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DEZ CONTRADICOES DO ENFOQUE COMUNICATIVO'

FERNANDO CASTANOS
UNIVERSIDAD NACIONAL DE MEXICO
(Tradugdo: Isabel Gretel M.E. Fernandez/FEUSP)

Esta versdo de "Dez contradi¢des do enfoque comunicativo” é, na sua quase
totalidade, igual aquela apresentada no V Encontro Nacional de Professores de Linguas.
As modificagdes efetuadas sdo poucas e a maioria delas pequena. Por exemplo, em
alguns paragrafos reduzi a pontuagio, que havia servido de apoio para a apresentagdo
oral ¢ que poderia ser excessiva para uma leitura silenciosa fluida. Por razdes
semelhantes, eliminei certar repeticdes. Também substitui duas ou trés palavras, muito
informais para um texto escrito.

Tomei a liberdade de incluir trés pardgrafos cujo contetido foi ligeiramente
mencionado por mim no Encontro, porque a forma que possuiam naquela ocasido nio
me satisfazia. De idéntica maneira, acrescentei outro, para obter unidade numa se¢io.

Como pode ser observado pelo exposto, esta versdo nio é exatamente um
fexto escrito, mas sim um texto hibrido com caracteristicas da lingua falada. Sei que
conservar apoios para a compreensio auditiva acarreta o perigo de ndo desenvolver
aqueles exigidos pela leitura. Decidi, contudo, solicitar a benevoléncia dos possiveis
leitores em vez de reescrever totalmente o trabalho. Parece-me conveniente, devido ao
carater valorativo do trabalho, distanciar-me o minimo possivel das condi¢ées existentes
na lingua falada e que permitem transmitir a opinido com facilidade.

Existe outra razdo para ndo dar a esta versdo toda a formalidade que seria de
se esperar de um artigo: isso multiplicaria a sua extensdo, coisa impossivel de se fazer
num tempo reduzido, além de inadequada.

Depois das adverténcias e desculpas dos primeiros paragrafos, comego a
exposicdo como a iniciei no Encontro com o relato de uma pequena histdria: conta-se
que um casal consultou um conselheiro matrimonial porque a convivéncia entre eles
tornava-se mais dificil a cada dia. "Temos problemas de comunicagio”, disseram na
primeira entrevista. Apds varias sessdes com o casal e com cada um separadamente, o
consultor chegou a conclusio de que era preciso contradizer a afirmagcio inicial feita por
eles. Explicou-lhes ndo haver nenhum problema de comunicagdo e, caso eles se

' Publicado originalmente em Estudios de Lingiiistica Aplicada, 9. 1989 com o titulo original Diez
Contradicciones del Enfoque Comunicativo.



comunicassem melhor, suas diferengas seriam ainda maiores. Acrescentou que O
problema era que eles tinham um desacordo fundamental.

A partir do momento em que tomei conhecimento desse caso, tenho me
perguntado se, igual ao casal, nos, os professores de linguas ndo atribuimos a
comunicacio mais daquilo que deveriamos atribuir-lhe. Acredito ser isso natural, ja que
o grande interesse que temos pela comunicagdo surgiu como uma reacdo a métodos de
ensino que a ignoravam totalmente. A reacdo, talvez, tenha sido extrema.

Mencionei esse tipo de preocupagdes em ocasioes anteriores, especialmente
em 1984 e em 19872 Contudo, foi o primeiro assunto que me veio a mente quando fui
convidado a fazer uma exposicdo neste Encontro. Creio que isso se deve ao fato de
amar o enfoque comunicativo, ¢ ele sempre ter me inquietado e nunca ter me satisfeito.
Agradeco, portanto, aos responsaveis pelo Encontro a oportunidade de articular algumas
idéias sobre algo tdo significativo para mim como as contradi¢coes do enfoque
comunicativo.

J4 anunciei a primeira contradi¢o: o enfoque comunicativo nos seduz, mas
nio encontramos com cle o que ele promete. Talvez aceitemos essa situagdo devido a
forma pela qual se apresenta o enfoque comunicativo; talvez porque, junto com as
desilusdes, oferece-nos alegrias insuspeitadas; talvez, porque, no fim das contas, nao
saberfamos o que fazer sem ele.

Nio pretendo fornecer respostas definitivas para essas perguntas pois as
considero extremamente dificeis de serem abordadas uma vez que somos, aqui, objetos
¢ sujeitos a0 mesmo tempo. Mas gostaria de iniciar uma discussio que possibilitasse,
mais tarde, formuld-las em termos mais especificos. Esse € 0 propésito de considerar
as outras nove contradicdes, mais ficeis de serem tratadas, porque podemos distanciar-
nos um pouco mais delas. Procuro, entdo, 0s pontos-chave que precisam ser
mencionados para comegar a entender a magia do enfoque comunicativo.

Comecarei pela segunda contradicao, que poderia ser chamada de "o grande
paradoxo”. Nosso lema € a linguagem é comunicagdo; mas quando agimos de acordo
com ele, agimos de forma contréria a ele; e, quando o contradizemos, 0 seguimos.

Pensar que a linguagem é comunicacdo pressupoe aceitar a existéncia da
comunicacdo, o que, por sua vez, implica em aceitar a possibilidade de aprender dos
outros. Essas crencas ndo sdo estranhas, embora possa parecé-lo devido a cadeia logica
tdo rebuscada que usei para expd-las. Situam-se, de fato, entre as crencas mais comuns.
Os pais comunicam-se com os seus filhos porque acreditam poder ajudé-los a evitar a
repeticdo dos seus €rros - embora, evidentemente, ndo so por isso. Lemos manuais
instrutivos e guias para saber como fazer as coisas sem precisar descobri-lo.

Contudo, somos realmente fiéis ao enfoque comunicativo quando exigimos
que nossos estudantes encontrem sozinhos os significados das palavras e as regras

2 Fernando Castafios. Mas que comunicacion, in Mextesol Journal, 1984, vol.8, n.1, 13-28.
“Con, pory a pesar de las ideas verdes”. Sesion plenaria del XVI Encuentro de AMMMLEX, La
gramdtica en el enfoque comunicative. E.N.E.P.-Acatlin, Edo. de México, 1987.
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gramaticais, quando os deixamos - ou os fazemos - comunicar-se € a aprendizagem
surge por mero ensaio e erro. E se falamos sobre a lingua, numa tentativa de aproveitar -
nossas experiéncias ou as experiéncias de outros, em vez de que os alunos as vivam por
si mesmos, sentimos ndo estar cumprindo com o nOsso compromisso com o enfoque.

E, de fato, paradoxal: o enfoque comunicativo implica em nio acreditar na
comunicacio tal como ela é empregada fora da sala de aula. E acreditar ndo ser inutil
explicar ¢ sair do enfoque.

O paradoxo origina-se de uma visao da mudanca lingiistica que foi
determinante, junto com a teoria dos atos verbais, no nascimento do enfoque
comunicativo e que engloba a terceira contradicio. Uma forma clara de expressar essa
visdo ¢ com a traducio de um enunciado empregado por um professor meu (Hugh
Trappes-Lomax) para resumir certas idéias de Halliday formuladas, por exemplo, em
Halliday, 1970 a: 30 e Halliday, 1978:22. A tradugdo ¢€:

"A linguagem é como é porque evoluiu para servir as funcoes que

serve."?

E preciso comentar, antes de continuar a discussdo, que nem sempre essa
visdo funcionalista tem uma forma tdo simples, onde a linguagem ¢ efeito ¢ as fungoes
sdo a causa. O proprio Halliday, por vezes, a situa de uma forma mais complexa, na
qual a linguagem ¢ as fungdes sio mutuamente condicionantes (p.ex. em Halliday,
1978:183).

Entretanto, a visio funcionalista teve entre nos uma versao ainda mais simples
do que a manifestada pela tradugdo acima. Para Halliday (1970b:143), a linguagem
possui trés fungdes: expor as idéias, indicar os interlocutores e unir as palavras, frases
e oracdes para formar textos. No mundo do ensino de linguas possui uma: comunicar.

Existe, como todos sabemos, outra versdo coexistente com a primeira,
segundo a qual a linguagem possui um nimero incontdvel de funcdes, como
cumprimentar, dar informagdes para ir a estagdo do metré ou perguntar as horas. Esta
segunda versdo é muito interessante, porque retine o funcionalismo € a teoria dos atos
verbais. E, também, muito importante na pritica; é o que esta por tras dos indices da
maioria dos livros didaticos. Mas ndo vou deter-me em consideragdes a respeito neste
momento; embora parega opor-se a primeira, ambas foram conciliadas facilmente. A
comunicacdo ¢ vista como a grande fungdo que engloba todos os atos, e estes sdo Vistos
como tipos de comunicagido. Mais adiante voltarei brevemente ao assunto.

Meu interesse, agora, é mostrar que entre as bases do enfoque comunicativo
estd a idéia de que a linguagem é como é porque responde as necessidades da
comunica¢do. Mas a linguagem ndo pode ser somente uma resposta as necessidades da

‘o originat, mais claro, é: "Language is as it is because of the functions that it has envolved to serve”.
Ou, no texto original espanhol: "El lenguage es como es porque ha evolucionado para servir a las funciones
que sirve.”
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comunicagdo porque ndo pode haver comunicacio se antes ndo houver linguagem. Esta
¢ a terceira contradigio.

Além de argumentar contra a redugao da linguagem a fungdo de comunicar,
como foi feito, seguindo o método elementar de examinar o que dizemos ao falar de
linguagem e comunicagdo, poderiam ser acrescentadas evidéncias empiricas. Se a
comunicacio fosse como uma grande forca que amoldasse a linguagem, a tendéncia
dominante na mudanga lingiiistica seria a convergéncia para uma tnica lingua uniforme,
porque uma unica lingua uniforme seria 0 melhor meio de comunicacao entre todos os
seres humanos. Mas essa tendéncia nio é dominante; nem ao menos foi esbocada
claramente. As modificacdes feitas por um grupo humano na sua lingua para poder
comunicar-se com outro grupo sao insignificantes. Mais ainda, recorre-se a traducao ou
ao emprego de uma terceira lingua. E essas tendéncias convivem com o bilingiiismo ¢
com a variacdo dialetal, isto é, com tendéncias opostas a uniformidade. Isso se deve,
obviamente, ao fato de que a linguagem ndo € s6 um meio de comunicacdo, mas,
também, um fator de identidade social e pessoal.

Poderiamos sugerir outras linhas de argumentacao contrdrias a teoria redutivel
de Halliday ou a nossa. Por exemplo, ¢ dificil, se nao impossivel, identificar qual de
suas fungdes é a responsavel pelas correspondéncias no indo-europeu, ou explicar como
foram produzidas pela comunicacdo. A melhor forma de dar conta da conservacao do
m na maioria das linguas dessa familia, ou das relacdes entre p, f e h €, conforme
assinalado admiravelmente por Hjemslev (1970:10-31), em termos de regularidades e
constrigdes intrinsecas do sistema lingiistico. Por outro lado, o fato de existirem
substituicoes pronominais impossiveis em todas as linguas é formulado, adequadamente,
como um principio de gramética universal e é bastante duvidoso que uma explicacao
funcional a respeito tivesse sentido.

Talvez duas evidéncias mais claras sejam: 1) que existem fungdes surgidas
depois das formas lingifsticas e 2) que poucas vezes hd correspondéncias biunivocas
entre forma e fung¢io. Os exemplos mais simples e mais contundentes do primeiro caso
encontram-se na linguagem da matematica. As letras ndo foram inventadas para poder
fazer algebra; a algebra desenvolveu-se quando as letras jd existiam. Mas também
podemos encontrar exemplos na fala cotidiana. O sistema de tempos compostos do
espanhol ja existia quando os espanhéis trouxeram o espanhol para a América. Mas nao
era usado para indicar aspecto, como se faz agora.

Esses mesmos exemplos poderiam, também, servir para ilustrar o segundo
caso, as correspondéncias miltiplas entre formas e funcdes. Para evitar repeti¢oes
excessivas ndo vou desenvolver a sua verificagdo. Acredito que € melhor oferecer
outros exemplos.

O tempo futuro é utilizado para fazer promessas ¢ também para expressar 0s
dez mandamentos das religides cristds. E, freqiientemente, fazemos promessas no
presente, que, por sua vez, também é empregado para falar do passado, do presente ou
do futuro. O diminutivo é usado, claro, para nos referirmos a coisas pequenas, mas com
o diminutivo fazemos outras coisas, principalmente quando o combinamos com a
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negacdo: diminuimos a for¢a de nossos atos e mostramos deferéncia ao interlocutor. Se
queremos realizar um ato que seja mais do que um pedido, mas que nio chegue a ser
uma ordem contundente, dizemos: "Ndo me oferece um cafezinho?" .*

Entatizando esse ponto, € claro que o "cafezinho" ndo é produto da
diminuigio ou da deferéncia, porque o diminutivo também € usado para fazer referéncia
ao que € pequeno. visto por outro angulo, se a linguagem fosse produto de suas
fungdes, seria natural dizer: "Could 1 not have a little coffee?" para pedir uma boa
xicara de café em Londres; mas ndo o €.

Assim, a linguagem ndo é como € devido a comunicagdo. Em todo caso,
parece que ao falar de linguagem e comunicagdo deveriamos, seguindo o exemplo de
Halliday, ndo reduzir uma a outra, mas sim trata-las como mutuamente condicionantes -
vé-las numa reacdo dialética. E como ja disse, deveriamos levar em conta, ainda, que
a comunicac¢io n3o ¢ o unico fator que entra nessa relagdo com a linguagem.

Tais reflexdes levam-nos a quarta contradicdo, que ¢ uma contradi¢io entre
a teoria e a pratica. O enfoque comunicativo oferece-nos um principio comum para a
linguagem, a aprendizagem e o ensino. A linguagem é o que € devido & comunicagdo.
O processo real de aprendizagem ¢ a experiéncia comunicativa. Portanto, o ensino so
pode ser a criacdo de condi¢cdes adequadas para a comunicacao.

Essa posi¢do esta refletida num trabalho de Dick Allwright apresentado no
congresso de AILA celebrado em Stuttgart a meados dos anos setenta (Allwright, 1975).
E um trabalho pouco conhecido atualmente, mas teve uma influéncia decisiva no
surgimento do enfoque comunicativo. Nele, Allwright afirmava que se nos
preocupdssemos com a competéncia comunicativa, a competéncia lingiistica se
preocuparia com ela mesma. Essa afirmagdo era acompanhada de relatos de
acontecimentos verdadeiramente extraordinarios para aqueles anos. Na universidade de
Essex havia cursos de linguas nos quais o professor nio fazia nada, inclusive, muitas
vezes, estava fora da sala de aula. E os alunos tinham uma motivacio muito alta e
aprendiam!

Se alguém lesse o trabalho com atencdo ou se conversasse com Allwright,
ficaria sabendo que esse nio fazer nada do professor era sé aparente. O professor ditava
as regras de certos jogos comunicativos que constituiam as "aulas” e, principalmente,
esbocava os jogos. Cabe ressaltar que, depois de quase quinze anos, esses jogos foram
superados em pouquissimas ocasioes.

O segredo do sucesso dos cursos estava, em parte, af, no esboco inteligente
dos jogos. E em parte, evidentemente, estava, também, no fato de os estudantes terem
contato com a lingua fora da sala de aula. Na verdade, os jogos, embora tivessem sido
considerados por muitos como exercicios pouco sérios, proporcionavam ao estudante
aoportunidade de realizar experiéncias, de forma bastante sistemdtica e controlada, com
as formas que, fora da sala de aula, recebia de maneira desordenada.

Em espanhol, no original: ";No me trae un cafecito?"
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Acrescentaria, devido as preocupagdes objeto da proxima reflexdo, que
talvez, a aprendizagem dos estudantes ndo estivesse totalmente desprovida dos elementos
tradicionais dos cursos da época, como a correio gramatical, embora, certamente, nao
fossem proporcionados pelo professor. Tenho essa divida porque quando morei em
Essex pude observar que alguns professores de diferentes matérias assinalavam os erros
de inglés nos trabalhos de seus alunos latino-americanos € que, em muitas ocasioes, eles
contratavam falantes nativos como corretores de estilo. Freqiientemente via-os
discutindo entre si sobre as suas versdes assinaladas ou corrigidas e vdrias vezes
chegaram a perguntar-me regras.

De qualquer maneira, a experiéncia de Allwright era muito diferente da
chamada prética de modelos, que constituia a atividade utilizada a maior parte do tempo
nas aulas na época: a incessante repeticao de oragdes vazias de significado e de intengao
comunicativa. Era muito diferente e exemplificava, com clareza, a idéia de que se nos
preocupdssemos com a comunicagao, a lingua se preocuparia consigo mesma. Assim,
situava com forca o principio tnico. O principio estd refletido em outras sugestdes de
diversas pessoas e, também, no titulo do livro mais importante da década: "O ensino
de linguas para a comunicacac”, de Henry Widdowson (1978).

Essa foi uma das grandes novidades do enfoque comunicativo, embora pouco
tenha sido escrito ou falado sobre ela. Anteriormente, tanto com o método dudio-lingual
quanto com o enfoque situacional, havia um principio para a linguagem, outro para a
aprendizagem e outro para o ensino. Agora apresentava-se um corpo tedrico muito puro
e muito elegante com uma sé base: a comunicacio.

Porém, na pritica, as coisas foram muito diferentes. Além de experiéncias
bastante radicais, como as de Dick Allwright antes mencionadas, nao tentamos ajustar
tudo o que fazemos a um plano diretor objetivo e perfeitamente consistente. Ao
contrario, a histéria foi outra. Vivemos a época do ecletismo. Durante os primeiros
meses em que o enfoque ganhou forca generalizada a nivel mundial, faz onze ou doze
anos e quatro ou cinco depois da ponta do iceberg ter vindo a tona, no Coloquio de
Neuchétel’, a preocupagio de todos era a adaptagdo dos seus programas gramaticais
acrescentando, ao lado da coluna de estruturas, outra coluna com as "funcdes" ou
"nogdes”, de acordo com a filiagdo. A mudanga foi transcendental, é preciso assinalar.
Mas também ¢ preciso reconhecer que a coluna vertebral dos cursos continuava sendo
a gramaética.

Pouco depois comegaram a inverter-se os papéis. O foco de cada licdo passou
a ser uma funcdo - ou nog¢do - ¢ em torno dela apresentavam-se as estruturas.
Posteriormente, os pontos de ensino foram as combinacdes de duas ou trés "fungdes”,
de dois ou trés atos, e vez de sua apresentacio separadamente. Mas, ainda assim,
conservaram-se 0s programas gramaticais, embora subordinados, principalmente na
progressdo mais do que na selecdo, aos funcionais, como pode ser observado
consultando o livro de Widdowson antes mencionado. Revelador desses periodos de

5 Cujos Anais foram editados por S.P.Corder ¢ E.Roulet (1973)
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transi¢ao € o titulo de uma comunicagio apresentada num congresso por volta de 1980:
"Lobo lingiiistico na pele de cordeiro comunicativo”®.

As relagOes entre o ensino comunicativo e a gramatica continuaram mudando.
De fato, pode-se falar de uma histdria, como o mostra uma conferéncia plenaria de
Helena da Silva. Mas foram relacoes essencialmente problemdticas, de que sdo
testemunho os temas de vdrios congressos recentes, convocados para procurar o lugar
da gramatica no enfoque comunicativo ou para procurar formas comunicativas de
ensinar a gramatica.

Isso quer dizer que, provavelmente, subsistem métodos e técnicas nio
comunicativos no ensino comunicativo. Acredito subsistir a explica¢do, a qual ja me
referi. Diria que também subsistem a repeticdo e a referéncia a situagdes artificiais, e
ndo s6 para ensinar gramdtica, mas, também, prondncia e vocabuldrio. Seria capaz de
apostar que subsiste a memorizacdo de tabelas de verbos. E, claro, da traduc¢do ndo so
se diria que subsiste, mas, também, que foi resgatada e revalorizada deliberadamente
pelo enfoque comunicativo, embora as razdes para tal ndo sejam totalmente congruentes
com o principio de ensino e aprendizagem como comunicagdo. Além disso, um niimero
significativo de praticantes de ensino comunicativo utiliza técnicas de outros métodos
contemporaneos, como o modo silencioso ou a sugestopedia.

Néo acredito que tudo seja ruim. Ao contrdrio, considero que fomos mais
sdbios do que o enfoque comunicativo, embora nio fossemos tio sabios sem ele. Mas
parece-me ser necessario registrar a contradicdo entre a teoria de um principio dnico
€ a pratica eclética.

Talvez o ecletismo tenha sido porque o enfoque comunicativo apresentou-se
como uma forma liberadora frente ao método dudio-lingual ¢ ao enfoque situacional,
que prescreviam, de maneira bastante estrita, padrées de conduta determinados. Em
Bogotd, em 1977, Widdowson disse, incisivamente, que propunha uma pedagogia de
cooperacdo, em vez de uma pedagogia da imposi¢do. Essa declaracdo foi acompanhada
de outras com o mesmo espirito, emitidas por lingiiistas aplicados de diferentes
universidades. Depois, seguiu-se a ncgociagio e, com ela, a flexibilidade nas autas. Ou,
talvez, mais do que seria possivel, o ecletismo tenha sido obrigado a isso pela
diversidade de fontes de onde bebeu o enfoque comunicativo durante os seus primeiros
anos.

Ja mencionei a lingiiistica funcional e a teoria dos atos verbais. Foi
importante, também, a etnometodologia. Tomaram-se, além disso, idéias de gramatica
gerativa e da psicologia cognitivista.

A afinidade com muitas dessas idéias era automatica. Opunham-se ao
comportamentalismo, subjacente ao método dudio-lingual e que havia deixado tragos
significativos no enfoque situacional, aos que, por sua vez, se opunha o enfoque
comunicativo. Entre elas encontrava-se, por exemplo, a idéia de que a aprendizagem

Em espanhol, no original: "Lobo lingiiistico bajo disfraz de cordero comunicativo”.
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de uma lingua nio é a formagdo de hdbitos, mas sim a aquisicdo de regras, 0 que
justificava a rejeicdo dos métodos € técnicas de repetigdo.

Contudo, associadas com as idéias afins dos propdsitos ¢ as propostas do
enfoque comunicativo, hd outras teorias divergentes do principio {nico. encontra-se, por
exemplo, a idéia de os processos de construcdo das regras em qualquer ser humano
serem andlogos aos processos de formulagao e verificagdo de leis cientificas. Sob esse
ponto de vista, a linguagem é um objeto que o estudante chega a conhecer por meio da
observagio feita de fora, isto €, sem a sua interferéncia. Ao contrario, para o principio
Gnico, o estudante deve ser o sujeito da atividade lingiiistica. Aqui temos a quinta
contradicio, mas, antes de expoO-la completamente, quero concluir a série de
observacdes que me trouxe a ela.

O caso ¢ que talvez se deva a sua diversidade de fontes o fato de o ensino
comunicativo ser eclético. Talvez, sem poder evita-lo, tenha ido incorporando em seus
pontos de referéncia tanto idéias afins como idéias divergentes do seu principio.

Passemos, pois, a quinta contradicdo. Por um lado, afirma-se que para
aprender uma lingua o estudante deve emprega-la realmente. em geral, isto quer dizer
empregar conjuntamente a fonologia, a sintaxe ¢ a semantica dentro de uma interagao
de cariter diferente 2 do professor e aluno e com um proposito diferente ao da
aprendizagem da lingua. Ou seja, proscreve-se a explicagdo, a repeticdo, o uso de
tabelas de substituicdo e, em geral, os exercicios que isolam a fonologia, a sintaxe ou
a semantica e aqueles onde o aluno s6 tenha interesse na lingua pela lingua. Por outro
lado, acredita-se que as operacdes mentais da aprendizagem sao do tipo que se
beneficiariam do isolamento dos niveis de andlise, a delimitacdo dos problemas, 0
controle das varidveis, o distanciamento do observador e a formulagao explicita de
hipbteses, que €, exatamente, aquilo obtido com a explicagdo, com as tabelas de
substitui¢do e com outros métodos € técnicas proscritos.

Vendo a contradi¢io por um angulo ligeiramente diferente, podemos situd-la
assim: abracamos o cognitivismo para rejeitar o comportamentalismo, mas nao o
seguimos até suas ultimas conseqiiéncias.

Vimos, entdo, cinco contradi¢des: a do amor eternamente insatisfeito, a do
grande paradoxo, a da redutibilidade, a da teoria e a pratica ¢ a da inconseqiiéncia com
0 cognitivismo. Ao trata-las, vislumbraram-se quatro das outras cinco que pretendo
considerar. Por exemplo, em varios momentos houve alguma incerteza sobre o
significado de comunicagdo. Esse ¢ um problema real e sério.

No 50° aniversario do Conselho Britanico, faz quatro anos, reuniram-se
especialistas em linguagem do mundo todo. A maioria trabalha em questdes relacionadas
com o ensino de linguas, mas alguns trabalham em outros campos. Numa longa
discussdo sobre formacdo de professores, da qual participaram principalmente aqueles
vinculados ao ensino de linguas, falou-se muito de comunicagio. Em certo momento,
uma das pessoas que nao pertencia ao campo do ensino, interveio para dizer que estava
perdido na discussdo; pediu, para poder retomar o fio, que alguém definisse como se




entendia "comunicagdo” ou, pelo menos, que caracterizasse brevemente o enfoque
comuntcativo. Ninguém o fez.

Parece-me haver aqui duas dificuldades. Em primeiro lugar, nio estd claro
se 0 enfoque comunicativo deve caracterizar-se em termos do que ensina ou em termos
de como o ensina. Os primeiros textos, da ponta do iceberg, de Neuchatel, eram,
basicamente, sobre o que ensinar. E a primeira coisa a ser desenvolvida foram os
programas de fungoes e nogdes. Mas, como ji mencionet, logo surgiram contribuicoes
sobre como ensinar. E, para muitos, o como chegou a ser o mais importante: 0s jogos
comunicativos, as simulagdes, a negociagio, etc.

Uma solucdo que, evidentemente, ocorre de imediato e, na verdade. foi
sugerida em virias ocasides, ¢ que o enfoque se define por conjugar o que e o como.
Essa ¢ a inten¢ao, por exemplo, da ambigiiidade no titulo do famoso livro de Widdwson
que ja citei duas vezes: o ensino como comunicagdo, a linguagem como comunicagao.
Mas, devido a contradicao entre a teoria ¢ a prtica, devido a que o principio tnico nio
¢ perfeito, torna-se necessario escother um dos dois - 0 que ou o como - como principal
e subordinar o outro, E alguns praticantes do enfoque inclinaram-se pelo gue, e outros
pelo como. E muitas vezes a mesma pessoa toma, num momento, o que como €ixo, e
€m outro, 0 como.

Voltando ao famoso livro, dos dois significados do seu titulo parece ter mais
peso relativo o como: ensinar como comunicagio. Mas as paginas do livro tém mais
relacao com o que: a linguagem como comunicagdo. O préprio Widdowson apontou
esse tipo de dificuldade quando esteve aqui (1987), dizendo que o titulo deveria ter sido
"O ensino de linguas para a comunicagio"’.

A segunda dificuldade ¢ que, com relacdo ao que, nio fica claro se a nossa
preocupacio ¢ com 0 que comunica ou com o que comunica. Novamente, a solucio
ideal € dizer que o enfoque rcine no scu objeto de ensino o comunicante ¢ o
comunicado. Mas, outra vez, as coisas ndo funcionam perfeitamente. E, de novo, no .
desenvolvimento do enfoque encontramos textos sobre o comunicado, as funcdes e as
nogoes; sobre 0 comunicante, a realizagdo lingiiistica.

Talvez, além dessas duas dificuldades, que sdo a base das diferentes
concepeoes do enfoque comunicativo, haja um mecanismo semantico curioso. Por ser
uma forca liberadora e por chamar nossa atengio para aspectos fascinantes da linguagem
e que ndo tinhamos levado em conta antes, o enfoque comunicativo adquiriu,
rapidamente, uma conotacio muito positiva. O enfoque comunicativo era bom. E talvez
tenhamos comecado a associar 0 bom, ou 0 que considerdvamos bom, com o enfoque
comunicativo e, depois, isto tenha passado a fazer parte da denotagio de "enfoque
comunicativo” e, inclusive, de "comunicacdo”. Assim, ele parece englobar todas essas
id€ias: unidades maiores do que a orac¢do - o paragrafo, o didlogo, o texto -; unidades
diferentes da oracao - as fungdes, as nogdes -; negociagio; textos auténticos e expressio

Observe-se que no titulo do livro em portugués ja figura essa alteragao (O ensino de linguas
para a comunicagao, tradugio de José Carlos Paes de Almeida Filho, Campinas. Pontes. 1991).
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espontanea: tolerdncia e flexibilidade de programas; flexibilidade com relagdo a normas

lingiiisticas. e parece ter capacidade para continuar englobando mais ¢ mais id€ias. A
identificacdo social e pessoal, apontada no inicio do texto, que pode agir de maneira
contraria 4 comunicagdo, parece ser considerada como comunicacdo. O raciocinio ¢ a
memoria, que também pedem a linguagem um funcionamento as vezes diferente daquele
exigido pela comunicagdo, parecem ser comunicacdo. Em breve tudo serd comunicagao.

Digo que esse problema da delimitagdo € uma contradicdo, a sexta, porque
o enfoque comunicativo fortaleceu-se, inicialmente, identificando com exatiddo as
deficiéncias dos enfoques que veio a substituir. Além disso, como mencionei, o enfoque
comunicativo ¢ resultado da aplicagio de uma grande quantidade de conhecimentos.
Acrescentaria que surge e se desenvolve numa época em que o mundo do ensino de
linguas tem uma capacidade de rigor sem precedentes. Entretanto, ndo podemos
delimita-lo.

A sétima contradicio relaciona-se com a forma de conceber os niveis de
organizagdo da linguagem e as relacdes que conservam entre si. Quando surgiu o
enfoque, reflexdes diversas mostraram que saber construir oragdes gramaticalmente
corretas nao garantia poder ler ou escrever paragrafos e textos nem poder interagir em
didlogos, o que foi respaldado por alguns estudos empiricos. Em outras palavras,
sugeria-se uma independéncia, a meu ver de relativa autonomia (vide Castafios, 1988)
entre o nivel das oracdes e os outros niveis. Mas, a0 mesmo tempo, esbocavam-se
cursos como se o conhecimento dos pardgrafos ¢ dos textos (ou o conhecimento dos
didlogos) garantisse o dominio da gramatica. Ou seja, assumia-se uma dependéncia
necessaria, embora em sentido inverso. E relativamente recente a aceitagdo de que nao
é esse o caso, de que - utilizando idéias da exposicdo da terceira contradicdo - a
competéncia lingiistica nao se preocupara consigo mesma.

A oitava contradicdo relaciona-se ao conteido dos cursos comunicativos. Se
um movimento dirige-se contra as oragdes vazias de significado e de intencdo, seria de
se esperar que, como alternativa, oferecesse uma linguagem muito significativa, uma
linguagem transcendente para o estudante em termos pessoais. Porém, o que a maioria
dos cursos comunicativos oferece sio elementos para interagoes triviais, superficiais.

Opostamente, acredito, por um lado, em algo que aprendemos ao pesquisar
a linguagem do mundo académico: um texto, um discurso, é um conjunto de operacoes
a partir do e sobre o conhecimento. Entendemos a partir daquilo que sabemos € aquilo
que sabemos muda quando entendemos - ¢ quando nao entendemos -. Pode mudar o
conhecimento de fatos acidentais. Mas pode mudar, também, o que constitui o proprio
nicleo do conhecimento: os conceitos e as relagoes entre 0s conceitos, que nada mais
sio sendo os significados das palavras. Por meio de definicoes, classificacdes,
observacdes, generalizacdes e outras operagdes dessa indole, que sdao a matéria do
discurso, modificam-se os significados. Isso € valido para qualquer tipo de discurso,
porém, ¢ mais evidente no discurso cientifico, porque o scu propdsito €, exatamente,
criar o conhecimento. E acredito que um estudante de ciéncias seja um estudante de
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ciéncias porque deseja mudar os sues conhecimentos, deseja recriar em si o
conhecimento da disciplina que escolheu.

Penso, também, em José Gorostiza, quando dizia que "sob o conjuro poético,
a palavra torna-se transparente ¢ permite vislumbrar, além de suas paredes, agora mais
delgadas, ja ndo aquilo que diz, senfio o que cala. Percebemos que possul portas e
janelas que ddo para os quatro horizontes do entendimento e que, cntre uma e oufra
palavra ha corredores secretos ¢ pontes levadicas. Transitamos, entdo, dentro de nos
mesmos, em direcdo a imundos calaboucos e elevadas dreas, galerias que ndo
conheciamos, no nosso proprio castelo. A poesia trouxe a luz a imensidao dos mundos
que o nosso mundo encerra.” (1964:10)"

E acredito que nos, que nos dedicamos ao ensino de uma lingua estrangeira
¢ que dedicamos muitos anos para aprendé-la, somos animados por sentimentos
andlogos aos do estudante de ciéncias ou aos do poeta. Gostamos de recriar os
significados dessa lingua e, a luz dos contrastes que tem com a nossa, gostamos de ver
a imensiddo de mundos que o nosso mundo encerra.

‘ Mas, por outro lado, acredito que o0s cursos comunicativos- atraem o
estudante, mais do que com o mistério da criagao do conhecimento ou com o conjuro
da poesia, com a promessa de uma utilidade imediata - para comprar meias ou chegar
a estacdo do metr6 -. Como disse, sdo oferecidos elementos para interagdes triviais.
Nio me cstenderei na critica ao contetdo dos cursos comunicativos. Porém, gostaria
de assinalar que nessa preocupacdo parecem coincidir pessoas que refletiram sobre o
estado do ensino de linguas sob perspectivas diferentes, como D. Rall ou C. Brumfit
(1985:155-156). :

As observacdes anteriores levam-me a nona contradi¢do que € uma ironia da
histéria. O ensino de linguas com propositos especificos e o enfoque comunicativo
nasceram juntos e durante o seu desenvolvimento foram animados pelas mesmas
preocupacoes. Eram como gémeos. Alguns diriam, inclusive, que aquele nasceu poucas
horas antes e durante os seus primeiros anos de vida caminhou na frente, abrindo
passagem para o enfoque. A partir dessa histéria comum pode-se chegar a pensar que
0 ensino com propositos especificos é uma forma do enfoque comunicativo.

Contudo, vem difundindo-se uma visio do ensino de linguas com propésitos
especificos como um enfoque, um enfoque diferente e oposto ao enfoque comunicativo.
Talvez essa tendéncia seja produto de uma confusio passageira. Ou talvez seja resultado
de uma necessidade de delimitar o enfoque comunicativo. [sso seria muito interessante:
por um lado, terfamos for¢as que ampliariam o conceito de comunicacéo € o de enfoque
comunicativo, como afirmei ao expor a sexta contradi¢do: por outro, terfamos forcas

Em espanhol, no original: "Bajo el conjuro poético la palabra se transparenta y deja entrever, mas
alld de sus paredes asi adelgazadas, ya no lo que dice, sino lo que calla. Notamos que tiene puertas y ventanas
hacia los cuatro horizontes del entendimiento y que, entre palabra y palabra hay corredores secretos y puentes
levadizos. Transitamos entonces, dentro de nosotros mismos, hacia inmundos calabozos y elevadas dreasa,
galerias que no conociamos en nuestro propio castillo. La poesia ha sacado a la luz [a inmensidad de los
mundos que encierra nuestro mundo. "
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que o limitariam. Serfa como uma adverténcia: se o enfoque comunicativo nio €

definido de dentro, sera definido de fora, e ndo se deve excluir a possibilidade de que
a distingdo incipiente entre ensino com propdsitos especificos e enfoque comunicativo
reflita diferencas de fato; poderia ser que o primeiro estivesse concentrando-se no gue
e 0 segundo no conio.

A décima contradicdo relaciona-se com a autenticidade da comunica¢do na
sala de aula. Geralmente, pensa-se que se o objetivo ¢ preparar o aluno para que ele
possa participar em certo tipo de comunicagdo, o melhor € que em aula seja praticado
esse tipo de comunicagdo - e quanto mais ele o fizer, tanto melhor -. Alguns colocaram
em ddvida essa logica, Widdowson, por exemplo, assinalava, desde a década passada,
que em questdes pedagogicas o caminho aparentemente mais direto ndo ¢,
necessariamente, o mais curto. Exatamente por razoes pedagdgicas, pode ser
conveniente moditicar as tarefas que sdo o objetivo final de um curso, ou esbocar outras
que se aproximem gradualmente das primeiras (Widdowson, 1977:23). Por outro lado,
como ficou implicito ao falar da terceira contradicdo, se ndo houver certas bases
lingiifsticas serd dificil pensar em atividades comunicativas, o que ¢ apontado claramente
por D. Rall.

Além de assinalar essas duas objecOes a exigéncia de uma comunicagio
genuina, quero destacar que esta ¢, comumente, entendida como "comunicacdo diferente
a do professor-aluno”, como ja mencionei. Procura-se que o aluno deixe de sé-lo e se
transforme, instantaneamente, num turista ou num jornalista ou num marido irritado.
Pergunto-me se isso é realmente possivel, e respondo-me que nao. Se o aluno estd na
aula, inevitavelmente continuara sendo aluno. Talvez, além de aluno, na nossa aula, ele
possa ser médico ou cientista, se fora de aula ele for médico ou cientista; mas nao sera
médico ou cientista no lugar de aluno. A exigéncia de uma comunicagao genuina,
entendida como diferente da comunicagio de professor e aluno €, entdo, uma exigéncia
impossivel.

Porém, além disso, acredito que é uma exigéncia insensata. Num sentido mais
basico do termo, a comunicacdo entre o professor e o aluno € tao real como a do
médico e a do paciente, ou a do vendedor e a do comprador. De fato, na sala de aula
¢ mais real, conforme acabei de expor. E tem tanto valor na vida ser estudante ou
professor quanto ser médico ou vendedor. Nio vejo razao para desvalorizarmos a nossa
comunicagao.

Considero que seria valido concluir a critica & exigéncia impossivel
lembrando uma observacdo feita por alguns professores dos enfoques e métodos
anteriores ao enfoque comunicativo: os alunos aprendem tanto ou mais ao ler as
instrucdes de um exercicio do que ao realiza-lo. O argumento usado era que a
comunicacdo necessdria para o desenvolvimento da aula € mais real para o aluno do que
a mera pratica.

Nio acredito que a observagdo ou o argumento sejam completamente validos,
mas mostram-se um fundo sobre o qual podem ser destacadas as dez contradicoes
consideradas:
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. A do amor eternamente insatisfeito

. A do grande paradoxo

. A da redutibilidade

. A da teoria e a prética

. A da inconseqiiéncia cognitiva

6. A do problema de delimitagio

. A das relagdes entre os niveis de organizagio da linguagem
8. A do conteido

9. A da ironia histdrica

10. A da exigéncia impossivel ¢ insensata

I R R O

~

Espero que a exposigdo das contradi¢bes tenha indicado elementos para
formular as perguntas que suscita a primeira contradi¢do; que possamos, por exemplo,
comegar a perguntar-nos: amamos o enfoque comunicativo pela sua forga liberadora,
pela elegancia do seu principio unico ou pela sua conotagdo positiva? Deixa-nos
insatisfeitos pela sua indetinicao, pela trivialidade de contetido que tém os seus cursos
ou pela insensatez das suas exigéncias?
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