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"0 discunso ... pressupoe necedsariamen
e que 08 Lnteﬂiocuioneb envolvidos este
jam nealmente negociando e dispostos a
cooperarn no processo de uma intercompre
ensao. Se um deles pretende saber tudo
e nao reconhece nada do que o outrho diz
entao nao pode haver nem negociagao nem
discuwrnso. Paralelamente nao pode haver
aprendizado."

H. G. Widdowson

1. 0 conceito de negociacao e o ensino comunicativo de
1inguas.

Esta muito em voga, atualmente, o chama
do "enfoque comunicativo de ensino de 1inguas estrangei
ras." Este enfoque, muito 1igado a reagao contra os meto
dos audio-linguais e a visao estruturalista da linguagem,
esta se tornando uma nova ortodoxia que orienta, em lar
ga escala, praticas pedagogicas; livros didaticos que se
auto-denominam "comunicativos" exercem uma grande atra



cao sobre o publico. Neste trabalho, nos aliamos aos que
acreditam na possibilidade de um ensino comunicativo. Ao
mesmo tempo, gostariamos de deixar clara a necessidade de
examinar a nova ortodoxia, sobretudo no que diz respeito
a definicao de "comunicativo".

0s metodos nocionais/funcionais vendidos co
mercialmente oferecem ao aluno, em lugar de estruturas
descontextualizadas, uma lista de nogOes semanticas e
funcoes comunicativas predeterminadas.Ao nosso ver, tais
metodos nao passam de versoes levemente modificadas dos
metodos estruturais que propoem suplantar. E mais: a pre-
determinagao dos objetivos comunicativos dos aprendizes e
cheia de perigos desconhecidos pelo estruturalismo, fato
que C. Candlin salienta quando observa: "With sentence
meaning we were protected from having social influence;in
pragmatics we hope to understand social interaction, and
in communicative language teaching we are involved in
manipulating behavior; as we are about to begin work in
psychiatric training we are more than a little worried
about norms." (p. 254). Este tipo de critica se explica,
em parte, pelo alto grau de controle exercido sobre o
aprendiz implicito nos enfoques nocionais/funcionais, on
de nao so as estruturas, mas as fungoes comunicativas jun
to com as suas realizagoes lingliisticas mais “"provaveis "
s30 dadas'. Mesmo no caso dessas fungdes serem determina
das apos um levantamento das necessidades dos aprendizes
(como, por exemplo, no ensino de 1inguas para fins especi
ficos), cabe perguntar ateé que ponto e "comunicativo." Es
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ta acumulagao de fungoes e seus exponentes difere radi
calmente do processo dinamico e interativo que associa-
mos a aquisigao de uma 1ingua.

A citagao de H.G. Widdowson, com a qual
comecamos este trabalho, nos servira como um ponto de
partida para uma meditacao sobre o que seria o ensino co
municativo nao-manipulativo. O caso de Widdowson € ilus
trativo dos paradoxos deste campo de ensino de 1inguas
um dos nossos melhores teoricos, escreve teoria que nos
comove e livros didaticos que --ao que tudo indica --
aborrecem aos alunos. Nos trabalhos teoricos mais recen
tes, Widdowson tem contribuido muito para uma teoria do
ensino como comunicagao, insistindo no fato de que 0
significado € negociado na interagao, realgando a impor
tancia da natureza participatoria dessa interagao para a
aquisicdo de uma lingua. Por:outro lado, nos livros dida
ticos que escreve ou orienta, esta patente o impacto de
outro conceito, também explorado na sua obra teorica: o
da simplificagao. Os materiais didaticos propostos por
Widdowson sao textos simplificados, escritos especialmen
te para ensinar a 1ingua atraves de um discurso especifi
co de interesse do aluno, como, por exemplo, o discurso
cientTficoz. Infelizmente, estes textos nao deixam de
ser uma "imitacao" do discurso cientifico escolar  dos
livros-textos dos alunos, um novo tipo de texto-pretexto
para o ensino de 1inguas. Desinteressantes, desmotivam
os alunos, cancelando assim a forga motora da aquisigao.

A forca motora da aquisigao, ao nosso ver,
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e a vontade de comunicar-se, de participar de uma intera-
cao com um falante da lingua, atraves de textos falados
ou escritos. E nesse sentido que entendemos a colocagao
teorica de Widdowson de que, sem participa;io, nao pode
haver aprendizado. Mas o que significa dizer que a 1ingua
e adquirida atraves do discurso, através da interagao co
operativa? Como caracterizar o trabalho de negociagao ne
cessario para a aquisigao, e, mais importante, como criar
condicoes favoraveis para um ensino baseado nesse tipo
de trabalho?

Emprestamos o termo negociagao dos que estu
dam, na sociolingliistica (e nesse campo da sociologia
que ficou conhecido como a etnometodologia da fala), a
conversagao. Se refere ao trabalho que cada um dos parti
cipantes numa conversagao realiza para que a comunfqg
cao se efetue: o trabalho de focalizar a atengao de duas
mentes sobre o mesmo topico, o trabalho de manter a inte
racao, de ser relevante a fala do outro, de evitar, reco
nhecer ou "“consertar” malentendidos, o trabalho de elabo
rar um sentido em conjunto. Na aquisicao de uma 1ingua
estrangeira atraves da conversacio em situacoes informais,
a negociagao assume caracter?sticas particulares devido a
natureza dos participantes: em uma interagao ideal ( onde
a comunicacgao e igualmente desejada pelo dois participan
tes), tanto o falante menos competente linglisticamente ,
quanto o falante mais competente, fazem um trabalho para
facilitar a mutua compreensdo. Estudos sobre a aquisigao
em situacoes informais parecem indicar que, para este tra
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balho, os participantes dispoem de varios tipos de conhe
cimento: um conhecimento de mundo (do topico, do outro ,
da situagao-contexto), uma competencia discursiva ( que
inclui o conhecimento da natureza e da organizagao da
conversacao e de outros tipos de discurso) e uma compe-
tencia lingllistica (que inclui o conhecimento das 1in
guas materna e estrangeira , e um conhecimento geral da
Linguagem—ver Hatch, 1981). E um fenomeno amplamente re
conhecido que, quando os mundos dos participantes coinci
dem --mundos conceituais, pessoais, etc-- uma "pista"lin
gliistica minima e suficiente para a interpretagao da fa
la do outro; por outro lado, e evidente qué o'simp1es co
nhecimento lingliistico nao garante que a comunicagao se
efetue -- sobretudo quando o universo compartilhado  pe
los participahtes (background assumptions) e minimo. Da
do um certo "universo" em comum (um assunto, uma experi
encia, um conhecimento), o falante menos competente 1in
guisticamente faz uma hipotese sobre a fala do outro--hi
potese esta construida sobre as "pistas” Tingliisticas
que consegue entender e os outros‘conhecimentos que men
cionamos acima-- e € verificada, rejeitada ou reformula
da através da interacao com o falante mais competente.
No caso de um estrangeiro principiante na 1ingua, o fa
lante nativo pode chegar ao extremo de adivinhar as in
tengbes do outro , “modelando” o discurso para ele, ofe
recendo elementos lingliisticos para facilitar a comunica
¢50. Este fornec¢imento do elemento Tingu?stiéo necessa -

rio para que a comunicagao se efetue--ou a procura ativa
-13-



dele por parte do falante menos competente - € um fator
importante na aquisicdo da 1ingua (Scarcella e Higa,1981)§

0 conceito de negociacao e relevante para
tres momentos no processo de ensino de linguas: para a
definigao das necessidades dos alunos e os objetivos dos
cursos de 1inguas; para o treinamento nos processos e
nas estrategias de interpretacao e comunicagao; e para a
elucidagao e elaboragdo de sentidos em conjunto, que €
produto natural do segundo momento. Quanto ao processo de
aquisicao em si, a negociagao pode ser relacionada a um
esquema de C. Brumfit, no qual ele tenta mostrar a dife
renca fundamental entre o ensino tradicional de 1inguas

e 0 ensino comunicativo:

Traditional:
i 1] Hi

Present Drill

Practise in
context

Communicative:

Communicate as
far as possible
with all available
resources

Present Languape
items shown to be
necessary to
achieve cffective
communication

Dald if necessary
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0 ensino da compreensao tambem pode ser visto como um
processo analogo, no qual o sentido geral de uma situagao
contexto captada desde o inicio pelo alunos, cria uma
pressao comunicativa que exige a explicacao de certos
elementos gramaticais para completar o sentido. Na verda
de, a negociacao € simplesmente este processo dinamico--
este movimento entre as habilidades interpretativas do
aluno (baseadas em todo o seu repertorio de conhecimen -
tos) e os conhecimentos e experiencia do professor ( o
que pressupoe uma competencia linglistica maior do que
a dos alunos, mas nao necessariamente os mesmos conheci-
mentos do mundo e do discurso). Esta visao do ensino im
plica toda uma visao da linguagem, como se pode inferir
desta observacao de Brumfit:

We are not simply making use of an already
existing language when we talk to someone ;
instead we are modifying it and recreating
it in the direction of new meaning, within
agreed limits which have to be negotiated

in the process of talking or writing. If
this were not so, words would be no more
than pre-agreed tokens to represent

permanent and immutable features of the

universe. But we use language in a process

of thinking, discovering, classifying, and

manipulating, and this process demands our

active use, not our passive reflection.This
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flexibility is of course more apparent in,
for example, speculation and argument than it
is in casual discourse with strangers, but it

is always potentially there and cannot be
ignored in language work with foreign learners
This continuous procesé of adjustment and
reappraisal is not something which takes
place through language alone. It is the basis
of human interaction--but it is also the

basic means of language learning if that s
concerned with use rather than knowledge. (p.
120)

Esta visao do ensino comunicativo implica, de certa for
ma, condigoes parecidas as que caracterizam a "aquisicao

natural" de uma lingua estrangeira; implica " putting
learners into situations where they have to grope and
paraphrase, and to adjust to other speakers doing the

same," nas palavras de Brumfit. Este processo de continuo
ajustamento torna-se ainda mais evidente quando se permi
te que os conhecimentos dos alunos interajam Tlivremente
com os conhecimentos do proféssor--sobretudo, quando 0
conhecimento de um certo "mundo de discurso" familiar aos
alunos e importante para a elucidagao do sentido na 1in
gua estrangeira. Mas partir de um contexto de uso concre
to e autentico (use) para a competencia lingufstiéa
(knowtedge) nao significa, ao nosso ver, desprezar a com
petencia lingllistica; € aproveitar os conhecimentos  ja
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existentes para chegar a 1ingua, procedimento este que
motiva o aluno porque garante a sua participacao, e que
deixa bem clara a natureza complexa da comunicacao em
qualquer 17ngua. A nossa experiencia sugere que a Tleitu
ra de textos autenticos em lingua estrangeira € um meio
que pode fornecer as condigoes para este tipo de aquisi
gao num ambiente mais formal de ensino, ja que possibili
ta um acesso a um "mundo de discurso" familiar ao aluno;
e talvez a unica forma de definir topicos adequados a
interacao que procuramos, em que a participagao do alu
no e fundamental. Mais ainda: a leitura nos permite ir
alem do "casual discourse with strangers" tao comum na
aquisicao "natural" e, ao mesmo tempo, nos da  caminhos
para chegar a conversagao em 1ingua estrangeira. Conside
radas do ponto de vista da interagao, leitura e conversa
¢ao nao sao tao diferentes assim.

IT. A leitura como aquisicao de uma lingua estrangeira

Se acreditamos que uma 1ingua se adquire
atraves do discurso--atraves de situagGes reais de comu
nicagao--o debate texto autentico/texto simp1ificado as
sume uma importancia fundamental. Sugerimos aqui que a
interacao com um falante da 1ingua atraves de um texto
escrito cujo objetivo nao e o simples ensino da  1ingua

constitui uma situacao de comunicagao otima para a aqui
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sigao. E & assim justamente porque ler nao significa des
cobrir o significado num texto, mas criar o significado a
partir do texto, numa intera¢ao com o autor--como 0 pro
prio Widdowson observa:

The general tendency seems to be to think of
reading as reaction: reaction to meanings
which, though explicit in the text, cannot
always be fully recovered. There appears to
be an assumption that it is only because of
the peculiarities of the decoding operation
that the total meaning contained in a text
is not completely grasped. I believe that
this assumption is false. I want to suggest
(stil1l following ethnomethodological Tines)

that the encoding process is equally
imprecise and approximate and that
therefore, there is no possibility of

recovering complete meaning from a text. It
is never there in the first place. The act
of encoding is best thought of, I suggest ,
not as the formulation of messages, in
principle complete and self-contained, but
as the devising of a set of directions.These
directions indicate to the decoder where he
must look in the conceptual world of his
knowledge and experience for the encoder's
meaning. The encoder, then, relies on the
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active participation of the decoder and
the decoder is successful in his
comprehension to the extent that he
understands the directions and is capable
of carrying them out. (1977, p. 174).

Ora, esta visao da leitura e da comunicagao humana em
geral, com a qual concordamos, nos leva a crer que a lei
tura em 1ingua estrangeira sera facilitada na medida que
0 leitor virtual do texto --o leitor que o autor imagina
ao estruturar seu texto-- corresponde ao aluno, ou pelo
menos incita o interesse do aluno. Se nao, que meios, e
que motivagao, tera o aluno para "buscar no mundo concei
tual de seu conhecimento e de sua experiencia o significa
do do codificador"? Em grande parte, compreender um texto
implica em perceber a natureza da interagao autor/ leitor
virtual, delineacda no conhecimento compartilhado pressu
posto pelo texto; implica, em outras palavras, um certo
reconhecimento do universo de discurso do autor. No caso
do material didatico escrito especificamente para o ensi
no de linguas, podemos especular que a motivacgao e a par
ticipacao talvez diminuam, pois o leitor virtual e o an§
nimo aprendiz da 1ingua, sem conexao com conhecimentos ou
experiencias concretas.

A leitura, entao, consiste da interagao en
tre autor e leitor; o papel do professor de 1Tngués e fa
cilitar essa interacao. Na verdade, o ensino da leitura
em 1ingua estrangeira se caracteriza por varios tipos de
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interacao: a interagac alunos/textos, a interagao alu
nos/professor, e a interagao texto/professor. Ao contra
rio da interacao face-a-face, o falante nativo, que e o
autor do texto, nao pode modificar a sua fala para auxi
liar o nao-nativo no trabalho de negociagao. Este papel
cabe ao professor, mediador entre o autor do texto e o
nao-nativo no processo de compreensio da leitura. Por ou
tro lado, os alunos tambem podem ser mediadores, entre o
texto e o professor, quando o professor e relativamente
ignorante do universo de discurso do texto. Neste caso ,
o professor contribui com seu conhecimento lingllistico e
discursivo, e o aluno com seu conhecimento de mundo e do
discurso especifico, a negociagao do sentido. Parece-nos
que esta distribuigio "desigual mas equitativa de conheci
mentos” (Widdowson, 1981) e garantida pela utilizagao de
textos “"autenticos" (nao escritos com o objetivo de ensi
no de linguas), cuja selechlé feita pelos alunos, ou ne
gociada entre alunos e professor.

A nossa experiencia com alunos que realmente
possuem uma preparagao e experiencia profissionais indica
que a utilizag¢ao do conhecimento previo do aluno pode
transformar a natureza da interagao em sala de aula, tor
nando-a mais simetrica, fazendo com que o aluno participe
mais na interagao. Perceber que o professor nao tem um
dominio absoluto do texto surpreende o aluno-- que 1logo
entende que o conhecimento da gramatica e so uma parte da
habilidade de “"ler um texto em ingles"--e que ele, de fa-
to, ja possui conhecimentos necessarios para completar o
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sentido parcial do professor.

0 trabalho de negociagao na leitura em 1in
gua estrangeira, entao, € um processo de vai-e-vem, de
continuo ajustamento entre os conhecimentos dos alunos ,
por um lado, e os do professor, por outro. A um nivel
mais simples, a negociagao pode consistir da mera eluci
dagao de um termo tecnico, ou de uma palavra cujo signi-
ficado-em-contexto € percebido so pelos alunos. A um
nivel mais complexo, o conhecimento previo dos alunos
serve para elucidar a propria coerencia textual: porque
nao e raro que o professor entenda cada proposigcao e a
conexao superficial entre proposigoes (a coesao), e nao
entenda o porque da ordem das proposicoes, ou a  fungao
de cada proposigao dentro do discurso (a coerencia-- ver
Widdowson, 1978). Na propria selegao dos textos, o tra
balho interpretativo dos alunos deve ser levado em con
ta: entendemos que o aluno determina fundamentalmente a
natureza da interagao através da sua escolha do universo
de discurso e o topico do texto (ou série de textos); ao
mesmo tempo, o professor pode fazer contribuigoes impor
tantes, as vezes preferindo textos que apresentam certos
problemas de interpretacao capazes de serem resolvidos
atraves da intera¢io com os alunos. Como dissemos acima,
estes problemas nao se restringem ao nivel da palavra ;
envolvem todas as instancias nas quais um elemento tex
tual (lexico, sentenca, paragrafos inteiros) nao parece
ser relevante dentro do contexto global, do ponto de vis

ta do professor. A nossa hipotese & que esta nao-relevan
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cia aparente pode ter uma solucao na interagao professor/
alunos, e por isso deve ser considerada um elemento posi
tivo na selecao de textos.

Em um primeiro momento de contato com o texto em
lingua estrangeira, os alunos formulam a sua primeira hi
potese de coerencia; esta hipotese se baseia nos varios
tipos de conhecimento que o aluno possui: do mundo (o as
sunto, o conteudo do texto), do discurso (contato prévio
com o mesmo tipo de discurso nas suas diversas realizagoes
textuais, com o mesmo autor ou a mesma situacao de enun
ciagao, etc.), e das linguas materna e estrangeira. Esta
primeira hipotese, feita a partir de um nimero muito redu
zido de Tndices (a apresentagdo geral do texto, o titulo,
eventuais desenhos e outros elementos graficos e tipogra-
ficos, etc.), e confirmada, reformulada, ou rejeitada a
traves de uma interagSo mais detalhada com o texto. Esta
interacdo procede atraves de uma serie de hipoteses inter
nas, nas quais o aluno se apdia em elementos lingliisticos
transparentes ou conhecidos (os chamados pontos de ancora
gem) ,em conjuncao com @ seu conhecimento do mundo e do dis
curso. A interacdo e aprofundada ainda mais gracas a gra
matica da lingua estrangeira-uma vez que o professor res
ponde as hipoteses dos alunos com o seu conhecimento da
1ingua em questdo,explicitando a fungao de elementos grama
ticais em contexto,e a ligacao desses elementos com outros
elementos do texto.Esta explicitagao do papel de certos si
nais dentro de um contexto concreto-indices tematicos s
argumentativos e enunciativos--tem a finalidade de cons-

-22-



cientizar os alunos dos mecanismos de construgao do
sentido ao nivel do texto como um todo (para maiores de
talhes, ver Galves e Busnardo, 1982 ). E atraves deste
tipo de reflexao gramatical que a coesao textual se reve
la; entretanto, a propria coesao nao € mais que uma su
gestao para a interpretagao, constituida por diregoes no
texto que precisam ser completadas na interacﬁo com al
gum conhecimento previo. Na leitura de textos autenticos,
a relevancia muitas vezes se define dentro do universo
de discurso familiar ao aluno: a interagao atraves da
1ingua permite que o leitor perceba as diregoes do autor,
e que busque a coerencia do texto no universo de discur-
so que compartilha com ele.

III. Elogio da ignorancia

A nossa reflexao sobre a negociacao parte
de um trabalho que esta sendo desenvolvido com alunos de
Composigao e Regencia do Departamento de Musica da
Unicamp. Embora tenham sido caracterizados como sendo de
pouca auto-motivagao para o estudo de 1inguas, pode-se
dizer tambem que constituem um grupo ideal para um curso
de leitura em 1ingua estrangeira, devido ao profundo in
teresse e solida formacdo em musica de uma grande parte
dos alunos; muitos dos quais ja sao musicos profissio
nais. Uma vez reconhecida a centralidade da musica na
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vida dos alunos, o lugar do conhecimento profissional
como um componente essencial no curso de linguas parecia
natural. A solugao do problema da motivagao dependia cru
cialmente de uma possivel jungao entre a musica e a 1in
gua inglesa.

Ha dois semestres atras, a solugac parecia
facil: um curso de leitura baseado em textos sobre a mu
sica. S0 com o decorrer do primeiro semestre comegamos
a perceber um fato desconcertante, diretamente ligado a
nossa falta de conhecimento de musica: os textos que en
tendiamos bem eram faceis e desinteressantes para o alu
no; nao nos atreviamos a dar textos mais dificeis. Foi
esta situagao que nos levou a repensar 0 nosso papel como
professor de 1ingua e de admitir que, mesmo em alguns tex
tos faceis, todos os significados nao estavam transparen-
tes para nos. Foi neste ponto que comegamos a dialogar
mais com os alunos com respeito a estes "significados pro
blematicos." Atraves destes dialogos, tornou-se mais e
mais claro que a unica forma de elucidar o sentido-- para
nos obscuro--de muitas passagens era apelar ao rico con
texto extra-lingllistico (musical) que ja existia a nossa
volta, ou que poderia ser criado utilizando o conhecimen-
to e as habilidades dos alunos. Seria justamente a partir
de uma relativa falta de conhecimento nossa que uma verda
deira situagao de comunicagao se estabeleceria. Uma vez
nao mais sentida a obrigacao de se ter um monopolio  de
conhecimentos, houve uma diminuigao de tensao, e um cor

respondente aumento de interesse por parte dos alunos. Co
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mo resultado desta experiencia, o nosso modo de apresen
tagao em sala de aula e os nossos criterios para a sele
cao de textos mudaram radicalmente: agora buscamos tex
tos que contem algum problema de significado que possa

ser elucidado atraves da interacao professor/alunos, com

um apoio extra-lingliistico (musica gravada, uso de ins
trumentos ou voz pelos alunos, trechos de partituras

etc.). Para o inicio de um curso para principiantes, uti
lizam-se textos vulgarizados (por exemplo, capas de dis

cos) que permitam uma certa aproximacac de alunos e pro
fessor, e nos quais o sentido global e o objetivo geral

sao claros (por exemplo: vender um disco atraves do

elogio de um compositor ou da sua musica). Neste primei
to estagio, o trabalho sobre os indices tematicos, argu
mentativos e enunciativos e fundamental, uma vez que um
dominio desses elementos--sobretudo no que diz respeito

a sua fungao ao nivel do texto como um todo--€ um instru
mento imprescindivel na elucidacao do sentido. Entretan-

to, mesmo nesse primeiro estagio de textos relativamente

simples, o trabalho interpretativo do aluno e importante;
aos poucos, vai-se entrando no universo de discurso da

musica, atraves de textos destinados a um publico mais

restrito de musicos amadores ou profissionais (e o caso

de textos provenientes de revistas especializadas como

Guitan Playen).

Estamos agora no processo de determinar
que tipos de "problemas chaves" aparecem sistematicamen-

te. S3ao comuns, € claro, casos nos quais a  compreensao
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de um texto depende da compreensao de terminologia tecni-
ca, ou mesmo da compreensao de palavras de uso comum que,
no contexto de um texto sobre a musica, aparecem com ou
tra significacao. Nestes casos, a elucidagao do sentido
atraves de esclarecimentos e demonstragoes por parte dos
alunos permite que a leitura do texto continue. No texto
I, por exemplo, as oposigoes unfinished/completes e
compressed/Lengthened tornam-se claras atraves da ilustra
¢ao (sobretudo para quem lé musica a primeira vista) e
da demonStragEo no piano (para quem nao le musica). Apos
este trabalha, a comparagao maior entre musica e lingua
gem pode continuar.

Outro tipo de problema, talvez mais inte
ressante, ocorre naquelas ocasices quando todo um argumen
to precisa ser negociado, devido a falta que o professor
tem de certos pressupostos nos quais 0 autor de um texto
se baseia. Assim, em uma comparagao entre dois textos cur
tos que tratam do mesmo assunto (um concerto de Bach), a
negociacao do primeiro texto (Texto II) comega com uma
simples discuss@o dos termos tecnicos coforistic (transpa
rente), e ongan point e runs of scales (nao transparentes
mas inferiveis atraves da gravagao do concerto tocada em
sala de aula), mas logo entra em consideragoes sobre a
fungdo de however no texto, e sobre a ligagao entre os

elementos dispenses with the wind instruments, S0ben
combination, e colonistic restraint, e sobre os pressupos
tos que levaram este autor a contrapor colonistic

nestraint e melodie development, enquanto que o outro au
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tor fala simplesmente de splendid demonstration of pure
stning tone (um nucleo relativamente transparente no se
gundo texto). Atraves da discussdo com os alunos e do
apoio extra-lingliistico (a gravagao) a coerencia do pri
meiro texto se revela mais claramente, como sendo re{g
cionada ao lugar central de melodic development no elo
gio de Bach no texto como um todo.

Textos mais longos e complexos se prestam
muito bem a um tipo de exploragao em que a elucidagao do
sentido global e feita atraves de uma serie de exemplos,
demonstragoes, e interagoes entre professores e alunos .
Um texto de oito paginas sobre Wagner, por exemplo, de
pende da habilidade dos alunos e professor chegarem a
um acordo sobre o significado de trechos inteiros dentro
do contexto lingliistico e musical. Para a exploracao des
te texto, recorremos nao so aos conhecimentos gerais da
classe e a uma fita com comentario falado, mas tambem
ao talento de uma aluna de canto, que canta alguns tre
chos problematicos (musicais) na aula. Da mesma forma,‘a
negociagao de outro texto, sobre o primeiro preludio de
Villa Lobos (Texto III), depende crucialmente das habili
dades de uma aluna que toca violao classico: as suas de
monstragoes e explicagoes dos exemplos dados pelo autor
deixam claro um ponto chave do texto (a saber: de que
forma idiomatic techniques e ligada ao conceito transmi-
tido pelo pontos da ancoragem wonks 50 well, A5 not
difgicult, it is easy, e a outros indices tematicos nao

tao evidentes para os alunos como £ies well unden the
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hand, facilitate g§ingering, no more than one Le4t-hand
gingen, ease shifting, helps players, Villa-Lobos is also
kind, ete.) e nos permite utilizar um texto que antes
teriamos rejeitado como dificil demais--sobretudo para
nos.

Trabalhar com textos provenientes de um
universo de discurso estranho, desconhecido, que interes-
se e mesmo apaixone ao aluno, nao deixa de ser, as vezes,
assustador para o professor; entretanto, a reagao frente
a situacao depende muito do conceito que se tem do papel
do professor. Quando atua dentro do universo de discurso
escolhido pelo aluno, o professor ve-se forgado a  pedir
a cooperacgao do aluno na elucidagao do sentido: pede que
ele busque "no mundo conceitual de seu conhecimento e de
sua experiencia” a coerencia do texto. Ao mesmo tempo, o
professor precisa de (e deve cooperar com). um conhecimento
sobre as fungoes discursivas da gyamitica. Atualmente, es
tamos procurando meios que permitam a exploragao do  pro
cesso interpretativo, o processo da construgao de signifi
cados atraves da linguagem: processo cognitivo e social .
E justamente este processo que queremos que transparega
no ensino comunicativo de 1inguas.

Estamos aprendendo so agora de que forma
0s recursos humanos a nossa volta podem ser utilizados
na compreensao de textos autenticos. Também, estamos come
cando a entender que as interagoes que surgem na resolu
gao de problemas reais de interpretagao em sala de aula
podem ser consideradas como embrioes de conversagoes au
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tenticas, porque nao e raro, depois de elucidar o senti
do de palavras chaves num contexto que vai sendo criado
atraves de varios textos sobre o mesmo topico, que alu
nos e professor comecem a "balbuciar" essas palavras, em
uma interacao brincalhona que inclui a mistura de 1in
guas, e que nos lembra as proto-conversagoes na aquisi
¢ao natural de uma lingua estrangeira. Talvez este feno
meno indique uma certa convergencia de conhecimentos a
traves da interacao: afinal, o resultado do processo de
negociacao e que o professor tambem aprende alguma coisa.
0 interesse do professor no novo conhecimento que pode
The ser passado e fundamental--o professor nao pode esca
par de um envolvimento real no processo.

Se acreditamos na centralidade da partici
pacao ativa do sujeito na compreensao, produgao e aquisi
cao da linguagem, e nas interagoes leitor/autor e aluno/
professor, o ensino de 1inguas ligado a um universo de
discurso familiar e importante para o aluno parece ser
quase imprescindivel. Ao mesmo tempo, devemos reconhecer
que o simples fato de oferecer textos dentro de uma area
academica especifica n3o garante a participacao do aluno;
0 que garante a participagao necessaria para a aquisigao
e o livre desejo de ler um texto, ou de comunicar-se.

Resta dizer que o tipo de procedimento
que acabamos de descrever envolve sempre certo grau de
risco: afinal, estamos utilizando textos que nao encende
mos completamente. Sempre existe a possibilidade dos alu

nos nao poderem contribuir muito a elucidacao de um cer
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to sentido. Queremos sugerir aqui que, apesar do perigo ,
vale a pena arriscar. Porque sem este risco, a elucidagao
de sentidos atraves da interagao tambem nao pode existir.

NOTAS:

1.

Outra preocupagao de Candlin diz respeito a imposicao
das interpretacoes do professor, talvez apos uma an51i
se "cientifica" (lingliistica) de um texto, como se in
fere deste aviso: "As to the pedagogic caveat, I would
say this: if you look at language pragmatically, then
you are centrally concerned with interpretation. You
can make suggestions as to interpretations on the
basis of your own experience and you can present this
to learners as a starting point for what you hope will
be a consensus. The learners are themselves analysts
of language, however, and they will derive their own
rules of behaviour from the approximations to the
authentic that you have been able to present them, and
from their experience." (p. 253). Tambem fica claro
aqui que Candlin, como Widdowson, acredita na utilida-
de da simplificagao, ou "gradual approximations to the
authentic."

Unm exemplo desse material didatico e Focus on physical
sclence, escrito com P. Allen, 1974, Cembridge
University Press. No seu trabalho teorico mais recente
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como "The process and purpose of reading" (1977) .
Widdowson exemplifica a suas ideias atraves de referen
cias a textos autenticos; entretanto, o texto auténti
co representa sempre o ponto final--ou muito avangado-

da aquisigao de uha lingua, que deve comegar com tex
tos simplificados, os "gradual approximations to the
authentic."

3. No seu trabalho, Scarcella e Higa chegam a  conclusao
que, no caso de adultos que aprendem uma segunda 1in
gua, a sua maior competencia discursiva (conversacio -
nal, neste caso) lhes da uma vantagem que permite uma
participagao mais ativa na interagao com o falante na
tivo. Por outro lado, a crianga, que possui menos com
petencia conversacional, fica sempre menos ativa neste
tipo de interagao.
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Otté Kiroly

Introducing Music

97 Sentence
Sentence

A common length for a musical sentence is eight bars.
(Naturally some are longer, some shorter, but it is sur-
prising how many are constructed within the cight-bar
framework : ils. symmetry scems to have a peculiar
fascination.) You will see how the following sentences
fall naturally into two parts. The first part sounds
unfinished, the second completes the statemnent.
Alla Marcia
4

Fig. 138 Haydn: * London’ Symphomy

If for the moment we take tbe eight-bar sentence as
our norm, we,can find many examples of sentences which
seem 10 have been shortened or extended by the omission

or addition of one or more bars - as in language one
ooau-auo. one's :.o:w:_ or !:. _s an eatra adjective,
A good ple of a * is this one
which begins Mozan's overture 10 The Marriuge of
Figaro:

98 Binary Form

Sentences are lengthened, of course, by the eateasion of
the phrases within them, and this is done by -various
means, Eor as the .n_x.:_o.. of cadences, the use of

i ion of a bar, and so

_.o:P The .'o._ot:._- n.Esv: is from Couperin's La
Fleurie, ou La tendre Nanetie.

Fig. 140

There are naturaily many other kinds of musical sentence,
of varying lengths: there is no rule which can restrict
& composer's inventivencss.

Binary Form
Let us now proceed from to phs,
io musical terms o compleic st If we look a4 this

Sarabande by Corclli, we unmedusicly notice its sescmn-
blance 10 2 question and saswer 1n spcech.,

i .EMEE_EB@

. %x@.ﬁ DA TR ==

Pt il g s oo

Fig. 141

It has is questioning section (A), stanting in the tonic
and ending in the dominant. The sccond snswering
section (B) takes its nxludy from the key in which A
ended, modulating as“i Jdoes 60, and thea works back



OONCERIO N? 3 IN G, B4V 1048
{Side 3, Bands 1 and 2)
{Allegro) . Allegro

Violin:
Franzjosef Maler. Werner Nevhaus. Brigitte Seeger

Viola:
Glinter Lemmen. Franz Beyer. Dorls Wolff-Malm
©ello:
Reinhold Johannes Buhl, Rudolf Mandalka. Horst Beckedorf

Double Bass:
Paul Brever

Barpsichards:
Gustav Leonhardt

The third concerto dispenses with the wind instruments, using
instead the scber conbination of three violins, three violas and three cellos
accompanied by da.ﬁ)z bass and harpsichord. The coposerx's never-failing art
of melodic development makes up, however, far the coloristic restraint. A sense

@rama pervades the majestic first moverent with its clashing melodic foroes and
the occasional appearance of sarber minor keys. Bach felt it inappropriate to’ have
the usual slow movesent follow; he werely inserted two chords allowing for a
brief cadenza, here perfanmed by the violin, This serves as transition to the
sparkling, energetic Finale in 12/8 tire, bullt in the two-part structure of a
dance roverent. A climax is reached in a poverful argan point surrounded by bold
nms of scales.

BACH

BRANDENBURG CONCERTOS
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PRELUDE No.1
An Analysis

By Michse! Lorimer

HENEVER ) WORK WITH COMPOSERS whoare un-
Wamilin with the guitar, | suggest they snalyre the guitar
music of Heitor Villa-Lobos. Firsi of all, the music is as

beautiful as it is popular among classical puitarisis. “Has anyone ever
writien more sublimely for the puitar?” asked one critic sbowt Villa-
Lohos muuc His Choroses, Esudes, Preludes sod his Concerso have
s of ihe repenoi

fengaging work of this century—exploiting open sirings and natural
harmonics as well as the left-hand siur and ghsﬂndo the resonance of
arpeprios. and the rich 1imbre of the bass sirings sounded in the upper

u-pslels
But it is not only the music’s intrinsic beauty and Vil I.nbos

In this passage we find a lyric melody that explores the rich
resonances of the wound basses while a chordal accompaniment
above it adds harmonic and rhythmic interest as well as textural

ppont. Without this q the melody would sound thin
and would seem 1o die on every half note as the notes decayed.
Shmmmg the iablature we see many, many zerocs—each one indicat-
ing the composer’s use of an open string.

Villa Lobos' exploitation of open strings 10 enrich the sound of
chovds and faciliue ﬁngenng in passages like this make his music

The p chords, which add so much richness to
the music, are all open strings until measure 8. Note that we need 10
use no more than onc Jkefi-hand finger at a time until the end of
measure b, where we begin finding chords that rcqum 1wo lefi-hand

a«mmgl\ uncnding ability wdnumtr new, exotic, and

taristic resources that make his ¥

10 playen beawe of how well it lies under the hand. Villa-Lobos®

creative use of the pnln sa prototype of idiomatic wning. and for
Perfe

this reason it is of interest to comy
composen alikcan learn shout good guitar writing by analyzing why
Villa-Lobos' music works so well. Lets take a glance a1 the first of has
five Preludes. which b perhaps his most played guitar solo.

Here arc the first three measures of Prefude No. J and anap
ublature. The lines in the ablature represent the sirings. and the
numbers indicate 1he frets 81 which the notes are fingered. On the
score, fingering additional 10 thoxe indicated by the Js are
shown in parenthesis.

Ande atshe 2 prenmve
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These chords, the first chord in the Prelude. and the accompani-
ment chords we see from measure 8 on combine the sounds of fingered
notes and open strings. They have a panicularly rich sononity, one that
» not oblained even when the identical pitches are played, butarc all
fingeied. They also ease shifting When the Jeft hand makes jumps
such a3 the one required going from bar 10 to bar 11, kegato(smoothty
conncaied playing) would be momenlrily broken when the hand
moved from one pan of the fingcrboard 1o another were it not for the
nnping of at lkeast once open siring. As this example is composed, the
nnging of the open Bstring masia the break and helps playen produce
the efiect of perfect legato. Here are two more examples:

JULY 1M)/GURIAR PLAYER T}



VILLA-LOBOS

In measure 43, the first chord is p: d by natural har icsat
the 12th fret of the first three strings. They sustain, making a Jegato
shift 10 the second chord easy. Later, when the hand has to jump from

=

Her. Mar.
et

4

A succession of barre chords like this would be difficult to play
smoothly were it not for the glissandi and natural harmonics Villa-
Lobos has inserted between each shift. and for the paratici motion in
the placement of the fingers for each chord. Paralklism like this often
occurs in Villa-Lobos® writing. Here i one more example:

one position 10 another—from the third chord in the
last chord—the composcr inserts a chord of all open strings that gives
time to make the shift. To enrich the sonority. the composer has a
natiirat harmonic in the bass which rings throughout the measure and
masks any momentary breaks in sound, making it even easier for the
player to make Jegato shifts. In measure 52, we must finger three
successive notes (B. E, and G#) starting with the second sixteenth-
note, but before shifting the hand to finger the last notes in the
measure (G¥ and B). we have an open slnng that facilitates the move.

Another chordal tech in 8 of my first
exampie. Here the guitarist puls down the left-hand index finger 10
finger notes on several strings on one fret—in this case the notes C. £,
and A on the third. second, and first strings respectively at the Sth fret.
Chords using this echnique are called barre chords, and Villa-Lobos
makes extensive use of them later in the following passage:

WHAT’S BEHIND THIS TELEPHONE NUMBER?
There's a whole world of service behind the Sam Ash telephone

thmd(delrvery We know that once you've made your
mind on an item, you want it NOW. So we keep $5 million
wm«lmerdmdnseontundto insure that aimost everythmnls

Nmef plus: Sam; Ash telephone sales people are all prohs-
sional musicians. They know what they're taliing utandro
tmst Mr advice. Even our packers are specialists in musical

&“ ipment befare it mfm What a pleasure to
netsamhkwus' the Sam Ash Hot and enjoy.

Sﬂu"?‘
N NEW YOAK STATE CALL 212-347-77S7

(-

MUSIC STORES

by
3
"8 8
creoc. | anim.
8-8-6 & A-68-8 - A e
g;g ; L " . 2 F 3 N
to the —64—b1—80-88—F 4 —B B
£ & 4 + o 2 90—

124 Fulton Avenue, Hempstead, New York 11550

Villa-Lobos makes this passage easy by pullmg the mclody in the
chords’ lower voice followed by the P above. Although
each of these d ished 7th chords using all four ﬁngm
of the left hand, we need 1o shift on only a single finger. And once we
have played the first chord. we can keéep the same order in the
placement of fingers as we jump from position to position.

The above passages reveal one further kindness bestowed by
Villa-Lobos to our left hands—no awkward streiches. The most he
asks for is first demanstrated in measure 7 on the third beat: a streich
of only 1wo frets. Analysis of th entire Prelude No. 1 reveals but one
exception to this—an A chord on the first beat of measure 57 requiring
a streich of three frets between the index and the pinky:

NS o]
G=BE
L -

Examples © 1954 Editions Max Eschig.

Since even a child can make this stretch, we can see another reason
why the Prelude No. 1 is not difficult for the left hand.

Villa-Lobos is also kind 1o our night hands. The whole first section
(measures 1-51) has the simple patiern we saw in the first example of
melody in the bass strings played by the thumb, and chords on the
upper strings played by the fingers. This sort of pattern would be
difficult only at a fast tempo. say J = 184, which is at least twice the
tempo one would want for this Andantino espressivo. In the next
section, marked Piu mosso. the tempo picks up slightly and. as the
example of measures 52 and 53 show, there are sixicenth-notes. Here
Villa-Lobos drops the block chords of the previous section and
switches 10 a texture well-suited to speed on the gunar, the arpeggio.
~ In measure 52, the first six notes are all on different strings. and
they are arranged so it is easy for the guitarist to simply strum across
the guitar. The last two notes of the measure are often played by using
the technique of slurring, the same technique used 10 play the tnlls in
the next measure. These are the fastest notes in the entire picce. and
would be difficult if they had to be played with the nght hand plucking
every note in synchronization with the left hand. But Villa-Lobos
indicates slurs, which means that only the first note of each wnll is
plucked by the right hand, and the remaining notes are plucked by the
left hand alone. As is so often the case in Villa-Lobos® music. not only
is this casy to do, it also sounds good. Composers and guitarists of all
styles who further analyze the Prehade No. 1 and the rest of Villa-
Lobos® guitar music will be rewarded by the discovery of a wealth of
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