém de ordem pratica, com reflexos na fal-
ta ou no excesso de regulacio da atividade
docente.

Em se tratando de documentos oficiais,
muitas vezes propostos “de cima para bai-
xo0”, podem-se avaliar as vantagens e as
desvantagens de cada um dos extremos.
Um bloco que contivesse apenas competén-
cias principais daria maior liberdade de
acéo aos professores, mas poderia acentuar
de forma indesejavel as diferencas de uma
classe para outra, tendo em vista os conhe-
cimentos trabalhados e as sitnacdes de
aprendizagem oferecidas. Por sua vez,
uma listagem muito detalhada de compe-
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ténecias ndo deixaria nada ao acaso, garan-
tindo oportunidades semelhantes para to-
dos, embora pudesse vir a tolher a acéo e
a eriatividade dos professores.

Em nosso caso especifico, a listagem de
competénceias agui apresentada néo é nem
pretende ser oficial. Pelo contrario, ela
emergiu quase que naturalmente a partir
da observagiio de situacdes prédticas e da
necessidade de discutir com estagiarios a
eficicia de seus planejamentos, das aulas
por eles ministradas e dos rumos da pré-
pria disciplina. Destacamos a palavra qua-
se porque temos plena consciéneia de que
nossa competéncia para discutir e desen-
volver as competéncias dos alunos-mestres
também é orientada por conhecimentos
tedricos - das ciéncias da linguagem e da
educacio, em espeacial - que lhe conferem
a inteligibilidade, a cocréncia e o controle
necessarios. Assim, essa tentativa de ver-
balizacdo, de organizagio de praticas mais
ou menos dispersas, deve ser encarada
antes como um esfor¢o reflexivo para ava-
liar e regular as ac¢es que vimos desenvol-
vendo nos tltimes anos do que como um
instrumento para programar ou orientar
praticas alheias.

Além disso, por ter emergido da prati-
ca e estar para ela voltada, nfo nos agrada
a denominacéo bloco para nomear o rol das
competéncias escolhidas, principalmente
se associarmos a palavra utilizada por
FPerrenoud os adjetivos monolitico € iner-
te. Preferimos a palavra inventdrio, no sen-
tido de levantamento parcial, aberto, sujei-
to a cortes e a acréscimos ao sabor da prd-
tica e de suas especificidades.

Isso posto, apresentamos a seguir algu-
mas das que julgamos ser competéncias
basicas do professor de lingua materna, as
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guais, de acordo com a concepgéo de um
ensino produtivo, com énfase no desenvol-
vimento da competéncia comunicativa dos
alunos, constituem reguisitos importantes
para a formacio inicial|de um profissional
nesta drea. Acreditamos que este profissio-
nal estard exercendo sua pratica de modo

competente se;
1.

Recorrer aos conhecimentos da lin-
giifstica, da teoria literdria, da lite-
ratura e da gramatica da lingua por-
tuguesa para selecionar, organizar,
criticar e reforrnq‘lzw os contetdos de
ensino, Fundameﬁxtando a acdo peda-
gbgica em bases fteéricas consisten-
tes,

Defender uma proposta de ensino
renovado da lingLFa materna, susten-
tando seu posicipnamento com ar-
gumentos fundamentados em teo-
rias da linguagem e do ensino coe-
rentes, sem recbrrer a0 senso co-
mum. |

Elaborar exercicios e propor ativida-
des diferenciadaits gue desafiem os
alunos, fazendo—fps; PENSAr € encon-
trar solugbes criativas e adequadas
para os problemas apresentados.
Identificar o(s) nfvel (eis) de lingua-
gem e as estruturas lingiiisticas que
ofs) aluno(s}jd domina(m) para tomé-
los como ponto {de partida e como
referéncia para o ensino a ser desen-
volvida.
Conseguir adequar a prépria lingua-
gem a idade e & cpmpreenséio dos alu-
nos, sem, no entanto, infantilizd-la
ou empobrecé-la.

. Usar a prépria linguagem como mo-

delo de clareza, fluéncia e adequa-
¢do, a fim de que ps alunos percebam

10.

11.

12,

ser possivel aliar correcfio e expres-
sividade.
Relacionar as atividades de lingua-
gem trabalhadas com situacées de
vida em que se facam necessdrias
(ensinar a lingua para viver, e nao
80 para passar em provas).
Identificar os contextos e as situa-
¢Oes comumnicativas relevantes para
o desenvolvimento de atividades de
linguagem em uma turma especifi-
ca.
Partir das construgbes empregadas
pelo aluno na fala e na escrita para
ensinéa-lo a refletir sobre a lingua e
a monitorar sua linguagem nas si-
tuacbes em que isso for necessario
(em situacdes mais formais de comu-
nicacio oral, por exemplo).
Tdentificar, respeitar e aproveitar
produtivamente as situagtes de va-
riacdo lingiiistica observaveis em
sala de aula, nos meios de comuni-
cacio ou na comunidade em que vi-
vern os alunos, comparando-as e dis-
cutindo sua adequacio aos propdsi-
tos dos interlocutores numa situa-
¢Ao especifica de comunicacgdo.
Diante dos questionamentos ou da
curiosidade do aluno sobre os usos
e o funcionamento sistematico da
lingua, apostar na intuicdo linglifs-
tica dos falantes nativos, fornecen-
do subsidios para que ele mesmo
investigue a situagéfo problemaética
e formule suas conclusbes, as quais
poderdo vir a ser confrontadas com
as dos colegas e, depois, com as das
teorias lingiiisticas pertinentes.
Selecionar material lingiiistico
(textos orais e escritos, exercicios
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13.

14.

15.

i6.

17.

18.

etc.) significativo e adequado aos in-
teresses e ao desenvolvimento da
competéneia comunicativa dos alu-
Nnaos.

Escolher textos que ultrapassem as
expectativas de leitura dos alunos,
estimulando-os a ampliarem seu
universo de discurso e a modifi-
carem suas representacdes da rea-
lidade a partir da leitura,

Propor ohjetivos claros para a lei-
tura de um determinado texto cu
de um conjunto de textos, ensinan-
do os alunos a monitorar sua ativi-
dade e a acionar as estratégias de
leitura apropriadas, levandoc em
conta esses objetivos.

Identificar os conhecimentos pré-
vios necessarios a leitura de um de-
terminado texto e, por meio de per-
guntas conduteoras, auxiliar o alu-
no a aciond-los produtivamente.
Orientar os alunos na inferénecia do
sentido contextual de palavras e ex-
pressodes em textos orais ou escri-
tos.

Formular perguntas condutoras
que orientem a leitura intensiva de
textos diversos, integrando diferen-
tes niveis de compreenséo: fonéti-
co/foniologico, morfologico, sintati-
co, seméntico, textual/discursivo,
estilistico.

Identificar as hipdteses de leitura
dos alunos e orienta-los para que as
confirmem ou as reformulem ao
confronta-las com os indices forne-
cidos pelo texto e pelo contexto du-
rante o processo de compreensdo
leitora.

19.

20.

21.

22,

25.

26.

27,

Acolher com discernimento per-
guntas, respostas e apreciacdes de
lettura dos alunos, socializando-as
com o restante da turma e discutin-
do-as de forma a possibilitar a in-
terlocucdo aluno-professor-autor e
aluno-aluno-autor, via texto.
Criar situagtes de comparacio en-
tre os vérios textos produzidos a
partir de um mesmo fendmeno ou
evento, para nflo apenas busear as
diferencas formais e lingiiisticas,
mas também as histdricas e cultu-
rais.

Estimular a leitura eritica, criando
condicdes para que o aluno néo sé
conheca as leituras auforizadas,
mas seja capaz de ultrapassa-las ao
vivenciar a pluralidade possivel de
significados de um texto que se re-
vela diferente a cada novo olhar.
Compartilhar suas experiéncias de
leitura com os alunos, esforgando-
se para transformad-los em leitores
tdo ou mais experientes,
Esforgar-se para aproximar, sem
artificialismos, a literatura mais
remota no tempo ou no tema do ho-
rizonte de expectativas e de conhe-
cimento do aluno.

Propor temas significativos e va-
riados para as atividades de expres-
sdo oral e escrita, levando em con-
ta sua insercéo em situagdes cormu-
nicativas com grau crescente de for-
malidade e a familiarizacéo do alu-
no com diferentes tipos de textos,
apropriados as situacbes propostas.
Corrigir e orientar o aperfeicoa-
mento da expressdo oral e escrita
do aluno, de acordo com critérios



24

¢ Rewista Lsprrpo Pedogigico 3

28.

29.

30.

31

32.

claros, mas fle 'veis,que conside-
rem o nivel dos conhecimentos
lingiiisticos do produtor e os ohje-
tivos do texto produzido.

Nas atividades ib produgio textual,
ensinar o alung a revisar os seus
préprios textos ¢ os dos colegas, fa-
zendo da reescritura uma pratica
cotidiana , incorporada ao ato de es-
crever e ao prodesso reflexivo que
Ihe é inerente.
Reformular e recrientar pergun-
tas, atividades ¢ exercicios ja pla-

nejados para ad
compreensio e

apté-los ao grau de
de interesse dos

alunos, a dividas gue surgirem

durante a aula

ou a outras situa-

¢Oes ndo previstias no planejamen-

to.

Escolher ¢ utilizar os recursos dis-

poniveis e adequ

ados (quadro-de-giz,

video, som, carfazes, computador,

biblioteca, amH
etc.) de forma in
zada , sempre col
necessarios, nur
Examinar critiq
didatico disponiy
boas sugestoes,

iente de estudos,
teligente e organi-
mo apoios didaticos
ica como fins em si.
amente o material
rel, aproveitando as
mas descartando

as propostas pobres e as atividades
que induzam a automatismos, &
simples memorizagéo ou a respos-
tas copiadas. :

Elaborar mstruﬁpentos de avaliacio
coerentes com ds propostas desen-
volvidas, com énfase no conheci-
mento produtivb da linguagem, no
dominio de recursos expressivos,
na capacidade de leitura e de pro-

dugio textual.

33. Estimular a independéncia e a au-
tonomia do aluno, valorizando a
elaboracfio prépria, a atitude criti-
ca e a confianga na hora de se
expressar como requisitos basi-
cos para sua insercio efetiva na
sociedade e para a construcdo da
sua subjetividade.

Questionar a prépria prética, refle-
tindo sobre as acfes empreendidas
e os resultados obtidos, na busca
de solucbes cada vez mais “bem
pensadas” para os desafios que ela
apresenta.

Discutir as questdes e os problemas
da prética com colegas, estabele-
cendo uma colaboracio produtiva
na busca de solug¢des conjuntas
mais eficazes e abrangentes,
reelaborando programas e propos-
tas de ensine, habituande-se, en-
fim, a estudar e a trabalhar em
equipe, a compartilhar conheci-
mentos, experiéneias e decisdes.

Um rapido passar de olhos por esse
inventdrio é suficiente para que se possa
perceber a coexisténcia proposital de com-
peténcias de natureza bem diversa. Ao lado
de simples capacidades estratégicas, rela-
tivas a procedimentos de intervencio pra-
tica do professor diante de problemas que
possam surgir no cotidiano da sala de aula
(itens 5 e 29), hd também aquelas mais pré-
ximas das exigéneias de qualidade formal
(itens 1, 2, 3...} e politica (itens 7,10, 21...)
reclamadas por Demo em sua definicfio de
competéncia profissional.

Um olhar mais atento talvez nos faca
refletir sobre os diferentes tipos de conhe-
cimento necessédrios ao professor de lingua
materna, que, para criar situaces de com-

34.

35.
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paractio entre textos produzidos a partir de
um mesmo fendémeno ou evento (item 20),
examing criticamente o material diddtico
disponivel (item 31}, escolhe texios que ul-
trapassem as expectativas de leitura dos
alunos (item 13) e propde objetivos claros
para a leitura desses textos, ensinando os
alunos a monitorar sua atividade e a acio-
nar as estratégias de leitura apropriadas,
levando em conta esses objetivos (item 14).
Numa tnica aula aqui exemplificada, o
professor precisard aliar sua experiéncia
como leitor - nela incluidas suas preferén-
cias, sua sensibilidade estética e sua “ba-
gagem cultural” - a conhecimentos aprofum-
dados de lingiiistica textual e teoria liters-
ria (se for o caso), a nogdes sobre cognicio
humana e a informacotes sobre as leituras
j4 experienciadas pelos alunos, sobre seus
conhecimentos prévios e suas preferéncias.

N#&o queremos, portanto, ao apresentar
esse inventario, simplifica-lo ou “engessa-
lo”, enquadrando-o num esquema organi-
zado a partir de critérios uniformes. Que-
remos, antes, permitir que ele, por si 86,
deixe mostrar a complexidade das acfes
praticas e, mais ainda, a dificuldade de se
estabelecer uma relacido linear, sistema-
tiea, entre essas acdes competentes e os
conhecimentos - de toda sorte - por elas
mobilizados. Queremos, principalmente,
que essa listagem nos auxilie a refletir
sobre o tipo de professor que desejamos
formar e sobre os principios que podem
orientar essa formacio. Com esse intuito,
apresentamos um esboco dessa reflexaona
ultima parte deste trabalho.
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A formacdo do professor de
lingua materna como construtor
de competéncias

Em pesquisa realizada por Santos sobre
a construcio do conhecimento profissional
na pratica de ensino de lingua estrangei-
ra, a autora chserva que, no atual modelo
de formagdo de professores adotado pelos
cursos de licenciatura de grande parte de
nossas faculdades, os alunos-mestres de-
sempenham, durante os estdgios, “ativida-
des rotineiras segundo um determinado
método/abordagem cujos principios desco-
nhecem ou tém dificuldade de compreen-
der” (1999, p.15). Esse desconhecimento
deve-se, em grande parte, as visdes que 08
aprendizes mantém sobre ensino e apren-
dizagem, provenientes das realidades esco-
lares por eles vivenciadas, cujas propostas
metodolégicas centravam-se, na maioria
dos casos, na aprendizagem mecénica de
conteudos, com privilégio da memorizacio
e da reproducio de conhecimentos.

O curso universitario, conforme ja fri-
samos no inicio deste trabalho, nfo tem
conseguido oferecer vivéncias alternativas
capazes de alterar significativamente essas
representacdes. [sso porque o distancia-
mento entre as disciplinas tedricas e pra-
ticas 86 faz reforcar a idéia de que os co-
nhecimentos adquirides nas aulas de Lin-
giiistica, de Teoria da Literatura, de Por-
tugués, de Psicologia, Estrutura ¢ Filoso-
fia da Educagio, entre outros, de nada ser-
vem ao futuroe professor, tendo ele consta-
tado, juntamente com seus colegas, que a
transferéncia linear dos conhecimentos
tedricos para a aplicacdo em situacdes de
ensino, pressuposta por esse modelo de
formacdio, decididamente “nao funciona”. £
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bem mais facil e garantido aprender “por

imita¢do”, reproduzindo
cicios dos livres didatic

as aulas e 0s exer-
ps, adotando sem

pensar os procedimentos do professor re-

gente, num arremedo d
sional que desqualifica

@ exercicio profis-
todo o esforco e o

tempo despendidos em gnos de formacao.

Drai a necessidade de|a pratica de ensi-
no trabalhar - sempre que possivel, de for-
ma infegrada com as de$ais disciplinas do
curso - no sentido de propiciar vivéncias
suficientemente significativas a ponto de
modificar essas representagdes de ensino
e de aprendizagem. A comecar pela concep-
cdo equivocada de que é possivel ensinara

lingua materna como se
plo, histéria ou geograf
conta o complexo domin

pnsina, por cxem-
ig, sem levar em
o gue os falantes

nativos ja possuem de seu idioma ao in-
gressar na escola.
Qutra representacdo persistente e nociva
a ser combatida é a que s¢ faz do préprio ob-
jeto de ensino; ao invés de considera-la como
um sistema vivo, complexo e multiforme,
intrinsecamente relacionada as praticas so-
ciais em que se manifesta e que produz, a lin-
guamaterna é representatﬂa e ensinada como
uma lingua morta, pronta, fixada e, portan-
to, inoperante (Geraldi, 1993). ¥ essa a visio
que subjaz ao ensino presdltﬂtivo e proseritivo
da gramatica pela gramética, incentivando a
memorizacio acritica de regras de bem fular
e escrever desvinculadas das situactes de uso
em gue, porventura, se fariam necessarias.
I também essa visdo quejorienta a elabora-
cdo de programas de ensing, de provas em con-
cursos publicos, semeandofracassos e alimen-
tando a idéia de que o brasileiro comum, e o
jovem em especial, ndo sape falar nem escre-
ver, sendo, portanto, um semicidadio, sem
direito a vez e voz numa spciedade letrada.

Por isso, 0 mais importante critério a
orientar o inventario das competéncias aqui
apresentado é, justamente, a natureza das
representacies de lingua, de ensino e de
professor que a ele subjazem. Se, para ser
competente, o professor de lingua mater-
na deve, por exemplo, identificar, respeitar
e aprovettar produtivamente as situacdes
de variagdo lingiiistica observdveis em sala
de aula, nos meios de comunicagdo o na
comunidade em gue vivem os alunos, com-
parando-as e discutindo sua adequacdo aos
propésitos dos interlocutores numa situa-
cdo especifica de comunicagdo (item 10), a
adequada mobilizacéo e integracio dos co-
nhecimentos tedricos e procedimentais ne-
cessarios a esse tipo de “saber fazer” s6 serd
possivel se fundamentada numa visdo mais
ampla de lingua e de linguagem, como sis-
temas vivos e multiformes cuja riqueza re-
side, sobretudo, nas diferencas, nas possi-
bilidades que se oferecem tanto ao usoc re-
gulado e convencional quanto a transgres-
880 expressiva.

Da mesma forma, o aluno-mestre e
seus orientadores s6 poderdo desenvolver
essa competéncia egpecifica se consegui-
rem vencer a forca das representacdes
subjacentes de ensino como trensmissdo de
conhecimentos; de professor como detentor
dos saberes o serem transmitidos e de alu-
10 como receptor passivo do que the é ensi-
nado. Mais do que a modificacéo de progra-
mas ou de metodologias, isso pressupde
uma mudanga paradigmaética, capaz de va-
lorizar o pensamento do professor como
varidvel mediadora do sistema aula, numa
pedagogia centrada na relacdo dialégica
entre professor e aluno, em que nenhum
dos pélos dispGe de hegemonia prévia na
construcéo de conhecimentos praticos, que
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se nutrem de teoria para a ela retornar de
forma a enriquecé-la e a ilumina-la signi-
ficativamente.

A pratica docente, de acordo com o
modelo de formagdo que subjaz ao inven-
tdrio de competéncias aqui proposto, €, por-
tanto, uma atividade intelectual, auténo-
ma, e ndo meramente ingtrumental. Nes-
sa pratica, conforme salientam Gémez e
Sacritdn (1998), o professor aprende a en-
sinar e ensina a aprender; intervém para
facilitar, e n&o para substituir a compreen-
sd0 dos alunos; reconstréi constantemen-
te seu conhecimento profissional e, ao re-
fletir sobre suas intervencies na sala de
aula, exerce e desenvolve sua prépria com-
preensio da realidade, dos sujeitos e dos
ahjetos de ensing.

Nesse contexto, a produgéo do saber e
do saber-fazer est4 vinculada & “resolugdo
de problemas reais com momentos de acio
e momentos de constituicdo de competén-
cias novas, acompanhadas de uma ativida-
de reflexiva e tedrica sustentada por uma
ajuda externa” (Porlan e Rivero, 1998,
p.15), ajuda essa garantida ndo apenas pelo
professor de pratica de ensino, mas tam-
bém pelos demais docentes do curso de 1i-
cenciatura, pelos professores e orientado-
res das instituicdes em que se realizam os
estagios. S6 assim, esse modelo ativard “a
capacidade de resolver problemas de forma
coletiva, mesclando saberes de status epis-
temalégicos diferentes e produrindo sabe-
Tes noves, que se aplicam paralelamente ao
processo de formacao” (id. ibid. ).

Consideracoes finais

A dificuldade de pdr um ponto final
neste trabalho, longe de se constituir
numa preocupacio a mais, apenas confir-

ma nossa certeza de que uma abordagem
por competéncias na formacao de professo-
res de lingua materna néao é tarefa féeil
nem rdpida, o que, de forma alguma, a in-
viabiliza. Vimos que, enquanto a maioria
dos docentes for formada por escolas e
universidades centradas em modelos
reprodutores de conhecimentaos, as mudan-
¢as propostas s6 serdo possiveis se afeta-
rem diretamente a identidade de professo-
res e alunos, acostumados que estéio a seus
oficios jd cristalizados de ensinar e apren-
der. Por isso, concluimos, juntamente com
Perrenoud {1999, p.82), que “a revolucio
das competéncias s6 acontecerd se, duran-
te sua formacéao profissional, os futuros
docentes experimentarem-na pessoalmen-
te”. Entendemos que a construcdo de um
modesto inventdrio dessas competéncias,
ainda que incompleto e sujeito a infimeras
reformulacdes, constitui um passo infimo,
porém necessirio, nessa caminhada.
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