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Presentacion

Durante el afio 2016 llevamos a cabo un proceso de pricticas de ensefnanza y reflexidén
en torno a la educacién musical en la escuela secundaria, en el marco de la citedra
Planeamiento y Practica Docente del quinto afio de la Carrera de Profesorado en
Educacién Musical en la Facultad de Artes de la Universidad Nacional de Cérdoba.

Como punto de partida asumimos que la formacidén docente es un proceso complejo
que requiere vincular a los futuros profesores con otros sujetos que participan de su
contexto de formacién y trabajar de manera articulada con diferentes instituciones
educativas, sus profesores y estudiantes. La residencia en escuelas secundarias es parte de
este aprendizaje, Una vez que culminamos con la misma, iniciamos un proceso de
reflexidn critica con el propdsito de profundizar y dotar de significado a esta instancia, ya
que, como suele decir Gloria Edelstein, consideramos necesario que los docentes se
conviertan en estudiantes de sus propias prdcticas. Estas reflexiones se materializaron en
trabajos monograficos que fueron el disparador de los textos que presentamos en este
libro.

Con el propésito de encontrar alternativas que nos conduzcan a buenas pricticas
educativas, pusimos en juego un entramado de ideas, reflexiones, lecturas, experiencias
musicales, analisis de situaciones, musicas diversas y, fundamentalmente, desplegamos un
trabajo en equipo que se propuso poner en tensién maltiples miradas sobre la ensefanza
de la musica. De este modo, construimos un didlogo enriquecedor en torno a los
interrogantes y problematicas que plantea nuestra disciplina.

Tomamos como punto de partida las regulaciones curriculares, que asumen que el
proceso de construccién de conocimientos en el campo de la educacién artistica requiere
la participacién activa y auténoma de los estudiantes en producciones de caricter grupal

o colectivo. Estos documentos valoran el entorno y los consumos culturales de los
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adolescentes y jovenes, y propician una prictica musical y reflexiva que parte desde lo local
para incluir manifestaciones de diferentes lugares y momentos histéricos.

Por otra parte, recuperamos de los especialistas algunas ideas potentes que nos
permiten pensar el trabajo en el aula de musica con adolescentes y jévenes. En términos
generales, coinciden en sefialar que la musica ocupa un lugar central en sus vidas
cotidianas: en grupos de pares descubren y se identifican con la musica que adoptarin
como propia. Compartimos la idea de que los bienes culturales, ademds de configurarse
como vehiculo de expresién de las identidades juveniles, son una dimensién constitutiva
de las mismas.

Si los gustos y preferencias musicales de adolescentes y jévenes construyen en alguna
medida subjetividades, nos encontramos a cargo de una asignatura, que forma parte del
curriculum escolar, que no tendria que resultar indiferente para los estudiantes. Por tanto,
es necesario abordar el desarrollo de proyectos significativos que dejen huellas.

Reconocemos que la educacion artistica se instituy6 bajo el estatuto y pensamiento de
la Modernidad y, de este modo, la educacién musical en la escuela secundaria se redujo en
el mejor de los casos a un barniz cultural, a la reiteracién memoristica de determinados
datos sobre historia de la musica occidental europea y al aprendizaje de los signos de la
escritura musical sin correlato sonoro.

Sin embargo por estos dias contamos con gran cantidad de recursos que nos permiten
hacer musica en las aulas: aportes de distintos campos de conocimiento que reconcilian la
teorfa con la practica; inclusién de fuentes sonoras no convencionales sumadas a nuevas
tecnologias; propuestas multiculturales que, desde un abanico de musicas diversas, hacen
foco en el hacer y en la reflexidn sobre ese hacer. Los estudios e investigaciones especificos
nos permiten fundamentar nuestras pricticas e idear nuevos modos de concebir la
ensefianza. Estos aportes implican cambios de paradigmas en la formacién de los
docentes, el derribo de viejos prejuicios, la aceptacién de otros puntos de partida, la
incursién en nuevas propuestas, la recuperacién de los ejes fundantes de la disciplina y el

apostar por una educacién musical inclusiva y significativa.

Muchas son las problematicas que nos preocupan. Algunas de ellas se han planteado
en este trabajo que hemos organizado en nueve capitulos.

Comenzamos en el capitulo I “Un lugar para la musica en la escuela secundaria”, a
cargo de Andrea Sarmiento, con un recorrido histérico de la escuela secundaria que
propone identificar el lugar que ocupé la asignatura Musica en diferentes etapas. El

propdsito es reflexionar sobre aquellos conocimientos que se consideraron vélidos para
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ser transmitidos, los modos de transmisién de los mismos, las diferentes concepciones y
busquedas de los docentes. Se analizan, ademas, cudles son las nuevas propuestas y los
nuevos lugares para la musica en la escuela.

En el capitulo IT “Lo que somos. Lo que estd en juego. Un recorrido por las tramas de
la ensefianza”, Melina Ceballos y Marcos de Llamas Faner reflexionan acerca de los
sistemas sociales hegemonicos y la naturalizacién de los mismos por parte de los sujetos.
En este marco, analizan las posibilidades que brinda la ensefianza de la musica para
habilitar herramientas que permitan una construccién de identidades mds genuina
conforme a los intereses de cada individuo y una deconstruccién de los mandatos que se
nos imponen como verdades.

El capitulo III “Sistemas de escritura musical. Recorridos hacia un cédigo comtn”, a
cargo de Daniela Bartolomé, formula interrogantes acerca de los sistemas de escritura
musical y realiza un recorrido por el desarrollo de la notacién, tomando como base la
lengua oral para establecer un paralelismo con la musica. Analiza metodologias de
ensefianza de lectura y escritura musical pertenecientes a diversos contextos y presenta,
ademds, una propuesta didictica para llevar al aula, focalizada en la lectocomprensién
ritmica.

Manuel Zamar pone de relieve la necesidad de incorporar la metodologia de taller en
el aula de musica en el capitulo IV titulado “Manos a la obra: el taller de musica como
estrategia metodoldgica”. Aboga por la necesidad de profundizar en una educacién praxial
fundamentada en las metodologfas de los aprendizajes informales y por una educacién del
encuentro en la que estén presentes las necesidades e intereses de los estudiantes.

Maria Lucrecia Carrizo Tarditti, en el capitulo \Y “IQue suenen canciones! La cancién
como recurso para el aprendizaje musical’, apela a la vigencia de la cancién para propiciar
el encuentro de los estudiantes adolescentes con la musica. Se aparta del criterio
separatista que compartimenta la musica en elementos técnicos y propone una prictica
musical mds integrada que aborde la musica como una totalidad. Se incluyen en este
capitulo dos arreglos musicales que podrian interpretarse en la escuela secundaria.

En el capitulo VI “¢:Los adolescentes cantan? Propuestas para la practica coral en el
Nivel Medio”, Franco Morano plantea algunas aproximaciones al canto coral concebido
como una actividad cotidiana en el aula. Para ello, se basa en el andlisis de entrevistas que
recuperan las voces y visiones de docentes y estudiantes. En este entramado, que reconoce
como experiencia compleja, se articulan problemiticas ligadas al modo de habitar los

espacios en la escuela, la formacién docente inicial, la integracién de saberes
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interdisciplinarios y la posibilidad de trabajar a partir de la incorporacién de los entornos
musicales de los estudiantes.

Juan Manuel (Nano) Onetti y Simén Beaulieau, en el capitulo VII “La mdsica en la
adolescencia: apuntes sobre la reflexién critica en la conformacién de nuevas
subjetividades”, se interrogan sobre los mecanismos que hacen que determinadas musicas,
en detrimento de otras, lleguen al oido de los adolescentes. Analizan los recursos que
dispone el mercado a través de las industrias culturales para promover determinados
consumos y nos invitan como educadores a reflexionar sobre estas problemticas.

En el capitulo VIII “Las nuevas tecnologias en la clase de Musica. Las TIC como una
herramienta del territorio adolescente”, Luis Diego Joyas indaga sobre el uso efectivo de
las TIC en la clase de Musica en aquellos procesos que involucran la creacidén y
exploracién musical. Para ello analiza las prescripciones curriculares, el rol que desempena
el profesorado, los condicionamientos institucionales para su implementacién y el uso que
hacen los nativos digitales de estas tecnologfas fuera del dmbito escolar. Se incluyen,
ademds, dos propuestas diddcticas que pueden ser experimentadas en las clases de Msica.

En el capitulo IX “Mozart, jponete la camiseta!”, Lucas Reccitelli propone (re)pensar
la construccién de significatividades para abordar musicas histéricas. De acuerdo con el
marco tedrico de referencia, considera estas musicas como lenguas extranjeras, de modo
que el encuentro con ellas requerirfa “viajar en el tiempo”, vivenciarlas y explorar la
idiosincrasia de quienes las cultivaron. El desafio radica en invitar a los adolescentes a
emprender este viaje (lejano a sus territorios musicales), reconociendo la naturaleza dual
de esta empresa que supone, por una parte, trabajar con los conceptos y, por otra, desde
una vivencia més personal, rescatar el significado inmanente de las experiencias artisticas.

Los autores de este libro son profesores de Educacién Musical, recientemente
egresados de la carrera. Son nuevos profesores que se inician en la tarea de ensefiar. Como
los nuevos en cualquier campo, son inquietos, innovadores, desafiantes, creativos,
provocadores, curiosos, demandantes y proponen compartir este trabajo con estudiantes
de Profesorados de Musica, profesores con trayectoria y nuevos profesores, con el

propdsito de abrir interrogantes, proponer algunas respuestas y seguir aprendiendo.



Capitulo 1

Un lugar para la musica en la escuela secundaria
Andrea Sarmiento*

La escuela secundaria en nuestro pais es mencionada de manera frecuente en los
documentos oficiales, en la bibliografia especializada y en los medios de comunicacién
como en permanente estado de crisis.

Uno de los indicadores mds alarmantes que refuerza esta idea se refleja en la tasa
de abandono. En la cohorte tedrica 2009-2014 esta tasa lleg6 al 48,2%". Por otra parte,
debido a las altas tasas de repeticidn, solo el 32% de los estudiantes de diecisiete afios que
estdn en las escuelas tienen la edad correspondiente al nivel que estin cursando. Si bien
en los ltimos afios hubo algunas mejoras en los niveles de retencidn, en el afio 2013 la
tasa de egreso fue del 45%.

Desde el afio 2006, con la sancién de la Ley Nacional de Educacién N° 26.206,
la escuela secundaria es obligatoria; sin embargo, estos datos nos permiten comprender
que adn es largo el camino por recorrer para conseguir este objetivo. Son multiples los
factores que pueden colaborar en la comprensién de esta problemitica, pero si focalizamos

en las matrices fundacionales, probablemente podamos encontrar algunas explicaciones.

Magister en Investigacién Educativa (CEA, UNC), profesora en Educacién Musical
(UNC) y profesora de Piano (Conservatorio Provincial Felipe Boero). Docente e
investigadora de la Universidad Nacional de Cérdoba, se desempenia como profesora titular
por concurso en dos citedras especializadas en la formacién docente de musica. Trabajé en
todos los niveles del sistema educativo. Es directora del proyecto de investigacion “La musica
que suena en la escuela secundaria. Un estudio sobre repertorio musical y criterios de
seleccién”. Contacto: andreasarmiento20@hotmail.com.

Datos tomados de la conferencia de cierre de la Dra. Flavia Terigi en el III Congreso
Internacional de Educacién, General Pico — La Pampa, abril de 2016. La autora cita como
fuentes datos del DINIECE y procesamientos PICT 2010-2014 en base a datos de
DINIECE.
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El sistema educativo argentino se encuentra organizado en cuatro niveles: Inicial,
Primario, Medio y Superior. Esta estructuracién fue progresiva y se inici6 con los estudios
superiores. La creacién de las escuelas secundarias se vincula con los estudios de Nivel
Superior y tiene sus origenes en Europa durante los siglos XVI y XVII. Podriamos
caracterizarlas fundamentalmente como un conjunto de cursos de tipo preparatorio para
los estudios universitarios. Eran colegios para varones, destinados a una minorfa de
futuros dirigentes.

Obiols y Di Segni (1996) sittian el nacimiento de la escuela secundaria de la
Argentina moderna en 1863 con la creacién por parte de Mitre del Colegio Nacional de
Buenos Aires. En las décadas siguientes, afirman los autores, hay una sucesién de
fundaciones de colegios nacionales en las principales capitales de provincia®,

Juan Carlos Tedesco (1970) sostiene que en las dos tltimas décadas del siglo XIX en
el sistema educativo argentino prevalece la orientacién de bachiller general, centrada en la
ensefianza de la filosofia y humanidades. La formacién de bachilleres permite la
articulacién con estudios superiores. De alli egresan los “doctores”, ciudadanos de las élites
que tendrdn injerencia en la vida social y politica. Aunque se debate la necesidad de la
incorporacién de una formacidn profesional que se vincule con el mundo del trabajo, en
la practica se observa una fuerte resistencia por parte de la estructura educativa a modificar

el caricter de la misma:

... los grupos dirigentes argentinos asignaron a la educacién una funcién politica
y no una funcidén econdémica; en tanto los cambios econémicos ocurridos en este
periodo no implicaron la necesidad de recurrir a la formacién local de recursos
humanos, la estructura del sistema educativo cambié sélo en aquellos aspectos
susceptibles de interesar politicamente y en funcién de ese mismo interés politico

(1970, p. 47).

Segtin sefiala el autor, la educacién siempre asume un papel politico en toda
sociedad y en toda época en la medida que, a través de la misma, se realiza el proceso de
socializacién de las nuevas generaciones dentro del marco de referencia de la cultura
dominante. En este periodo la educacién se vincula al logro de la estabilidad politica
interna. En los niveles Medio y Superior se tiende a formar un hombre capacitado para
cumplir papeles politicos, excluyendo otros objetivos tales como la formacién para el

desarrollo de actividades productivas. Al fijar de esta manera sus objetivos, “la ensefianza

> Interesa recordar que el Colegio Nacional de Monserrat, que desde 1907 pertenece a la

Universidad Nacional de Cérdoba, fue fundado por los jesuitas en 1687.
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se convirtid en patrimonio de una élite, porque el personal politico que admite cualquier
sistema, y mds un sistema oligirquico como el de entonces, es necesariamente reducido”.
(Tedesco, 1970, p. 76).

Esta etapa inicial se caracterizé por una prictica enciclopedista que transmite un
conocimiento libresco, memoristico. En este contexto, el rol que le cabe al estudiante se
reduce a la memorizacién/almacenamiento de informacién. Asi, los contenidos del
aprendizaje resultan poco significativos, la educacién se torna verbalista, interesa mis lo
que se puede decir sobre las cosas que la construccién de un conocimiento critico y la
posibilidad de un saber hacer.

Se puede observar que estas matrices fundacionales perduran en el tiempo y
tienen una presencia muy fuerte en la escuela secundaria contemporinea ya que su
estructura ha sufrido escasas modificaciones. De este modo, siguiendo a diversos autores
(Obiols y Di Segni, 1996; Ferreyra y Vidales, 2013; Dussel, 2011; Terigi, 2016)
intentaremos recuperar algunas de estas caracteristicas que marcan el dia a dfa en el aula:

¢ El curriculum de las escuelas secundarias estd organizado por asignaturas que
tienen una escasa o nula correlacién horizontal y vertical entre si. Esta
fragmentacién curricular, obliga a los estudiantes a asumir muchas asignaturas
con baja carga horaria en cada afo académico. Los saberes se presentan
fragmentados y desarticulados y los aprendizajes son poco significativos. La
estructura de horarios responde a esta organizacién; de este modo se fijan de
antemano los tiempos de trabajo y descanso, y cada dia es necesario concentrarse
en muchas asignaturas diferentes en proyectos educativos que parecerian marchar
en paralelo.

¢ Las pricticas cotidianas presentan dificultades para establecer nexos entre la
cultura escolar y la vida de los estudiantes fuera de la misma. Los saberes que se
consideran legitimos suelen estar alejados de la cotidianeidad de las culturas
juveniles. Esta distancia tenfa una razén de ser en el momento constitutivo de la
escuela y el Estado moderno, ya que primaba la funcién civilizadora de esta
institucién. Como consecuencia de estas tradiciones, hay €5caso lugar para la
inclusién de nuevos conocimientos.

¢ Priman las evaluaciones de los conocimientos de corte tradicional, se prioriza el
aprendizaje memoristico y ficilmente olvidable. En sus largos afios de trayectoria,
la escuela secundaria no ha conseguido problematizar y revisar las reglas de

repitencia. Estas reglas parecerfan estar mas vinculadas al control que a un
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verdadero sentido pedagdgico. Estas mismas dificultades se perciben en las reglas
de convivencia y los modos de construccién de autoridad.

¢ En muchas ocasiones, las escuelas secundarias quedaron ancladas en un
imaginario de estudiantes que no son los reales. Los adolescentes y jévenes que
habitan las aulas presentan problemiticas socioecondmicas e intereses diversos.

Es necesario poner en tensién la idea de homogeneizacién con la que nace la

escuela primaria en nuestro pais y desarrollar estrategias que atiendan a las

distintas realidades de los estudiantes para de este modo, neutralizar las
tendencias a la expulsidn y a la estigmatizacién.

¢ Subyace la idea de un aprendizaje “monocrénico” (Terigi, 2010) que tiene el
mismo ritmo para todos los sujetos que aprenden. Esto implicaria trayectorias
escolares continuas y completas que no estdn garantizadas de la misma manera
para todos los estudiantes de nuestro pais.

¢ Respecto de la condicién organizacional y del trabajo de los profesores, podemos
agregar siguiendo a Claudia Romero (en Ferreyra y Vidales, 2006, p. 30) que
funciona como una “anarquia organizada”. La contratacién en horas citedra
obliga muchas veces a trabajar en varios establecimientos, de modo aislado y en
solitario; esta situacién impide el necesario trabajo en equipo con otros
profesionales de diversas dreas y campos de conocimiento. De este modo los
posibles aportes de cada actor institucional se empobrecen.

¢ Otra problemitica que es necesario analizar se vincula con la formacién del
profesorado. Algunos autores sefialan que es preciso revisar la formacién docente
ligada a una inica asignatura y apostar por una formacién mdas amplia y en nuevas
funciones.

Consideramos que las caracteristicas que hemos descripto son solo algunas de las
que atraviesa el nivel en cuestién. Como sostienen Ferreyra y Vidales (2013, p. 94) no
debemos olvidar que “el ritmo y el tiempo escolar no son naturales sino producto de una
operacidn social con el fin de que la transmisién del acervo cultural acumulado pueda
resultar a la vez masiva, econdmica y homogénea”. Nos preocupa pensar que este formato
escolar excluya cada dfa a mis estudiantes y que se responsabilice de esta situacién a los
propios estudiantes, a sus familias y/o sus condiciones de existencia.

Por otra parte, se torna necesario analizar las implicancias que tiene la
obligatoriedad de la escuela secundaria en el marco de la Ley de Educacién Nacional N°

26.206. De este modo, pasa de ser una escuela de minorfas que asumié la intencién
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politica de educar a los privilegiados a una escuela masiva, multitudinaria, cuya funcién
central es educar a todos los jévenes de nuestro pais.

No es la obligatoriedad la tinica novedad que trae esta ley. Los documentos
curriculares plantean un nicleo de contenidos que otorgan una importancia central a las
realidades de los jévenes. Reconoce sus problemdticas, las acoge y las aborda: les da un
lugar. Para el caso particular de la Educacién Artistica, la Resolucién CFE 111/10 pone
en foco las culturas juveniles, los vinculos entre los estudiantes y sus grupos de pertenencia
tanto de los entornos locales y regionales como de los globales. Resulta evidente que hoy
no se trata de homogeneizar las diversidades que portan los estudiantes para formar al
ciudadano argentino imaginado por la Ley N° 1420, sino de respetar y convivir con esas
diversidades. No se trata solo de tolerar, sino de valorar lo diferente.

Nos preguntamos entonces de qué manera se asume este enorme desafio, qué
estrategias se ponen en juego, cudles son las reflexiones necesarias y por qué caminos se
abordaran las busquedas.

Intentaremos hacer un aporte desde la asignatura Musica, analizando los lugares que
ocupd como espacio curricular en diferentes momentos histéricos, reconociendo las
particularidades de sus practicas, en un intento por construir algunas respuestas que nos
permitan acercarnos al lugar que creemos deberfa ocupar. Estamos pensando en la
construccién de un espacio en el que las buenas pricticas estén presentes, sustentadas en
principios tedricos y epistemoldgicos sdlidos, una practica musical dotada de signos
distintivos que promuevan aprendizajes significativos que permitan hacer visibles (o

sonoras) las singularidades de este lenguaje artistico.
g guaj

La educacion musical en los origenes de la escuela secundaria

Nos interesa reflexionar en este apartado acerca de las concepciones de la
educacién artistica y particularmente de la educacién musical en los inicios de la escuela
secundaria.

En consonancia con las matrices fundacionales del Nivel Medio podriamos
sostener, de acuerdo con la Resolucién N° 111/10 del Consejo Federal de Educacién, que
muchos de los rasgos y caracteristicas de la educacién artistica, que atin hoy pueden
observarse en las aulas, se gestaron bajo el estatuto y el pensamiento de la Modernidad
durante el siglo X VII:
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La Educacién Artistica surge como heredera de la Tradicién Cldsica Europea
Occidental, fundada en la estética del iluminismo enciclopedista, que acufié los
conceptos de “Bellas Artes”, “Obra” y “Genio creador”. El arte es visto aqui como
complemento del conocimiento — entendido como univoco y universal— y por lo
tanto es reductible a la esfera de lo sensible, opuesta a lo inteligible (Resolucién

CFE N° 111/10, p. 4).

Esta herencia tiene implicancias en términos de estrategias metodoldgicas, ya que
privilegia la ensefianza de técnicas, herramientas y destrezas. Desde esta perspectiva, el
conocimiento se adquiere a partir de la copia, la imitacién y la reproduccién de modelos.
Tiene en consideracién de manera casi exclusiva las manifestaciones artisticas
denominadas “cultas”, por tanto, hace foco en el reconocimiento del canon vélido de
acuerdo con el criterio de belleza que establecié esa época.

La idea de “Genio creador” a la que alude el documento suele ir acompafiada de
otra idea de fuerte pregnancia en el campo: la de talento. Cabe preguntarse entonces qué
lugar ocupan la musica y el arte en la educacién general, si se considera como condicién
sine qua non poseer ciertas aptitudes innatas, o qué lugares o sentidos se le asigna a la
intervencién pedagdgica diddctica. En estas concepciones prevalece la idea de que la
ensefianza y el aprendizaje son tareas de escasa o nula impronta en los sujetos no dotados
naturalmente.

Si nos detenemos en los contenidos seleccionados para la ensefianza, podemos
sostener que las clases de Musica suelen girar en torno a los periodos de la musica
académica europea, abordados, en términos generales, tedricamente. Dan testimonio de
ello los textos escolares empleados en las escuelas. Esta propuesta hace hincapié en las
biografias de los principales compositores y sus obras mds destacadas; obras musicales
afines al gusto de los destinatarios de esta oferta educativa, la élite de futuros dirigentes,
quienes tendran oportunidades de escucharlas en teatros, reuniones sociales y viajes.

Los aportes de Goodson (2000) nos permiten arrojar luz sobre las

particularidades de esta etapa:

La definicién de la musica escolar como una disciplina curricular centrada en la
“musica seria’ implica una serie de prioridades sociales y politicas que
inevitablemente producen la orientacién pedagdgica y la realizacién politica
dentro del aula. La creacién del curriculum en este caso fija claramente los
pardmetros de la practica (p. 54).

El autor sostiene que, en general, al crearse un curriculum de Musica, el conflicto

entre musica académica y musica popular se resuelve con una clara victoria de la primera
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sobre la segunda. Nos interesa analizar de qué manera se traducen estas ideas en las
pricticas 4ulicas. Para ello recurriremos al concepto de educacién estética al cual hace
referencia Regelski. De acuerdo con el autor (2009), esta corriente se sustenta en la idea
de apreciar correctamente la musica, de modo que se permita cultivar de forma importante

la asi llamada sensibilidad, receptividad o experiencia estética:

Se dice que la experiencia estética es “desinteresada”. Esta “finalidad sin fin”
heredada de Kant significa que debe existir una “distancia estética” entre el arte y
las cuestiones materiales. Asi se conjeturan los criterios y las condiciones de la
belleza pura, ideal y “libre” que trasciende de los pormenores del tiempo, el lugar
y la persona (p. 28).

De esta postura desinteresada de la experiencia estética surgen otras ideas afines:
las obras musicales existen de manera auténoma, como entes autosuficientes, que se
valoran por sf mismas en términos estrictamente musicales. Asi, quedan desvinculadas de
SUS CONteXtos y Usos practicos. Cuanto menos accesible es la musica, mis valor estético
tiene, por lo que se requiere el cultivo de un conocimiento y una comprensidn especiales.
De este modo se limita la apreciacién a unos pocos entendidos. Por otra parte, el cuerpo
y la mente quedan separados y se favorece la razén y la percepcién intelectual: se busca
conocer y entender antes que sentir.

Regelski (2009, p. 31) en su andlisis hace referencia al modelo AME, basado en
el supuesto de “apreciar la musica como un entendido” (pensando que tal musica fuera
auténoma, que existiera para la pura contemplacién, y que el saber mis sobre ella
contribuyera a entenderla activamente en vez de limitarse a recibirla de forma pasiva).
Muchos educadores piensan en “convertir a los alumnos al modelo AME como una
especie de “tabla de salvacién” o un intento de redencién de los alumnos por el que se les
puede recuperar para la virtud musical”.

Este modelo, que propone la “reconversién” de los estudiantes, probablemente
nos resulte inaceptable. Sin embargo, tenemos que advertir que estas posiciones ain
tienen cabida entre los profesores del drea. Del andlisis de una serie de entrevistas
realizadas a docentes de musica que trabajan en escuela secundaria® recuperamos este

testimonio:

Entrevistas tomadas en el afio 2015 en el marco del Proyecto de Investigacién “La musica
que suena en la escuela secundaria. Un estudio sobre repertorio musical y criterios de

seleccién”. Proyecto subsidiado por SECyT, UNC.
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Los alumnos estin acostumbrados a un solo repertorio: el cuarteto. Lo que a mi
me interesa es reeducar a los alumnos para que no escuchen siempre lo mismo.
Los chicos tienen una especie de rebelién en contra de cualquier musica que no
sea el cuarteto.

Supuestos que parecerian formar parte del pasado, de tiempos remotos, ain
perviven en las creencias y pricticas habituales de muchos profesores.

La educacién estética, como venimos sefialando, pone énfasis en la formacién del
estudiante como oyente, fundamentalmente, de la musica académica. Con el paso del
tiempo, a estos contenidos de la etapa fundacional se incorporan otros que resulta
necesario relevar. En el Nivel Medio, al igual que en el Nivel Primario, se puede encontrar
el repertorio de canciones patrias y el uso de la flauta dulce para interpretar un conjunto
de piezas musicales generalmente infantiles.

Otros conocimientos que forman parte de la propuesta nos remiten a la lectura y
escritura musical. En la practica, ello se tradujo en la memorizacién de un conjunto de
signos a través de ejercicios matemdticos de equivalencias que permiten calcular las
duraciones de los sonidos. Al no tener un correlato sonoro, la propuesta se vuelve
totalmente abstracta y poco musical.

Howard Gardner, en su libro Inteligencias Miltiples, sefiala que la musica es un
sistema simbélico que cuenta con un sistema simbdlico de segundo orden, la escritura. La
mayor parte de la bibliografia actual sugiere que a la lectura y escritura musical deberia
llegarse cuando existe la necesidad de notacidn, luego de un recorrido musical previo. En
este enfoque, el aprendizaje de la escritura sustituye al aprendizaje de la mudsica misma, la
escuela se ocupé de vaciar de significado a los signos al no dotarlos de sonidos.

El curriculum de la escuela secundaria se mantuvo durante casi un siglo con estas
caracteristicas; es recién con el retorno de la democracia, en la década del 80 del siglo XX,

que empiezan a delinearse otras posibilidades para la Educacién Musical en la escuela.

Nuevas propuestas, nuevas regulaciones, ;nuevos lugares?

El resultado de algunas experiencias con biografias escolares realizadas con
estudiantes del Profesorado de Musica provenientes de diferentes provincias y localidades
de la provincia de Cérdoba permite conocer que hay un recuerdo vivido de diversas
actividades musicales escolares en el Nivel Primario: la entonacién de marchas patridticas

y de un repertorio de musica infantil; las danzas folkléricas (particularmente en los actos
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escolares); la prictica de folklore musical argentino; la interpretacién de un repertorio de
canciones en flauta dulce; la prictica ritmica (pulso, acento y ritmo) en pequefios
conjuntos instrumentales. Estas experiencias remiten a un nicleo de contenidos que se
han ido consolidando a lo largo del tiempo y que forman parte de la propuesta educativa
musical de este nivel. A la hora de indagar sobre las mismas vivencias en la escuela
secundaria, se produce un gran vacio: son escasas o nulas las referencias a actividades
significativas y surgen evocaciones de eventos especiales, extra dulicos, tales como el dia
del estudiante o jornadas institucionales. No es posible establecer un denominador
comun del cual se desprenden los contenidos que se han estudiado. Por otra parte, se
puede inferir de los relatos que la asignatura Msica, en la escuela secundaria, no ha dejado
marcas o huellas relevantes.

Resulta evidente que no es posible aferrarse a método/s, cancionero/s o
instructivo/s que permitan, por si mismos, encontrar un lugar signiﬁcativo para la musica
en la escuela secundaria. No es un método, un libro, un disco o una publicacién en
particular lo que nos llevard al lugar que estamos buscando. Siguiendo a Edelstein y Coria
(1987) consideramos a los docentes como artifices de bsquedas, de nuevas estrategias
que puedan ser desarrolladas de manera creativa durante el proceso de construccién
metodoldgica

Senalan las autoras que el proceso de construccién metodoldgica requiere de
articulaciones entre las légicas del contenido (epistemoldgico objetivo); lo relativo a la
produccién ya existente respecto de ese contenido (su historia de desarrollo y principales
debates); las ldgicas de los sujetos (epistemoldgico subjetivo), que remiten a las
posibilidades cognitivas, motoras, afectivas, sociales de apropiacién de los conocimientos.
Interesa rescatar que esta construccidn es casuistica, propia de cada docente y se genera a
diferentes escalas (programa, unidad, clase), teniendo siempre presente el contexto en el
que se desarrollan la ensefianza y el aprendizaje.

Si nos detenemos en las 16gicas de los sujetos, en sus posibilidades cognitivas, en
sus intereses, no deberfan quedar fuera del 4mbito escolar sus “territorios musicales”. Para
Samper Arbeldez (2010) este territorio estd conformado “por sus gustos e intereses
musicales, su herencia sonora, su cotidianeidad propia expresada a través de ciertos
géneros y lenguajes”. Estos territorios musicales estan generalmente ligados a dimensiones
centrales de la vida social de los adolescentes, que los vinculan/alejan de grupos de pares,
actividades y grupos sociales, y en cierta medida construyen subjetividades, que son

diferentes, singulares, en cada escuela, en cada aula.
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Estos consumos simbdlicos del entorno cercano de los estudiantes son tomados
por las regulaciones curriculares como uno de los ejes principales en la propuesta
curricular, Se parte de reconocer que las musicas atraviesan la cotidianeidad de
adolescentes y jévenes, y que constituyen un vehiculo para la expresion y constitucién de
sus identidades. Como sostiene Tenti Fanfani la pedagogia contempordnea “aconseja
reconocer y partir del conocimiento de los nifios y adolescentes, el cual, en gran medida,
es una mezcla de biografia personal y exposicién a los medios y otras formas masivas de
consumo simbdélico” (1999, p. 112).

Creemos que no se trata de asumir posiciones maniqueas que pongan de un lado
ala musica académica y del lado opuesto las musicas de los territorios musicales juveniles.
Serfa necesario respetar e incorporar las diversas musicas que forman parte de los
consumos culturales de los estudiantes al mismo tiempo que promover el conocimiento
de otras musicas de diversos momentos histéricos y pertenecientes a otras culturas que
no sean la propia. En este sentido es oportuno recuperar lo que expresa Bruner (en Dussel,
2011, p. 172) para quien la educacién es el lugar que nos pone en contacto con otros
mundos posibles; pueden ser los mundos del pasado, los de las matemiticas, de las artes,
de las ciencias.

El gran valor que nos ofrece la escuela es contactarnos en forma sistemdtica y
organizada con otros mundos. La educacién no solo tiene que ver con conservar y

reproducir lo existente, también supone la posibilidad de crear.

Musicas en plural: un punto de partida posible

El Instituto Nacional de Formacién Docente (2008) plantea recomendaciones para la
elaboracién de disefios curriculares para la formacién docente en el campo de las artes.
Ellas sefialan la necesidad de reconocer que circulan en las instituciones concepciones de
musica divergentes o contrastantes y, por ende, urge replantear el concepto de ‘musica’
que subyace en las carreras de formacién de Nivel Superior y los alcances educativos,

sociales y culturales que pudieran contener.

Podemos considerar hoy a la musica — a toda la musica- como un lenguaje
simbdlico. Por eso, y al igual que el resto de los lenguajes artisticos, la musica se
inscribe en un marco cultural y socio-histérico en el que acontece, y se relaciona
con €l a partir de determinados conceptos, valores y procedimientos (p. 50).
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Lo primero que podriamos destacar es la concepcién de ‘musicas’ en plural, esto
implicaria, en el terreno educativo, el ingreso de un espectro mds amplio de expresiones.
Y, por otra parte, el reconocimiento de las dimensiones histdricas y culturales por las que
estas musicas estan atravesadas. En este entramado, las musicas son, al mismo tiempo,
producto de un contexto y productoras de multiples sentidos que inciden sobre el entorno
y lo transforman.

En la misma linea de sentido se pronuncian los documentos curriculares para escuela
secundaria de la provincia de Cérdoba. En sus prescripciones incluyen a “todas las
musicas’, favorecen la “ejecucién instrumental de multiples repertorios” y toman como
punto de partida la “musica del entorno cercano al estudiante”. Proponen un “repertorio
de canciones que representen un panorama variado de géneros y estilos” que permitan
revalorizar el “patrimonio musical local, regional y universal”.

Nos preguntamos entonces qué cuenta como musica/s en la escuela secundaria, cémo
estarfa conformado ese repertorio musical (entendido como la musica que se escucha, se
canta, se arregla e interpreta) que suena en las aulas.

Para profundizar el anilisis volvemos a la comparacién con la escuela primaria. En el
Nivel Primario (y también en el Nivel Inicial) es posible encontrar publicaciones de
numerosos cancioneros, que por lo general han sido compuestos especialmente para
trabajar con los nifios en las clases. Suelen estar organizados por franjas etarias, niveles,
festividades, temiticas, etc. Cabe reconocer que paralelamente a estos cancioneros ingresa
en las escuelas primarias un repertorio importante que deviene de las industrias culturales.

Si volvemos a la escuela secundaria, podemos afirmar que no se ha consolidado un
material de estas caracteristicas; el repertorio se presenta como mds volitil o efimero. Son
escasas o nulas las publicaciones de cancioneros para escuela secundaria y, cuando las hay,
no constituyen un material de consulta por parte del profesorado.

Los resultados de un estudio de investigacidn en proceso* nos permiten acercar algunas
caracteristicas de las pricticas que suceden en las aulas en torno al repertorio. Del proceso
investigativo se desprende que la mayoria de los docentes no recurren a cancioneros ni
partituras para escoger la musica que llevan a las clases. El primer recurso mencionado es

la busqueda de canciones en la red, por lo general musica popular, a partir de gustos

Nos referimos al proyecto de investigacidn anteriormente citado “La musica que suena en la
escuela secundaria. Un estudio sobre repertorio musical y criterios de seleccién”. En el marco
de este proyecto se realizaron entrevistas en profundidad, encuestas, entrevistas al estilo de
grupo focal con docentes de la ciudad de Cérdoba y analisis de repertorio aportado por los
propios docentes.
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propios e intereses de los estudiantes; musica que se arregla, se versiona (arreglos que
muchas veces no son pautados de antemano, sino que suceden en el devenir de la clase)
de acuerdo con las posibilidades de cada grupo de estudiantes. Cabe aclarar que en la
mayoria de los casos estos arreglos no se registran en partituras convencionales o no
convencionales.

Otra de las caracteristicas que se advierte, es la flexibilidad a la hora de plantear las
propuestas dulicas, una aceptacién de las diversas musicas que posibilitan la prictica activa
y la construccién de conocimientos y un margen de libertad para que los estudiantes
incorporen al territorio de la escuela sus propios territorios musicales. A esta flexibilidad
muchas veces se llega a partir de procesos de negociacién, entendidos como aquellas
interacciones e intercambios que se vuelven significativos para los individuos
involucrados. Interesa destacar que estos procesos de interaccién no estin anclados en el
binomio musica popular/musica académica, sino que, en términos generales, se producen
entre diferentes propuestas de las musicas llamadas ‘populares’. Podriamos considerar
estas negociaciones como curriculares ya que, en alguna medida, introducirfan al debate
sobre qué es lo que se incluye en la propuesta escolar de ensefanza de la musica y qué
legitimidad cobran ciertas musicas al estar incluidas.

Siguiendo la misma investigacién, podriamos sefialar cudles son las musicas que se
utilizan en el trabajo dulico segtin el testimonio de los profesores. Con mayor frecuencia
se encuentra el folklore, seguido por el rock, la musica latinoamericana y la musica
académica. Algunos hacen alusién especifica al rock nacional, el cuarteto, la cumbia, la
murga, el tango, la musica andina. En menor medida se mencionan el pop, el blues, el jazz,
la musica electrénica y la musica étnica. Se advierte, ademds, que en las propuestas
metodoldgicas se elige un repertorio para escuchar y otro diferente, con un grado de
complejidad menor, para interpretar.

Se puede observar que se incluye un repertorio amplio y variado, en el que predominan
las musicas populares que se caracterizan por estar ligadas a las tradiciones orales cuya
difusién es masiva y que tienen sus modos propios de produccidn, preservacién y
consumo. Por otra parte, es necesario considerar que su transmision se realiza a partir de
los aprendizajes llamados ‘informales’. Dadas estas caracteristicas, podriamos sostener que
la inclusién de musicas populares implica necesariamente, en términos pedagdgicos,
modos diferentes de pricticas educativas. De esta problemdtica nos ocuparemos en el

siguiente apartado.
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Algunos pilares basicos de la educacion musical

Para comprender los desafios que enfrenta la educacién musical es oportuno
reflexionar sobre los que consideramos los pilares bdsicos en los que se sustenta en la
actualidad. En primera instancia, cabe recordar, que desde la segunda década del siglo
XX, algunos musicos (educadores y compositores) —como Jaques Dalcroze, Martenot,
Kodaly, Willems y Orff— renovaron la ensefianza de la musica con aquellas propuestas
que hoy conocemos como ‘métodos pedagdgicos musicales’. Es imprescindible aclarar que
no era intencién de la mayoria de ellos escribir un método. Estas publicaciones
constituyen, en términos generales, compilaciones de experiencias de trabajo en la
iniciacién de los estudios musicales. Con posterioridad a las publicaciones realizadas en
sus lugares de origen, llegan a nuestro pafs a través de adaptaciones realizadas para
América Latina.

El concepto fundamental que los vincula se podria sintetizar en la idea de un trabajo
que parte de la experimentacién musical, emplea recursos y procedimientos atractivos y
acordes a la edad de los nifios, y propone secuencias de trabajo vivenciales que preceden a
lalectura y escritura musical. La preocupacién que comparten estos educadores musicales
se centra en remover aquellos criterios arraigados de la ensefianza tradicional de la musica:
enfoques demasiado teéricos, basados en la memorizacién de datos y el aprendizaje del
solfeo, desvinculados del hacer musical, es decir, de la prictica y percepcién de los
fendmenos musicales, y de la comprensién de la musica.

La herencia de estos autores, salvando las distancias de tiempo y contexto, estd presente
en las aulas en aquellas actividades que emplean la percusién corporal, el cuerpo en
movimiento, las canciones como elemento sincrético, baterias de materiales sonoros
diversos, nuevos instrumentales, la palabra, los ostinatos y bordones, graficos y gestos para
indicar alturas, juegos, pequefas improvisaciones.

La educacién musical se renueva desde el momento en que asume estas experiencias y
enfoques, y de este modo prepara el terreno para otras innovaciones. En segundo lugar,
nos interesa destacar que el campo de la educacién musical abreva en el campo del arte y
es en la composicién que, a mediados del siglo XX, se intentan nuevas busquedas y
caminos estéticos a partir de la renovacién de materiales, técnicas y procedimientos
compositivos con una mirada comun en el sonido.

De este modo, cobran especial significacién los trabajos de Pierre Schaeffer y Karlheim
Stockhausen en las radios nacionales de diversas capitales europeas. Con el énfasis puesto

en el propio sonido, en las texturas, prescindiendo de la notacidén y tomando el “concreto
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sonoro de donde fuera que procediera” (Schaeffer, 1988). Estas y otras corrientes, de la
mano de otros musicos compositores/docentes —como Murray Schafer, Bryan Dennis,
George Self y John Paynter, entre otros—, no tardan en hacer su aparicién en las escuelas.

La principal novedad radica en la inclusién de actividades de composicién en el aula,
de manera individual y/o colectiva; se da un lugar central a la creatividad. Los nifios y
jovenes tienen la posibilidad de asumir el rol de compositores, entendiendo la
composicién en términos amplios: desde las manifestaciones més breves y simples hasta
las invenciones mds dilatadas, siempre que esté presente una cierta libertad para la
ordenacién de la musica (con o sin notacién). Estas experiencias se concretan con el uso
de fuentes sonoras no convencionales, notaciones simplificadas, exploraciones sonoras, la
voz y los instrumentos en sus posibilidades ampliadas, las nuevas tecnologias. No
podemos dejar de pensar en la vinculacidén que la musica tiene con las otras artes a partir
de la propuesta de sonorizacién de imigenes, de filmaciones, de obras de teatro, de relatos
y de las creaciones de relatos sonoros. Esta idea nos evoca de manera directa el trabajo de
Pierre Schaeffer en las épocas del teatro radiofénico, los collages, el surco de los discos
tallados.

Pero debemos advertir que, asi como la escuela en su etapa inicial vacié de contenido
los signos de la escritura musical al no dotarlos de sonidos, también vacia de sentido
algunas propuestas que provienen de las corrientes musicales del siglo XX al ignorar las
fuentes de procedencia de estos recursos y, de este modo, muchas veces pierden
significatividad y se traducen en un mero pasatiempo.

Un tercer pilar, que tiene fuerte presencia en las aulas por estos dias, estarfa dado por
lo que la investigadora britdnica Lucy Green denomina ‘aprendizajes informales’. En una

entrevista realizada por Silvia Carabetta (2016, p. 153), la autora sefiala:

Histéricamente, la musica popular ha sido transmitida a través del aprendizaje
informal. ;Qué pasa, entonces, cuando en lugar del término “aprendizaje
informal”, conectamos el término “educacidén” con musica popular? Obviamente
esto implica un cambio de perspectiva profundo. Tan pronto como hablamos de
educacién, ya estamos refiriéndonos a un concepto asociado a una practica
relativamente formal. (...) Entonces, ;de qué manera los conceptos de educacién y
aprendizaje informal se han reunido en varios puntos en referencia a la musica
popular? Una de las razones reside en que si le damos a los estudiantes de las
escuelas y otros contextos formales, la oportunidad de aprender musica a través de
medios informales, una de las primeras cosas que suceden es que se les da una
chance de elegir qué musica aprender. El punto es que los estudiantes elijan la
musica! Eso significa que pueden elegir cualquier musica. De todas formas, dada
lalibertad de hacerlo, tienden a optar por la musica popular. Eso es todo. Hay una
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conexidn necesaria entre aprendizaje informal y musica popular; pero hay una
conexién histdrico-social también.

Nos preguntamos entonces cudles son las singularidades que ofrece la musica popular
y que podriamos tener en cuenta en el trabajo dulico. De acuerdo con Goldsack y otros
(2011), una nota distintiva estarfa dada por la presencia de pardmetros no “notacionables”
o dificilmente “notacionables”, haciendo eje en la ejecucién como texto principal; la
circulacién es predominantemente sonora en detrimento de los registros escritos;
presentan una relacién directa con la tecnologia; y se observa una espontaneidad en la
relacién con el instrumento, en la que no aparecen tantas mediaciones.

En cuanto a las caracteristicas de la composicién, se puede mencionar la composicién
grupal, la utilizacién de la improvisacién, la figura del arreglador, la libertad y
participacidn creativa del intérprete que permite numerosas versiones de la misma obra.
Por otra parte, la organizacién del discurso musical suele darse a partir de patrones
ritmicos en donde la repeticién cobra una importancia estructural.

Es momento de reflexionar acerca del potencial que estas expresiones musicales
podrian aportar en la escuela. Por empezar, la difusién masiva permite, en general, que
forme parte del entorno cercano de los estudiantes, y su circulacién de manera no escrita
propicia un acercamiento mas accesible. De este modo, para interpretarla Nno es necesario
conocer la notacién musical.

No debemos desestimar los recursos que nos aportan las tecnologias: la busqueda de
diversas versiones en la web, el acceso ripido a la informacién, la grabacién de las
producciones, el empleo de aplicaciones y programas para la creacién sonora se traducen
en la posibilidad de enriquecer las producciones y favorecer la escucha analitica a través
del estudio de las grabaciones, y la posibilidad de contextualizar lo producido.

La posibilidad de formalizar diversas versiones de una misma pieza permite la
realizacidn 4dulica de una versién propia, con un arreglo acorde a las caracteristicas del
grupo de estudiantes. En estos casos, la partitura, se constituye en una gufa personalizada
que facilita el registro y la memoria de la accién sonora. Alli tienen cabida las
improvisaciones y las experimentaciones que los estudiantes puedan realizar. Cada
versidn se va construyendo en los ensayos y los estudiantes aportan en el resultado final.
El docente lleva un bosquejo, que puede consistir en la melodia del tema, los acordes y
algiin tipo de acompafiamiento ritmico; pero todo esto queda sujeto a elecciones de los
estudiantes, quienes le dardn la instrumentacién que consideren més adecuada, podrin
intervenir en la forma, producir todo tipo de variantes, y de esta manera buscar un

resultado satisfactorio.
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Es probable que de este modo no sea tan grande la distancia que se presenta en el
proceso de transposicién didéctica y que, al producirse los ‘movimientos’ de los saberes de
la comunidad artistica a la escolar, estos no queden tan descontextualizados,
deshistorizados, despersonalizados y destemporalizados, ya que estas musicas formarian
parte de los contextos y tiempos histéricos de los estudiantes y en el proceso de
transmisién escolar se estarfan empleando similares recursos que en el proceso de

produccién artistica.

Reflexiones finales

Realizar un historizacién de la escuela secundaria y del lugar que ocupé la asignatura
Musica en diferentes momentos nos permite reflexionar sobre los conocimientos que se
consideraron validos para ser transmitidos, los modos de transmisién de esos
conocimientos, las diferentes concepciones y busquedas de los docentes para construir
propuestas pertinentes y relevantes. Esta perspectiva histérica tendria que permitirnos
analizar las pricticas actuales, los contenidos sobre los que estamos trabajando, los
objetivos que nos trazamos.

Creemos que la escuela deberia ser una experiencia vital y cultural significativa;
podemos contribuir a ese propésito habilitando caminos diferentes a los ya transitados,
que incorporen conocimientos més cercanos a los jévenes y que tengan relevancia social.
De nada sirve lamentarse por el lugar que nos han dado, se trata de construir ese lugar de
manera colectiva; un lugar en el que haya cabida para todas las musicas, que estén
presentes los mundos de los estudiantes junto a los otros mundos posibles.

Es factible renovar el vinculo de la escuela secundaria con la educacién musical sobre
la base de otra concepcién del conocimiento: una concepcién que se sustenta en el hacer
musica, que invita a los profesores a asumir la tarea de trabajo en proyectos colectivos,

vinculados a cada comunidad educativa, en los que la creatividad sea el signo distintivo.
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Capitulo 2
Lo que somos. Lo que esta en juego.
Un recorrido por las tramas de la ensefianza

Marcos Mikhail de Llamas Faner*
Melina Ceballos**

...pensar que la educacién artistica es "solo cuestién de sonidos y
colores” seria (...) caer en reduccionismos que buscamos evitar.
Educar en las formas de expresarse, de sentir o de gozar, ya sea con
los sonidos, con las formas o movimientos, implica asumir tanto
valoraciones estéticas como asi también éticas y politicas en relacién
con qué tipo de hombre, de mujer y de sociedad queremos.

(Pablo Vicari, en Bach 2015, p. 236)

La escuela es, en general, uno de los espacios por el cual transitan las personas en algtin
momento de su vida, al tiempo que habitan también otros territorios con caracteristicas
diversas, como la familia, grupos de amistades, culturas urbanas, espacios naturales,
plazas, clubes, internet y, con ello, los mundos de lo virtual. Esto ocurre en casi todas las

culturas y lugares del mundo, ya que este dispositivo, desde el momento de su
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surgimiento, se ha esparcido como la principal agencia que valida y acredita el saber a nivel
global.

Los espacios y grupos sociales habitados por los individuos, a su vez, estin inmersos
en otros contextos sociales mayores, regulados por las leyes del mercado, el sistema
capitalista y el sistema patriarcal. Estos sistemas configuran las sociedades estableciendo
concentracidn de poder y de riquezas y, por lo tanto, jerarquias sociales, posicionamientos
econdmicos, accesos culturales, posibilidades materiales y simbdlicas, entre otros. Para
ello, se generan dindmicas que garantizan el funcionamiento continuo de los mismos,
valiéndose de redes multidimensionales que llegan de diversas maneras a las personas a
través de los procesos de subjetivacién, estableciendo, entre otras cosas, maneras de
habitar el propio cuerpo y los deseos. En este sentido se puede entender que lo personal
se vuelva politico, puesto que las mismas personas, al tener arraigados los principios de
estos sistemas, reproducen esos valores, ya sea que ocupen un lugar favorecido o
desfavorecido dentro de esta construccidn social. Desde este circuito, de manera implicita
o explicita y con diferentes formatos, los sujetos van recibiendo informaciones orientadas
a una sola direccidn, generdndose asi un sentido comtin y una manera de vivir el mundo
percibida como natural y aparentemente indiscutible. Las caracterizaciones humanas van
conformando grupos sociales que, aun estando en diferentes territorios, comparten
similitudes en cuanto al sentido de pertenencia y a los bienes materiales, culturales y
simbdlicos. Estos entran en dindmicas de dominacién-sometimiento en relacién con otros
grupos a partir de la asignacién desigual de sus lugares: el rico sobre el pobre, las grandes
empresas sobre las pequefias, lo culto sobre lo inculto, el blanco sobre el negro, el hombre
sobre la mujer, lo heterosexual sobre lo homosexual, entre otros. Ocurre asi ya que la
utilizacién de discursos y pricticas hegemdnicas apuntan al pensamiento tnico, o a
pensamientos con una falsa pluralidad, generando sentidos sociales comunes, maneras
tnicas de entender, de pensar y de hacer: la naturaleza en pos del mercado sin importar
cémo se la explote, aunque se hable de explotacién sustentable; el mercado y el capitalismo
de la mano sin importar las desigualdades, la pobreza y las muertes que también generan
las guerras por el petréleo y los territorios; la heterosexualidad obligatoria (aunque ya no
se considere la homosexualidad como una enfermedad y en muchos lugares ya no sea
ilegal, aun cuando se hayan aprobado leyes que amparen las relaciones homosexuales); lo
masculino y fuerte, lo femenino y débil. Desde este tipo de posicionamientos lo que se
somete es digno de morir: desapariciones y asesinatos a personas que piensan diferente,
como fue en la dltima dictadura militar en Argentina; persecucién a personas por sus

condiciones de pertenencia, tales como la realizada a negras y negros en Estados Unidos,
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incluso en la actualidad, y a judias y judios en la década del ‘40 en la Alemania nazi; la
aniquilacién de pueblos originarios en América desde la llegada de los conquistadores
hasta la actualidad; la extincién de especies animales por la expansién capitalista;
exterminios impulsados por religiones como la Inquisicién Catdlica; la discriminacién a
las disidencias sexuales en diferentes partes del mundo y en distintas épocas; mujeres
asesinadas por sus parejas hombres que se creen poseedores de sus vidas.

Es importante entender que los sistemas sociales que nos rigen son construcciones ya
que asi se puede pensar en deconstruirlos y/o reconstruirlos. Si un sistema o norma son
considerados naturales —en paralelo con las leyes de la naturaleza, como puede ser la ley
de gravedad— no se puede discutir: siempre que tire una manzana caerd; desde esta légica,
si mi familia es pobre, naceré y moriré en esa condicidn; si soy masculino o masculina, seré
fuerte y dominante en los lugares donde pueda, en cambio si soy femenina o femenino
seré débil. Cuando los sistemas sociales hegeménicos penetran en las culturas, las mentes
y los cuerpos de las personas, se naturalizan, se incorporan sin discutir y, ante la
imposibilidad de ver una alternativa, estas los reproducen. En estos casos, la voluntad de
los sujetos se resume y alinea en la concepcidn de que las cosas son como son.

En esto radica nuestra preocupacién, en la necesidad de posicionarnos dentro de este
entramado, reconociendo la presencia de todos los sujetos que forman parte de la
ensefianza y poniendo énfasis en que no depende solo de nosotros —los docentes—, sino
que en este proceso estin presentes otros —los estudiantes—, todos interactuando con fines
particulares y personales, a la vez que globales.

Nos proponemos entonces realizar un recorrido que permita dilucidar en qué
circunstancias y bajo qué atravesamientos se dan estas relaciones, y reflexionar sobre cémo
podemos desde nuestro rol docente, desde las clases de Musica, habilitar a los alumnos
herramientas para que sepan posicionarse ante sus elecciones, para que la construccién de

los sujetos y sus identidades sea mas genuina.

Habitar el espacio

El aula es un sitio privilegiado en tanto se configura como un microcosmos del espacio
escolar. Es un territorio fisico y simbélico habitado por sujetos que conviven, se
desarrollan y se construyen atravesados por mandatos, normas, reglas, estructuras y
formas que han sido construidas. Al igual que el macrocosmos escolar, el aula no es un

lugar completamente aislado e impermeable: todos los sujetos que alli ingresan traen
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consigo un trayecto vivido y, con ello, modos de mirar el mundo, pensamientos,
ideologias, concepciones de lo que es licito en los diferentes espacios, gustos e inquietudes.
Esto se conjuga con ideas que se han sedimentado en los territorios escolares a lo largo de
la historia, ideas que parecen ser inamovibles e imposibles de desterrar, que permanecen
como mandatos generales en todas las instituciones. Por otro lado “cada escuela, en el
transcurso de la actividad institucional (...), produce una cultura institucional, es decir, un
sistema de ideales y valores que otorga sentido a las formas de pensar y actuar, diluyendo
los modos personales de conducirse y homogeneizindolos de acuerdo a patrones
comunes” (Basabe y Cols, en Camilloni 2007, p. 140). La idea de habitar conlleva pensar
que los espacios cobran vida, son dindmicos y se configuran segiin quienes los habitan. En
palabras de Gabriela Augustowksy (2005), “ensefiar implica necesariamente habitar”, por
lo tanto las aulas y los espacios escolares adquieren sentidos en este proceso.

Ensefar es un acto intencional que implica la accidn orientada hacia otros y realizada
con los otros; un intento de transmitir cierto contenido (Basabe y Cols, 2007). La accién
de ensefiar no es un acto exclusivo del docente. Se conjuga en una triada metapedagdgica
conformada por alguien que tiene un conocimiento, alguien que carece de él y un saber
contenido en la trasmisién. Entre los procesos de ensefianza y aprendizaje no hay una
relacién de tipo causal que permita asumir que lo primero conduce necesariamente a lo
segundo. Para que se produzcan aprendizajes, los estudiantes deben emprender

actividades que los habiliten a construir conocimientos e incorporarlos:

[...] ensefar es plantear problemas a partir de los cuales sea posible reelaborar los
contenidos escolares y es también proveer toda informacidn necesaria para que los
nifios puedan avanzar en la reconstruccién de esos contenidos. Ensenar es
promover la discusién de los problemas planteados, es brindar la oportunidad de
coordinar diferentes puntos de vista, es orientar hacia la resolucién cooperativa de
las situaciones problemdticas. Ensefiar es alentar a la formulacién de
conceptualizaciones necesarias para el progreso en el dominio del objeto de
conocimiento préximo al saber socialmente establecido. Ensefiar es, finalmente,
promover que los nifios se planteen nuevos problemas fuera de la escuela (Lerner
en Camilloni, 2007, p 130).

En sintesis, la ensefianza brinda conocimientos, destrezas y valores, cuya adquisicién
estd asociada a credenciales que certifican ante diversos agentes las competencias
necesarias para el desempenio de determinados papeles.

Esto se vuelve problemdtico ante la imposibilidad de una transmisién homogénea y

equitativa para todos, si atendemos a la pluralidad y a la vez a las particularidades de los
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grupos. Las ensefanzas van configurando los sujetos y las sociedades y por lo tanto van
construyendo formas de ver el mundo, de interpelar mandatos, habilitando la toma de
decisiones con criterios y fundamentos.

En el marco del sistema de educacién formal surge entonces la necesidad de definir qué

y a quiénes.

(El'qué o los qué de la ensenanza?

Indagar sobre qué se debe ensefar en la escuela nos lleva a transitar por diversas
concepciones vinculadas a la conformacién del curriculum. Desde la lectura de Graciela
Frigerio (1991), se observa que hay posiciones tedricas que lo identifican como una
estructura organizada de conocimiento; otras, como un plan de instruccién; otras, como
un sistema tecnoldgico de produccién que prioriza criterios de eficacia; otras, como
solucién de problemas; y otras, como objeto de seleccién y ordenamiento. También hay
posturas que lo definen como un mandato a ser transmitido, sin posibilidad de ser
discutido. Por otro lado, en Goodson se encuentra la concepcién del curriculum como
“una construccién especifica del 4mbito educativo que cuestiona la idea de (...) una mera
‘adaptacién’ de los saberes cientificos y culturales a los diferentes niveles de ensefianza”
(Altermann, 2008, p. 3). Independientemente de la perspectiva que se adopte, podemos
observar que la problematica se vincula con la cuestién de la seleccidén de los contenidos.

Esta preocupacién sobre el qué de la ensefianza estd presente no solo en los 4mbitos
que tienen incidencia directa en la escuela, sino también en el terreno social, ya que la
definicidn y seleccién de los contenidos representa un espacio de disputa y de poder entre
los diferentes agentes sociales, entre los cuales encontramos la fuerte influencia del
mercado y las industrias. “Los contenidos y categorias del curriculum son un poderoso
dispositivo de seleccién y control sociales: en términos de género y raza, sin duda, y
también de clase social” (Goodson, 2003, p. 25).

El conocimiento escolar posee una condicién privilegiada al convertirse en bien publico
y, al ser seleccionado en un recorte del universo de saberes, se le atribuye el caricter de
relevante, central, indispensable y, por lo tanto, incuestionable, en desmedro de los saberes
que quedan excluidos de esta seleccidn, a los que se le otorga la cualidad de innecesarios o
menores. Se determina entonces una porcién de ese universo que conformari el panorama
de los estudiantes y todo lo que no es parte de él serd simbdlicamente inexistente por

quedar fuera del cosmos escolar. Como explican Gvirtz y Palamidessi (1998), la
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determinacién del contenido a ensefiar en el sistema educativo no depende tinicamente de
ideas pedagdgicas. Un elemento cultural llega a ese estatus por ser impuesto a través de
un proceso complejo de presiones y negociaciones, en el cual quienes ejercen el poder, la
autoridad y la legitimidad social en cada campo determinan lo que debe ser considerado
como saber oficial. La seleccién de los contenidos da cuenta de motivos politicos,
influencias de grupos hegemdnicos e intereses corporativos, ya que se ponen en juego
condicionamientos econdémicos y modelos que calan profundo en las identidades de los
grupos sociales.

Podemos identificar la presencia de tres campos en la seleccién y construccién de los
contenidos: el campo cultural, el campo del Estado y el campo del mercado (Gvirtz y
Palamidessi, 1998). Entre estos se conforma una trama social-cultural-politica compleja
que constituye un territorio de lucha por sus intereses particulares y que deja marcas en
la definicién curricular.

El campo cultural se define a partir de valores, destrezas, habilidades, procedimientos
y técnicas arraigadas en la matriz de la cultura, que perviven y se van adaptando con el
paso del tiempo a las nuevas necesidades como, por ejemplo, leer, escribir, aprender a
armar artefactos simples, desarrollar hibitos de comportamiento para con los pares, la
comunidad y el medio, etc. Las entidades que sistematizan y acreditan estos
conocimientos son las instituciones de investigacién, de ensefianza superior, las industrias
culturales y los medios masivos de comunicacién, entre otros.

Concebimos el campo del Estado como “una trama de instituciones cuya funcién es
organizar el gobierno de las personas” (Gvirtz y Palamidessi, 1998, p. 29). Desde este se
impulsan programas, planes y actividades que influyen en el ordenamiento politico,
econdmico, social, cultural y educativo de la sociedad, y en los cuales se evidencia qué
modelo de pais se aspira a construir desde las clases dirigentes.

El campo del mercado es un terreno clave para entender el funcionamiento del poder
en las sociedades. Es a través de las demandas que impulsa que se define la necesidad de
determinados perfiles profesionales, es decir, de sujetos con habilidades y destrezas
particulares, construidas a partir de criterios de utilidad necesarios para el mundo del
trabajo tales como la eficacia, la rapidez y la puntualidad. Por esto, se ejerce una presién
sobre los contenidos del curriculum a fin de incorporar una formacién actitudinal
necesaria para el ingreso al mercado laboral.

Llegar a convertirse en un contenido a ensefar es una situacién privilegiada para un
objeto o forma cultural. Los campos antes mencionados aplican los siguientes criterios de

seleccién:
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¢ Criterios de utilidad: en una ciudad, saber utilizar un software es socialmente mas
atil que distinguir las distintas especies vegetales nativas del monte local.

& Criterios de verdad: actualmente, en los disefios curriculares, no se considera la
musica europea como la mais relevante, sino que se reconoce la musica
latinoamericana y las expresiones regionales y locales como contenidos centrales
en la formacién.

¢ Criterios de belleza: las obras de arte candnicas, como la pintura de un artista
reconocido, podrian considerarse socialmente mis “bellas” que cualquier grafiti.

¢ Ciriterios de bien: las canciones patrias deben ser socialmente respetadas.

Estos criterios van fluctuando con el paso del tiempo y se redefinen segtin el momento

y espacio cultural en el que se encuentran. Los autores amplian estas concepciones desde
la mirada de Basil Berstein, quien explica que el conocimiento escolar transita por
diferentes contextos que le otorgan formas y sentidos singulares e identifica tres contextos
de re-localizacién: el contexto primario o de produccién de los conocimientos cientificos
y de los saberes culturales (construccién del saber sabio o erudito); el contexto de
re-contextualizacién, que implica la determinacién del objeto de la ensefanza, aquello que
queda explicito en los programas y disefios curriculares; y el contexto secundario o de
re-produccién y transmisién de saberes, que podriamos definir como la instancia de
desarrollo de la ensefanza, donde se cristaliza lo que efectivamente se transmite y se
construye en la interaccién docentes-estudiantes.

De manera ampliatoria, se podria identificar un cuarto contexto que estarfa ubicado
entre la re-contextualizacidn y la re‘produccién, y que presta atencién a la influencia que
ejerce la cultura institucional de una escuela sobre lo que se ensefia. El curriculum aqui es
mediado por la institucidn, por las caracteristicas que se han ido sedimentando en todo
su trayecto como entidad educativa, independientemente de los sujetos que por alli
transitan.

Los cambios que se produjeron en la conformacién de los Nucleos de Aprendizajes
Prioritarios (NAP) a partir de las politicas educativas implementadas con la ley N°
26.206, como los vinculados al lugar privilegiado que ocupa ahora el repertorio de musica
popular y principalmente latinoamericana en el curriculum, evidencian que el contenido
a ensefiar no es algo rigido. Su definicién involucra un posicionamiento politico, en este
caso, con respecto al patrimonio cultural de los adolescentes, de las culturas locales y
regionales. De este modo, desde la concepcién de que el contexto en el que se desarrolla

la educacién esti en continuo movimiento, entendemos que los contenidos son
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relativamente indeterminados y que irdn adquiriendo, por lo tanto, diferentes formas y

caracteristicas por ser parte de esta dindmica.

Las formas del conocimiento

Podriamos reconocer que en el espacio dulico cobran un papel fundamental las formas
en que los conocimientos son presentados a los estudiantes, ya que constituyen, junto a
las relaciones entre los sujetos, una trama que habilita instancias de reconstruccidn,
mediacién y asimilacién de los contenidos o de simulacién de estos procesos. Es decir, las
formas de conocimiento y su relacién con él son un punto clave en donde se define lo que
realmente se ensefa.

Cuando hablamos de formas de conocimiento, siguiendo a Edwards (s/f), nos
referimos a una concepcidn epistemoldgica que entiende que el contenido no se abstrae
de la forma de ensehanza ni de la relacién maestros-alumnos: se consideran estas
dimensiones en su interaccién al momento de ser presentados en la clase. Los contenidos
se reconstruyen a través de las formas y estas tienen significados que se agregan a los
objetos de la ensefianza, es decir, no son formas vacias, sino que llevan en si mismas
mensajes que los alteran y resignifican. En términos de la autora, “la forma es contenido”
(s/f, p. 7). Esto cobra gran importancia ya que consideramos que en los procesos de
ensefianza no se estin transmitiendo solo contenidos curriculares, sino que se estin
habilitando instancias para construir visiones de lo que es legitimo, de los diferentes roles
y estatus que adquieren los sujetos, herramientas para interpelar y reconstruir mandatos
sociales o, por el contrario, para alienarse.

En la escuela se transmiten y construyen, por lo menos, tres formas de conocimiento:

a) Laforma de conocimiento tdpica, la cual configura el contenido de tal manera que
sus elementos son datos que contienen solo una relacién de contigiiidad y se presentan a
través de términos mis que de conceptos. Se orienta ella a la localizacién tépica de la
realidad, de un espacio en donde se encuentra un término aislado y sus datos nunca
admiten ambigiiedades y han de ser nombrados con precisién. Esta forma excluye del
proceso de aprendizaje la posibilidad de elaboracidn de los estudiantes y su intervencién.
Se presenta con un estatus de verdad absoluta.

b) La forma de conocimiento como operacién se configura como una manera de pensar
hacia el interior de un sistema de conocimiento, es decir, es la aplicacién de un saber

general altamente sistematizado en casos especificos, en un contexto puntual. Se basa en
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una légica deductiva que por un camino lineal obtiene determinados resultados esperados.
Es un intento de superacién de la forma de conocimiento tdpica, que simula una
intervencién de los estudiantes sobre los contenidos.

c) Laforma de conocimiento situacional se estructura mas bien en torno al interés de
conocer, en el sentido de hacer inteligible una situacién, entendiendo a esta como una
realidad que se crea en torno ala presencia del sujeto y lo posiciona dentro de un conjunto

de relaciones.

Es una forma de presentacién del conocimiento centrado en el punto de
interseccién entre el “mundo” y la mujer o el hombre para el cual ese “mundo” es
significativo. El conocimiento es, entonces, significacién y para ello incluye por
definicién al sujeto para quien y por quien significa. (..) En esta forma de
conocimiento el referente para el sujeto es el mundo que asi lo significa mediado
por la situacién. (...) se presenta como un conocimiento compartido en relacién a
una historia comun, en la cual y por medio de la cual, se transita de lo conceptual
a lo personal (o al revés). Es desde esta historia compartida que la realidad es
resignificada como perteneciendo al “mundo” de los sujetos (Edwards, p. 9-10).

En general, las primeras dos formas de conocimiento son las que encontramos de
manera mis frecuente en las escuelas. Esto no es casual puesto que un factor constitutivo
de las formas tiene estrecha relacién con la l6gica del contenido, es decir, con los
presupuestos epistemoldgicos desde los cuales dichos conocimientos han sido
formalizados. En la transposicién didéctica no cabria la posibilidad de cambiar esta
morfologia a causa del fuerte antecedente de su construccidn, que la dota de un caricter
legitimo que invalida los conocimientos propios de los sujetos y les otorga cualidad de
marginales. Por otro lado, la légica de la interaccién es otra dimensién importante en esta
constitucién. Se entiende por ella el sentido que se objetiva en el conjunto de modos que
tienen alumnos y maestros de dirigirse unos a otros, que incluye tanto el discurso explicito
de los sujetos como el implicito. Se pone en juego una légica de la ensefianza y de
participacién de los estudiantes, en la que se construyen los contenidos implicitos y se le
da sentido a lo que se estd transmitiendo. Desde esta perspectiva tedrica se considera al
sujeto como el lugar donde el conocimiento se transforma (cambia de forma) en una
particular explicacién de la realidad. Por lo tanto, este proceso no es estable, homogéneo,
ni univoco para todos los actores sociales. La transformacién del conocimiento se
relaciona con las historias de los sujetos, tanto de los maestros como de los estudiantes.

La musica es una disciplina privilegiada para presentarse como forma de conocimiento

situacional debido a la estrecha relacién que tiene con los sujetos y la plasticidad que posee
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para ser trabajada de diversas maneras. Es un modo elaborado de comunicacién verbal
(como las canciones) y no verbal con intenciones estéticas, culturales, sociales y politicas,
que implican el abordaje de saberes vinculados al pensamiento divergente y creativo. Es
un arte que forma parte de la vida de las personas desde tiempos remotos y que nos
permite identificar de manera individual, como asi también en grupos de sujetos que
poseen caracteristicas compartidas. En esta forma de conocimiento, los estudiantes
pueden relacionarse desde su interioridad haciendo uso de su bagaje y entorno musical en
conjuncién con las propuestas que realizan los docentes.

En el contexto actual, donde las producciones musicales y consumos de los
adolescentes se encuentran fuertemente mediadas por las industrias culturales y las leyes
de oferta y demanda, es necesario pensar la escuela como un espacio para forjar sentido
critico ante esos aparatos.

Habitar la clase de Musica, desde esta perspectiva, también implica revisar las
configuraciones espaciales de la misma. Tal como nos ha mostrado Foucault, las maneras
de organizar el espacio expresan una concepcién de las relaciones sociales que cobran vida

en dichas estructuras, otorgindole un valor agregado simbdlico a nuestras pricticas

docentes (Edwards, s/f).

Ensenfar: ;a quiénes?

Considerar la ensefianza como una accién que se concreta en una relacién social, en la
cual se vinculan docentes y estudiantes, implica reconocer a los sujetos con sus
particularidades, ya que ellos le otorgan sentidos a los procesos que se dan en el aula. Esta
accién esta situada, porque transcurre en un contexto social, cultural e institucional y se
inscribe en un tiempo o, quizds, en muchos tiempos a la vez: el tiempo de cada alumno, el
tiempo del propio docente, el tiempo de la escuela y el tiempo histérico. Estas tramas de
relaciones permiten que el conocimiento escolar circule y se transforme por las
peculiaridades de los individuos en ese trayecto.

Alingresar ala escuela secundaria, o incluso hacia finales de la primaria, los estudiantes
comienzan a transitar procesos de cambios abruptos, en los que abandonan las
seguridades de la nifiez por una progresiva apertura hacia otra vida social. Se desplaza la
familia como el principal marco de contencién y referencia. Aparecen otras instituciones
de socializacién que prometen nuevas cosmovisiones y valoraciones que en general no van

de la mano de las recibidas anteriormente. Esto deviene en un periodo conflictivo que no
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solo sucede hacia el interior del sujeto sino que también afecta a su entorno inmediato y
adquiere connotaciones mds o menos violentas segtin los contextos en los que transita.

Los adolescentes construyen espacios propios en los que re-articulan los mecanismos
de identificacidn, por un lado, en los grupos de pares y, por otro, en los escenarios y
dmbitos institucionales que hacen de marco al encuentro y la cotidianeidad de esos grupos
(la calle, el club, la plaza, la escuela, etc.). Para los sujetos son estos los espacios de
socializacién mds importantes en esta etapa de la vida y a través de este colectivo buscan
nuevos referentes y modelos en los cuales hallar una estabilidad identitaria, que por lo
general es temporal. La fluctuacién de las conductas es una caracteristica central de esta
busqueda de conocer y conocerse a si mismos en distintas circunstancias. Cada
adolescente lo vivird a su tiempo y de una manera particular.

Como explica Marcelo Urresti (2002), los grupos de pares funcionan como programas
culturales, ya que poseen un cierto orden en los planes de accidn, en su organizacién, en
las elecciones concretas que llevan consigo cédigos de valoracién y apreciacién que les
otorgan la impronta de una identidad y reconocimiento comun. Son dmbitos de
contencidn afectiva y representan espacios de autonomia en los que se experimentan las
primeras busquedas de independencia. Se trata de campos de accidén libidinal que
vehiculizan las primeras referencias de deconstruccidn de las identidades infantiles. Por
lo general, estin conformados por miembros de la misma edad y género, aunque no sucede
esto en todos los grupos.

Este periodo se da “en una encrucijada compleja de caminos institucionales, canales
discursivos superpuestos, flujos libidinales inducidos —y muchas veces deseados— y
pricticas habituales (..). Los adolescentes (..) no son independientes del denso
entramado de instituciones y discursos que los apelan e intentan seducirlos” (Urresti,
2002, p. 2). Los medios masivos de comunicacién, la publicidad comercial, el mercado de
bienes y consumos masivos y las industrias culturales son agencias persecutoras de sus
intereses ya que los acorralan constantemente: sedimentan discursos, implantan imdgenes
y estéticas, difunden prescripciones explicitas e implicitas que van construyendo un
imaginario muy sélido y alienante con relacién a una realidad legitimada, a la que todo
sujeto deberia aspirar y alcanzar. La etapa que transita el adolescente es un terreno fértil
para que todas estas agencias triunfen en sus objetivos mercantiles.

A su vez, estos mecanismos atacan a la sociedad en su conjunto, por lo que, como
expresa el autor, se impulsa una imagen de la adolescencia caracterizada como un paraiso
artificial de vitalidad y felicidad, un mito que difunde libido, que trae a la identificacién e

impulsa al consumo. La misma esta legitimada y circula porque vende. Esto interpela y
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pone en jaque el proceso de construccién de identidad al que aludimos con anterioridad,
ya que, desde que los medios masivos de comunicacién inciden con fuerza en la
construccién de referentes, han cambiado las formas tradicionales en que se presentaban
los modelos para los adolescentes en relacién con su entorno sociocultural.

Por todo esto, pensar la labor docente nicamente en términos de planificaciones,
disefios curriculares y conocimientos especificos de la disciplina, conlleva una concepcién
de la docencia que excluye la formacién integral de los estudiantes en tanto sujetos sociales
y los despoja de sentidos e identidades. En consonancia con Elliot Eisner, consideramos
que “una educacién neutral frente a los valores es un oximoron” (2007, p. 33). Pensar la
escuela y las clases de Musica como un sitio alternativo para la construccién de la
identidad frente a una cultura desbordada de mensajes, estimulos y ofertas que conducen

a la homogeneizacidn de las subjetividades es una necesidad que no podemos eludir.

El entramado

El capitalismo y el patriarcado no son agentes sin forma o extrafios que hostigan a la
mayoria de la humanidad. Al igual que en el sistema educativo, en estos hay intereses y
poderes econémicos humanos que traccionan en pos de su continuo funcionamiento. En
la sociedad, como consecuencia, hay sectores marginados de ciertos espacios laborales por
su procedencia, género, historias y trayectos escolares. Pongamos un ejemplo: si una
persona de un sector humilde econémicamente busca trabajo en un puesto
administrativo, dificilmente sea aceptado; como contracara seguramente conseguird un
puesto en un trabajo pesado e inestable, como el de obrero o empleado de una fabrica,
entre otros. Un ejemplo de segregacién extrema es la que reciben las transexuales
femeninas pobres que, en general, cuando empiezan a dar cuenta de sus cambios de género
(al entrar en la adolescencia), suelen ser expulsadas de sus familias, del sistema educativo
y, por lo tanto, de los trabajos considerados éticos. Las escuelas reproducen estas
dindmicas. Existen instituciones que nuclean a los estudiantes marginados de otros
establecimientos; son conocidas vulgarmente como ‘aguantaderos’, puesto que reciben a
los estudiantes problemdticos que lentamente van siendo expulsados del sistema
educativo. Asi como hay trabajos que corresponden a cierta clase social (con determinada
procedencia, cultura y trayectos educativos), hay escuelas que operan bajo esta misma
16gica, aun siendo estatales y gratuitas. Los mecanismos de segregacion estdn siempre en

funcionamiento. Ocurre incluso hacia el interior de una misma institucién: en muchas
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escuelas con doble turno, a los estudiantes que van a la mafana y que tienen problemas
de comportamiento y rendimiento académico se los cambia a la tarde y, si esos problemas
persisten, se los expulsa directa o indirectamente.

Entonces, hay una relacién continua entre los sistemas antes nombrados y lo que
ocurre en el sistema educativo. Pareciera haber una vertiginosa fibrica de modos de
habitar el mundo que lleva a reproducir los valores hegeménicos. Ante esto, coexiste una
visién contrahegemdnica que propone un cuestionamiento de aquellas formas y

manifiesta otras maneras de pensar y hacer.

Los sujetos en esta trama

Se podria entender que los procesos de subjetivacién' y de construccién de identidad?
son continuos, con mayor o menor grado de permeabilidad en la incorporacién de
elementos del entorno segtn las edades y/o caracteristicas de las personas. Hay rasgos
identitarios que se internalizan con mayor arraigo dependiendo de numerosos factores,
pero nunca la subjetivacién y la identidad se vuelven fijas e inalterables. Constantemente
estan cambiando de una u otra manera al tomar contacto con el medio, el cual también se
modifica en una dinimica de retroalimentacién. Por ende, las personas se van
construyendo en los contextos que transitan: familias, escuelas, amistades, medios de
comunicacién y otras instancias de intercambio con el medio social y natural. Estos
elementos se procesan internamente, se incorporan o se rechazan, se reconstruyen y se
asimilan como propios.

Las industrias culturales son una de las fuertes herramientas de produccién de sentido.

A través de estas se planifica la cultura segtin las demandas del mercado, bajo una légica

Son todos aquellos procesos por los cuales nuestros desarrollos sociales e individuales
adquieren un significado particular seglin c6mo nos afectan subjetivamente. Por ejemplo, el
abandono de la escuela implica un proceso de subjetivacién que muchas personas transitan;
para algunos significa el alejamiento de un futuro profesional, pero otros valoran la inmediata
insercién a los circuitos laborales.

Llamamos “construccién de identidad” al proceso por el cual definimos quiénes somos. Esto
involucra una reflexidén que contempla nuestros desarrollos y cambios tanto como individuos
sociales (al participar de una comunidad, adherir a alguna ideologfa, formarse en un oficio,
etc.) como seres particulares (nuestra personalidad, cuerpo, relaciones interpersonales, etc.).
Las personas construimos nuestra identidad como el resultado de vivir diversos procesos de
subjetivacién, reflexién y metacognicién.
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de produccién en serie que requiere la estandarizacidn para ser comercializada. Desde que
el mercado, para expandirse, incluyd a las infancias y adolescencias como potenciales
consumidoras, ha desplazado referentes que antes formaban parte de los contextos de
estas franjas etarias, incorporando nuevos modelos estereotipados y cargados de
significados: modos de entender el amor impartidos tanto desde las telenovelas como
desde las canciones, prototipos de cuerpos, maneras de vestir segtin una moda, estilos de
vida, asignacidn de roles y espacios fijos, modos de llevar la masculinidad y/o la feminidad,
etcétera. Por ende, pensar los procesos de subjetivacidn y construccién de la identidad de
los estudiantes por fuera de esta trama compleja de mensajes y sentidos resulta obsoleto

ya que, progresivamente, el mercado avanza cada vez mas en la ocupacién de estos lugares.

El rol docente en la ensefanza

En los Disefios Curriculares de la provincia de Cérdoba se propone explicitamente “la
organizacidn de los contenidos en actividades personalmente significativas y socialmente
relevantes que contribuyan a la formacién de los estudiantes como ciudadanos
participativos y criticos” (Ministerio de Educacién de la Provincia de Cérdoba, 2011 p. 9).
Esto da cuenta de las grandes responsabilidades que el Estado pone sobre los docentes y
su aporte en la constitucién de los sujetos, para habilitarlos a tomar posicionamientos
respecto de las realidades circundantes, segin el contexto en que estin inmersos. El
sistema educativo ha incorporado estas nociones que se podrian considerar como
provenientes de pensamientos contrahegeménicos y que, en puja con los hegeménicos,
han conquistado algunos espacios en el contexto de re-contextualizacién. Sin embargo,
estos posicionamientos no se sostienen de manera decisiva en las pricticas de la ensefianza
y estas, por lo tanto siguen siendo funcionales a la hegemonfa. Esto se debe a que el Estado,
junto a intereses de otros campos, pone la completa responsabilidad en la labor de los
docentes pero estos, muchas veces, no han sido (ni son) capacitados para trabajar desde
esas concepciones.

Entender el aula como uno de los espacios por los que transita la mayoria de las
personas y que ofrece maneras de habitar el cuerpo, de entender el mundo, de pensar y de
hacer, es asumir que en ella estin en juego los procesos de subjetivacién de cada sujeto.
Las violencias de los sistemas estin deseosas de penetrar alli y los docentes, como guias en
este espacio, deberfan tomar con suma responsabilidad su trabajo entendiendo su

actividad como politica y, por lo tanto, como un acto siempre posicionado, ya sea de una
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manera emancipadora o bien, subordinada. El docente, desde esta concepcidn, decide
transmitir o cuestionar ciertos discursos, ya sea por omisién o eleccién, desde la
cotidianeidad de la ensefianza: las formas en que presenta el conocimiento a los
estudiantes, que permite a estos establecer mayor o menor contacto con los contenidos,
apropiarlos, resignificarlos y ser parte o no del aprendizaje; la utilizacién de los espacios y
la arquitectura 4ulica, que reproduce roles y estatus entre los sujetos; la estimulacién de
espacios de debate que permitan la expresidn de opiniones diversas y cuestionamiento de
otras posturas; la construccién de relaciones de los contenidos con sus medios mds
préximos, ya sea la institucidn, el barrio, los espacios culturales; la eleccién de los
materiales a utilizar en las clases; la incorporacién y desarrollo de propuestas de los
estudiantes, con sus conocimientos previos y adquiridos de otros espacios ajenos a la
escuela; entre otras. En sintesis, las herramientas que se ponen en juego en el espacio dulico
actlan como gubias invisibles que van tallando a los sujetos de manera detenida,
dejandoles marcas pronunciadas y concretas que les dardn movilidad o no, de manera que
solo sean reproductores de formas preestablecidas o que puedan cuestionar e interpelar

dichos mandatos.

Las clases de Musica

Actualmente, la mayor parte del campo de la produccién musical se encuentra
mediado por las industrias culturales y las leyes del mercado, lo cual tiene un gran impacto
en la sociedad tal como lo hemos detallado en apartados anteriores. Los consumos
musicales de las personas, principalmente de los adolescentes y jévenes, son un eje clave
en su vida, ya que adquieren un valor identitario muy grande, pues configuran los espacios
culturales que habitan y determinan los grupos de pares y entornos en los que se
relacionan. Al ingresar a la escuela, no se despojan de sus caracteristicas y de sus bienes,
sino que, por el contrario, construyen un modo de habitar la institucién con su patrimonio
cultural.

Considerando que los consumos de adolescentes y jévenes por lo general estin
compuestos por las producciones de la industria discografica, creemos pertinente ofrecer
desde el rol docente oportunidades de contacto con nuevas manifestaciones musicales
alejadas de los discursos masivos como un modo de compartir otras miradas que permitan

la exploracién de nuevos territorios.
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Entendemos entonces que a través de la prictica musical en las aulas podemos
construir herramientas para intentar dilucidar los mandatos de las hegemonias y pensar a
los estudiantes como constructores de discursos mds genuinos. Estas instancias pueden
ser espacios para la construccién de sentidos, de mensajes a comunicar, que permitan a la
vez establecer una relacién de interioridad con los conocimientos de la disciplina,
incluyendo e interrogando al sujeto: este deberd referirse a si mismo y buscar su propio
punto de vista desde su bagaje. Tal vez asf habria mis posibilidades de apropiacién de un
contenido y de construccién de nuevos modos de pensar en espacios donde el trabajo
requiera de la elaboracién del sujeto.

Desde este marco, compartimos algunos lineamientos, propuestas metodoldgicas y
pricticas para desarrollar en el aula:

¢ Utilizar algunos principios de la modalidad ‘aula taller’. La prictica musical como
protagonista en las clases ya que permitird desarrollar el lenguaje musical de una
manera significativa, desde la experiencia vivida con el cuerpo de multiples
maneras.

¢ Generar espacios para que, en estos contextos, los estudiantes discutan, refuercen
0 cuestionen con sus pares sus pensamientos respecto a las expresiones artisticas.
Esto implica fomentar una constante conexién entre la practica cotidiana y una
filosofia accesible, promoviendo los espacios para argumentar, posicionarse y
crear.

¢ Propiciar el trabajo en grupo, ya que trae consigo practicas vinculadas al fomento
de la participacién ciudadana al tener en cuenta al otro, compartir ideas y
debatirlas. Hacer musica y realizar actividades grupales posibilita, ademads,
construir criterios comunes que conjuguen todos los posicionamientos de manera
representativa.

¢ Tener en cuenta la utilizacién de las redes sociales, softwares, celulares y
computadoras (TICs) como herramientas educativas, puesto que ello posibilita
un abanico de numerosos abordajes para los contenidos: acceso a materiales
audiovisuales, grabacién y edicién de audios, utilizacién de instrumentos
virtuales, creacién de canales comunicativos para compartir las producciones
4ulicas, etc. Con relacién a esto tltimo, los estudiantes podrian pensarse como
potenciales productores culturales.

¢ Trabajar sobre géneros musicales a través de la comparacién de musicas
difundidas en los medios masivos de comunicacién con otras manifestaciones

(folklore, musica andina, cldsica, étnica, etc.) desde su ubicacidén en espacio,



47

Lo que somos. Lo que esta en juego.

tiempo, contexto cultural, funcidn, orgdnicos instrumentales, para promover el
respeto a la diversidad. Por ejemplo: realizar grupos a partir de los cuales cada uno
indague sobre un género en particular, exponer esto frente a los companeros y
luego conformar una mesa de debate estableciendo comparaciones (diferencias y
similitudes).

Promover que los estudiantes se desempefien y adquieran rol de intérpretes y
compositores; esto significa ampliar la vinculacidén con la musica, trascendiendo
la mera escucha superficial y ubicando al sujeto en una relacién directa con el
fenémeno sonoro, que accione sobre él. A su vez esto implica la democratizacién
de la produccidn artistica que aun en la actualidad parece ser la posibilidad de
unos pocos. Componer conlleva reflexionar con las herramientas que el sujeto
posee acerca de lo que se quiere comunicar con la musica y la poesia. Por ejemplo:
teniendo en cuenta la propuesta anterior, se podria realizar una actividad en la
cual los estudiantes compongan utilizando caracteristicas de dos géneros
musicales diferentes en una misma cancién y asi las relaciones conceptuales
tomarfan cuerpo en una nueva obra.

Investigar y reflexionar sobre canciones de protesta, con denuncias y
compromisos sociales. Pensar en problemdticas de la actualidad y realizar
composiciones con relacién a ellas.

Establecer relaciones entre discursos musicales y violencia de género. Se pueden
utilizar los bienes y consumos culturales de los estudiantes como un territorio de
partida para reflexionar sobre los modelos de hombre y mujer que se proponen a
través de las canciones y sus complementos audiovisuales; se pueden comparar
con otras expresiones que ofrecen distintas visiones acerca de estos modelos.
Analizar estructuras formales de la musica, la poesia y su sentido; esto implica
pensar de qué manera se vinculan estos aspectos fundamentales en la cancién. Se
podria trabajar en el aula, por ejemplo, reflexionando acerca de qué ideas se
reafirman desde la repeticién, de la variacién o del cambio en las diferentes
secciones, qué recursos sonoros son utilizados cuando se habla de ciertos temas,
si hay alguna relacién entre las texturas y la intencidn poética, etc.

Incorporar el cuerpo a través del movimiento, la danza y la expresién como otro
modo de habitar los espacios y las musicas a partir de composiciones coreogréficas
de géneros folkléricos y otros, realizaciones de puestas en escena en trabajo
interdisciplinario con espacios de teatro, realizaciones de videoclips de

composiciones propias, entre otras.
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¢ Construir una biticora con las producciones musicales de los estudiantes y
realizar observaciones de crecimientos y debilidades a modo de autoevaluacién.

De esta manera, con una perspectiva que toma al estudiante como un sujeto activo en

los procesos de aprendizaje, se puede contribuir de otro modo al desarrollo de las

subjetivaciones y a la construccién de identidades, entendiendo que en toda prictica

docente el encuentro pedagdgico es un punto de partida para aprender en comunidad.

A modo de cierre

Reflexionar sobre los aspectos que conciernen a la ensefianza, realizar recorridos por
el entramado en el que esta estd inmersa y asumir posiciones conscientemente deberia
formar parte de la tarea docente, ya que ello lleva a una mirada integral de la educacién.

Resulta fundamental reconocerse como sujetos portadores de identidades y sentidos
que no se hacen a un lado al ingresar al territorio dulico y que se conjugan en el encuentro
con los estudiantes. Consideramos que es importante poder llevar a un plano explicito
estas cuestiones y cristalizar las propias intenciones e intereses. Creemos que este punto
de partida implica una ética comprometida para con el hacer docente. Desde aqui
concebimos que educar es un acto politico.

Profundizando las discusiones en torno al encuentro pedagdgico, entendemos que en
la triada metapedagdgica hay alguien con su subjetivacién que posee un conocimiento y lo
comparte, alguien con su subjetivacién que recibe ese conocimiento (que carecia de él o lo
tenia con otro o igual sentido) y un saber intencionado contenido en la transmisién.

Puesto que este proceso reflexivo nos ha permitido observar cémo los sistemas
hegeménicos intentan imponer intereses y mandatos violentos, invitamos a repensar la
escuela, el aula y la clase de Misica como espacios para desentramar aquellos discursos
complejos, en pos de posibilitar haceres y visiones del mundo alternativas y

emancipadoras.

La tarea consiste, entonces, en transformar las ideas en prictica y en poner a
prueba esas ideas en las escuelas y en las aulas. Las ideas pueden ser puestas a
prueba en dos dreas principales. La primera es el curriculum, el programa de
actividades y las oportunidades brindadas a los jévenes. La segunda reside en el
arte con que el programa es mediado por los maestros. Llamamos a ese
“ensefianza” (Eisner, 2007, p. 93).



Lo que somos. Lo que esta en juego. | 49

Bibliografia

ALTERMANN, N. (2008). La construccidn del curriculum escolar. Claves de lectura de disefios y
practicas. Pdginas de la Escuela de Ciencias de la Educacién, (6). pp. 127-145. pp. 127-145.

AUGUSTOWKSY, G. (2005). Las paredes del aula. Buenos Aires - Madrid: Amorrortu.

BACH, A. M. (coord.), (2015). Para una diddctica con perspectiva de género. Buenos Aires: Mifio y
Dévila.

CAMILLONI, A. et al. (comp.), (2007). El saber diddctico. Buenos Aires: Paidés.

EDWARDS, V., (Sin fecha). El conocimiento escolar como légica particular de apropiacion y
alienacion. Mimeo.

EISNER, W. E. (1995). Educar la visién artistica. Espafa: Paidés Educador.

EISNER, W. E. (2007). Cognicién y curriculum: una nueva vision. Buenos Aires: Amorrortu.

FRIGERIO, G. et al. (comp.), (1991). Curriculum presente. Ciencia ausente. Buenos Aires: Mifio y
Dévila.

GOODSON, L. (2003). Estudio del currilucum: Casos y métodos. Buenos Aires: Amorrortu.

GVIRTZ, S.y Palamidessi, M., (1998). El ABC de la tarea docente: curriculum y ensenanza. Buenos
Aires: AIQUE.

MINISTERIO DE EDUCACION DE LA PROVINCIA DE CORDOBA. (2011). Disesio Curricular
Educacién Secundaria. Recuperado de
http://www.igualdadycalidadcba.gov.ar/SIPEC-CBA/publicaciones/ DC]%20Nivel %
20Medio/PDF/1.%20LENGUA%20Y%20LITERATURA.pdf.

URRESTI, M. (Febrero 2002). Adolescentes, consumos culturales y usos de la ciudad.
Encrucijadas UBA, 2 (6), pp. 36—43. Recuperado de http://www.oei.org.ar/
edumedia/pdfs/T01_Docu3_Adolescentesconsumosculturales_Urresti.pdf
A fecha de noviembre de 2016. La paginacién de citas en texto corresponde al .pdf.

VICARI, P. (2016). Los territorios de la educacién musical. Variaciones filoséficas sobre la

formacién docente en artes. Foro de educacion musical, artes y pedagogia, (1). pp. 115-132.






Capitulo 3
Sistemas de escritura musical.
Recorridos hacia un cédigo comun

Daniela Bartolomé*

Una de las problematicas que se nos presentan a los educadores musicales en los
diferentes niveles educativos es el abordaje de la notacién musical. A la hora de pensar en
este contenido suelen surgir algunos conflictos, dudas o preguntas que nos hacen
reflexionar sobre el lugar en el que estamos parados como docentes, ya que todas las
decisiones que tomemos al planificar serdn el reflejo de nuestras posiciones con relacién a
la educacién.

En este capitulo haremos un recorrido por el desarrollo de la notacién, tomando como
base la lengua oral y estableciendo desde ahi un paralelismo con la musica; luego
mostraremos diferentes metodologias de ensefanza de lectura y escritura musical. Al
finalizar esta parte més tedrica, plantearemos una propuesta didactica para llevar al aula y

trabajar sobre la lectocomprensién ritmica.

Aproximaciones a la escritura

Para comenzar diremos que la escritura no se cred ni puede crearse sin que antes haya
oralidad ala cual representar. Como sefiala Ong (1993, p. 18): “La expresién oral es capaz
de existir, y casi siempre ha existido, sin ninguna escritura en absoluto; empero, nunca ha

habido escritura sin oralidad”. A partir de esta primera distincién, podemos decir que

*

Profesora en Educacién Musical (UNC). Docente del Instituto de Nifios Musicos y del
Instituto Bilingiie para Sordos. Fue profesora adscripta en la citedra Planeamiento y
Practica Docente (UNC). Contacto: danielabartolome20@gmail.com.
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tanto la oralidad como la musica, que estin en la misma dimensién sonora, son las
experiencias sin las cuales no se podria desarrollar ningtin tipo de escritura. Por lo tanto,
“la escritura es un sistema secundario de modelado, que depende de un sistema primario
anterior: la lengua hablada” (p. 17).

Las sociedades que no han desarrollado un sistema de escritura de su lengua y han
podido existir, e incluso existen, se denominan culturas orales primarias. Estas mantienen
su cultura mediante el uso de herramientas, como puede ser el habla, sobre el cual recae
la responsabilidad de la memoria social. Los recuerdos de los individuos son los que
conservan y transmiten la historia, la cultura, los conocimientos. En este modo de
perduracién el oido es el canal principal de la informacidn, es decir que estas sociedades
tienen una memoria sobre todo auditiva. Aunque también existe el caso de las culturas
sordas (4grafas) en donde la carencia de la audicién hace que el plano gestual, grifico y
visual sea el que permite la perduracién.

Como senala Pierre Lévy (2000), estas culturas que tienen como medio de transmisién
y perduracidn el habla desarrollan la memoria a largo plazo. Para que esto suceda, cada
vez que aparece informacién o un hecho nuevo es necesario construir su representacién
para poder recordarlo activando nuestra zona de atencién. Ademds, para favorecer este
proceso las culturas orales primarias utilizan la repeticién de férmulas mnemotécnicas,
relatos dramdticos con una carga emotiva importante y rituales diversos. La memoria de
estas culturas estd en los cantos, la danza, los gestos, y no se puede transmitir nada que no
haya sido observado, escuchado, palpado, repetido, imitado o actuado, es decir, nada que
no haya pasado por el cuerpo. Cuando se busca un recuerdo, la activacién debe propagarse
desde los hechos presentes hasta los hechos buscados. Para esto deben darse las siguientes
condiciones: por un lado, debe haber sobrevivido la representacién y por el otro, debe
existir un recorrido de asociaciones que conduzcan hacia esa representacién. Es decir que
mientras mds datos haya sobre un mismo tema, desde diferentes miradas y diversos
modos de percibirlo, mis grande ser la red de asociaciones que se elabore y, por lo tanto,
habr4 mis posibilidades de llegar al recuerdo.

Estas primeras ideas, desde nuestro punto de vista, resultan fundamentales a la hora
de pensar el lugar que ocupa en nuestros programas educativos la lectocomprensién y la
produccién musical, porque comprendemos que la ensefianza de un sistema de escritura
musical no alcanza para que se produzca el entendimiento de una lengua y la
comunicacién entre un grupo, ya que la escritura en si misma no tiene ningdn sentido sin
una musica a la cual representar. Ademds, ello nos hace pensar, teniendo en cuenta el

grupo con el que se trabajard, cudn necesaria es la utilizacién de sistemas de notacién. Por
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tltimo, también es interesante tener en cuenta, al pensar en la ensefanza de algin
contenido, el hecho de abordarlo desde diversos dngulos para fomentar la elaboracién de
una red de asociaciones que generen un nutrido vinculo con el tema.

Desde su origen, la escritura no fue creada para representar el habla, sino para
comunicar informacién. Sus inicios se remontan a la prictica contable, en donde se
utilizaban fichas de arcilla talladas con cunas, que hacian referencia a bienes y asi
facilitaban su conteo. Esta primera escritura fue la cuneiforme, pero sus representaciones
no expresaban conceptos abstractos. El paso decisivo desde las fichas hacia la escritura
ocurre cuando los simbolos pasan de ser repeticiones a ser sistemas de combinacién de
emblemas, es decir cuando han adquirido sintaxis. La sintaxis permite la combinacién y
recombinacidn de simbolos para expresar una amplia gama de significados.

Con el desarrollo de la escritura se fue haciendo foco en cada sonido y se llegd asi a la
representacién de los componentes de las palabras (las letras), pasando por etapas previas
en donde los sistemas eran sildbicos o consonanticos hasta llegar al alfabeto.

Si bien hay culturas que pueden existir sin un sistema de notacién de su lengua, la
invencién de la escritura produjo un impacto muy importante en la humanidad, sobre
todo en los modos de pensamiento. A partir de la creacidn de los sistemas de escritura es
que se empieza a tener consciencia de las estructuras lingiiisticas (oraciones, palabras,
fonemas), es decir que la notacién proporciond los conceptos y categorias para pensar la
estructura oral, lo cual es lo que la hace analizable en sus constituyentes sinticticos. La
conciencia de la estructura lingiiistica es un producto del sistema de escritura, no una
condicién previa para su desarrollo (Olson, 1998, p. 92).

Para Ong la existencia del texto escrito significé “la liberacién de la mente para el
pensamiento mds abstracto y original” (1993, p. 32). Gardner (1987) también habla sobre
las posibilidades que brindaron los usos de diversos sistemas de simbolos para fomentar

el intercambio y vehiculizar el pensamiento:

Aspecto especial del pensamiento humano: su capacidad de crear y fomentar el
intercambio a través del empleo de diversas clases de sistemas de simbolos. Estos
sistemas de simbolos, o cédigos de significado, son los vehiculos a través de los
cuales se produce el pensamiento; por su propia naturaleza, son sistemas abiertos
y creativos. La mente del hombre, mediante el uso de simbolos y funcionando de
acuerdo con los principios estructuralistas, puede crear, corregir, transformar y
recrear productos, sistemas y hasta nuevos universos de significado. (p. 24)

La utilizacidn o no de sistemas de notacién incide en diversos aspectos del ser humano,

por ejemplo, en el uso de la memoria, tanto en uno como en otro caso. En las culturas
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orales primarias la memoria tiene la funcién de perduracién y transmisién de una cultura,
los conocimientos y la historia. En cambio, en las culturas donde si existe la grafia, estos
modos de conservacién mediante la memoria pasan a ser, en cierta forma, subsidiarios de
sistemas de notacién. De este modo, también hay una incidencia en el tiempo de cada
cultura: en las orales primarias, como ya dijimos, es necesaria la repeticién; todo lo que no
se repite cae en el olvido, por lo que en este caso el tiempo es circular, de modo que siempre
se estd volviendo a lo mismo. Con la escritura ya no es necesaria la reiteracién constante,
con lo cual, como dice Ong, se libera la mente hacia otro tipo de pensamiento que afecta
la temporalidad. Es decir que la escritura ha significado para la humanidad un cambio en
la cognicién (consciencia, modo de pensamiento).

De entre las diversas concepciones de escritura, nos manejaremos con aquella que la
define como un sistema codificado de signos visibles (o tictiles) mediante el cual un
individuo se comunica con la comunidad. Estas marcas semidticas tienen un significado
particular que el grupo comprende y comparte (Ong, 1993).

Otro enfoque sobre la escritura que resulta interesante trasladar al aula se basa en un
concepto ampliado de la misma planteado por J. Jahn, quien la entiende a partir de la
finalidad, es decir, la escritura como signos producidos por el hombre para comunicarse
(Pérez Guarnieri, 2010, p- 31). Bajo esta perspectiva se pueden incluir tanto un sistema
de senas como el lenguaje del tambor utilizado por africanos. Por lo tanto, cualquier
sistema de signos que represente un plano sonoro y que un grupo comparta, comprenda
y utilice para comunicarse es entendido como escritura.

Si bien existe una intima relacién entre el sonido (habla/musica) y su respectiva
escritura, hay muchas diferencias entre ambos, en gran parte debido a su naturaleza
diversa. En el primero estd presente la dimensién temporal como uno de los factores mas
importantes; lo que suena sucede en un tiempo y siempre en el presente, es decir, una vez
que fue emitido un sonido, deja de existir, no se puede mantener fijo. En la segunda, la
dimensidn espacial tiene mayor peso y ademds es percibida por otro sentido, la vista (o el
tacto, en el caso de personas ciegas). La escritura tiene la posibilidad de permanencia que
lo sonoro no posee; por lo tanto, lo escrito es un discurso auténomo, en el cual no incide
el hecho de que exista 0 no la persona que lo cred, mientras que lo oral nunca puede ser
auténomo porque quien lo emite debe estar presente.

Existen muchos modos de graficar hechos sonoros, algunos més especificos, otros mis
universales: distintas simbologias que representan lo mismo y, ala inversa, un simbolo que
puede referir a varias cosas a la vez. Quizds por la diferente naturaleza entre los discursos

orales y los escritos, o por su variedad, la relacién entre los sistemas de notacién y la
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oralidad no debe entenderse como reflejo o transparencia. Claro estid que existe una

distancia entre lo sonoro (habla y musica) y la escritura. Para Ong:

“Leer” un texto quiere decir convertirlo en sonidos (...). Lo que el lector ve sobre
esta pagina no son palabras reales, sino simbolos codificados por medio de los
cuales un ser humano apropiadamente informado puede evocar en su consciencia
palabras reales, con sonido real o imaginario (1993, p. 17-79).

Por otro lado, no deja de ser llamativa la diferencia en el grado de universalidad que
existe entre la notacién tradicional de la musica y la notacién de cualquier otro lenguaje
(distintas lenguas), como por ejemplo la escritura china, espafiola, rusa, entre otras. Este
aspecto es relevante en el sentido de que una persona que utilice el sistema tradicional de
notacién musical puede hacer llegar su escritura a muchos lugares, al igual que en la
situacién inversa, podemos tener acceso e interpretar musica compuesta en diversas partes
del mundo muy distantes unas de otras.

A partir de esta idea nos surgen preguntas como: ¢cudntas personas saben leer y
escribir musica?, ¢es realmente “universal” su escritura? Llevandolo al plano educativo, ¢un
estudiante, al finalizar el ciclo de su escolaridad obligatoria, se puede comunicar mediante
este sistema?, ¢se puede llegar a la comunicacién musical en un grupo escolar?

Al reflexionar sobre estos interrogantes consideramos que para tener un fluido
desenvolvimiento del lenguaje musical es necesaria una practica intensa y, sobre todo,
constante. En la actualidad, a lo largo de la educacién formal, la disciplina Musica se
encuentra en desventaja frente a otras asignaturas, como por ejemplo Lengua y Literatura,
con relacién a la cantidad de horas citedras que tiene y a su dictado discontinuo en el
Nivel Medio. Ademis, entre el aprendizaje de la musica y la lengua (el castellano) se
observa otra desigualdad ya que la lengua materna se va adquiriendo en el entorno familiar
antes de empezar la escuela, primero a través de la escucha prolongada, tanto previamente
como durante el desarrollo del habla. El nifio tiene un contacto con el habla que se da de
manera cotidiana. Son mds escasas, en cambio, las situaciones en las que el nifio tiene un
contacto tan directo con la musica. Si bien, como dicen Giraldez Hayes y Diaz Gémez,
aludiendo a Suzuki, solo hay un paso entre la lengua materna y la musica, ya que en los
dos casos se estd en un contexto sonoro (2007), la realizacién de este paso en el transcurso
de la escuela es un desafio muy grande.

Creemos importante tener como referencia el desarrollo de un nifo, que aprende a
hablar y entender la lengua oral antes de aprender a leer y escribir. Por lo tanto,

consideramos fundamental que en la escuela los alumnos tengan contacto directo con la
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musica a través de la escucha, la ejecucidn, la creacién, ya que en muchos casos esta es la
Gnica oportunidad que tienen de llegar a ella. Partiendo de este objetivo principal de la
educacién musical, seria factible el uso de cualquier tipo de herramienta que lo posibilite.
Entre estas herramientas se encuentran los sistemas de escritura, entendidos como
mediadores. Esto quiere decir que la postura que tomamos frente a la ensefianza de la
lectura y escritura musical es la de concebirla como un medio que permite el acercamiento
a la musica. En este sentido, no creemos, por ejemplo, que la ensefianza de las figuras
musicales mediante un cuadro de equivalencias (redonda = dos blancas, etc.) sea el
objetivo o el fin tnico. Si sabemos cudnto dura una figura en comparacién con otra pero
no podemos llevarlo a la prictica, no tiene sentido ensenarlo.

Con esto queremos decir que no importa si se utiliza el sistema de notacién tradicional
o sistemas no convencionales, sino el hecho de que exista un cédigo comin en un grupo
de personas (docente, estudiantes) que funcione como posibilitador de la comunicacién.
A la hora de llevarlo a la prictica en la escuela, el foco estard en observar qué sistema
funciona mejor en cada grupo o curso para llegar a la experiencia musical. Tampoco
creemos que no puedan convivir diversos sistemas, sino que puede ser vilido utilizar

combinaciones entre unos y otros.

Sistemas de escritura musical

A partir del siglo XX se han presentado cambios en varios aspectos de la musica. Estos
tienen que ver con una apertura en la concepcién de lo que es la musica, con la
incorporacién del ruido, de instrumentos no convencionales que apuntan a un trabajo
mds profundo sobre el timbre y la textura, de nuevas maneras de componer (serialismo,
azar, aleatoriedad en cuanto a dindmicas, formas, duracién, timbres y ubicacién), y de
medios de registro de la musica més accesibles e innovadores: nuevos sistemas de notacién
y diversos medios de grabacién. Estos modos de hacer musica ponen un particular énfasis
en la experimentacidn.

Los cambios producidos a nivel sonoro llevaron a una necesaria revisién de la manera
tradicional de escribir musica, al ser esta insuficiente o poco adecuada. Las nuevas
escrituras apuntan a todos los aspectos del sonido, no solo a lo vertical (armonia) y
horizontal (melodia, ritmo), aspectos en los que se profundizé en el modo tradicional.

Locatelli de Pérgamo (1973) plantea que las caracteristicas de la escritura dependen de

las necesidades expresivas del autor y de los materiales y las técnicas de impresién con las
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que se cuenta. Es decir que tanto en la escritura de musica como en la de cualquier otro
lenguaje hay un reflejo de la cultura de un pueblo, de su historia, de su sociedad. La nueva
grafia de la musica es polivalente, ya que un signo puede significar diversas y muy distintas
cosas seglin cada intérprete.

Con la ampliacién de la concepcién del sonido se vehiculiza la produccién musical en
el aula con cualquier fuente sonora que se disponga (banco, botella, lata, papel) y su
registro (escrito o grabado).

A continuacién, analizaremos tres autores que proponen diferentes sistemas de
escritura musical, desde la escritura tradicional al lenguaje de sefias. Dos de estos estin
pensados especificamente para ser llevados al aula, y el otro, si bien tuvo un origen
diferente, es totalmente trasladable a la escuela. La seleccién de estos autores tiene que ver
con su modo de entender sus sistemas notacionales como subordinados a las ideas
musicales. Es decir, ellos trabajan sobre un material musical con sentido, ya sean células o
motivos, a partir de los cuales se establece una relacién con una grafia. Esto se vincula con
teorfas psicoldgicas y comunicacionales que ayudan a comprender la manera en la que la
mente ordena o agrupa lo que escucha, desde pequenas unidades de sentido hasta
entender una forma global. Tanto en la musica como en la lengua hablada hay unidades
de sentido mds pequenas que, agrupadas, forman otras mayores y asi, sucesivamente, se

genera la forma del discurso (estructura arquitecténica o 4rbol).

Aportes de Maurice Martenot

Maurice Martenot fue un gran compositor y violonchelista francés del siglo XX,
conocido también por ser el creador de las Ondas Martenot en 1928, un instrumento
electrénico. Ademds de abocarse al estudio del sonido y la electrénica, realizé una
importante obra pedagdgica que sistematiz en el Método Martenot, publicado en 1952.

Para este autor, la lectura de la musica es un proceso de disociacién mental que exige
una atencién extraordinaria por parte del lector. En este proceso intervienen diversos
aspectos del esfuerzo mental. Por un lado, estd la memorizacidn de signos y su significado
(notas, valores, medidas), cuyo conocimiento no implica saber leer musica; por otro, estin
los automatismos, que para Martenot son mds importantes para el aprendizaje de la
lectura. Estos se logran partiendo del trabajo con células ritmicas vivas, con sentido

musical y recordables. Luego, progresivamente, se van agregando nuevas células. Otro
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aspecto que marca el autor como importante es el de llegar a la lectura anticipada, que se
logra ampliando la visién para identificar un grupo de notas (1993).

Este procedimiento de lectura descarta el andlisis y estimula en la mayor medida
posible la representacién mental. Apunta al reconocimiento visual, auditivo, y a una
produccién perfecta y precisa que estd apoyada por el pulso.

Las ‘células vivas' (véase Figura I'), a las que se conoce visual y sonoramente, permiten
una asociacién que se graba definitivamente en la memoria. Estas férmulas no deben pasar
de cuatro pulsos. Inicialmente se evita el uso de blancas, muchos valores breves seguidos
para los que la lengua no estd atin preparada y férmulas que empiecen con silencios o con

sincopas, ya que estos casos exigen una mayor disociacién.

— p—
>
la la la la la

Figura I: Células vivas, segun Martenot (1993, p. 40).

Otro aspecto importante es poder observar la relacidn entre las férmulas y los pulsos.
La representacién visual se logrard por medio de la memorizacién. El trabajo de lectura se
realiza primero colectivamente y luego individualmente. Es asi como en muchos casos se
llega a ejecutar ritmos a grandes velocidades sin necesidad siquiera de saber el nombre de
las figuras.

Creemos que lo que plantea el autor, con respecto al uso de células vivas, estd
fuertemente asociado a las teorfas gestdltica y de la comunicacién que apoyan la idea de
una escucha que va agrupando unidades de sentido; serfa ir en contra de lo natural ensefiar
aisladamente, por ejemplo, las figuras musicales. Toda ensefanza, sea de escritura
tradicional o no convencional, tiene que partir de la experiencia prictica, es decir, aquello
que se desee ensefiar primero tiene que pasar antes por el cuerpo. Si no es comprendido
en primera instancia desde la vivencia, dificilmente sea asimilado desde lo tedrico. Es
posible presentar conceptos que pueden ser aprendidos de memoria, pero con el tiempo
corren el riesgo de caer en el olvido. Luego de pasar los ritmos por el cuerpo, los

estudiantes se pueden ir acercando hacia lo visual, sin necesidad de asignarles nombre a

' Todas las figuras consignadas en este capitulo pueden consultarse en alta resolucién en:

https://sites.google.com/view/sonamoslibro/ejemplos-audiovisuales/sistemas-de-escritura
-musical Seccién “Ejemplos Graficos”


https://sites.google.com/view/sonamoslibro/ejemplos-audiovisuales/sistemas-de-escritura-musical
https://sites.google.com/view/sonamoslibro/ejemplos-audiovisuales/sistemas-de-escritura-musical
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las figuras. Esa relacién entre lo que suena y se ejecuta y lo que se ve se va fortaleciendo
con la reiteracidén. De a poco se le pueden ir poniendo nombres. Los estudiantes podrin
valerse de dichas células para la creacién y también escribir sus producciones relacionando
el sonido y lo visual. Para llevar a cabo esta manera de aprender, es importante la existencia
de puntos de referencia, como son los pulsos. Desde alli se puede comparar y escuchar si
algo suena antes, junto o después de un pulso. Otro elemento util, al familiarizarse con las
células, es la utilizacién de texto en el que la acentuacién de las palabras coincida con la
acentuacién del ritmo. Con respecto a los pulsos, es preciso tener en cuenta que no debe
pasar demasiado tiempo entre un pulso y el siguiente, ya que se pueden percibir como
sonidos aislados.

El trabajo que plantea Martenot sobre la escritura convencional resulta valioso y
factible de ser llevado a las aulas, ya que no pierde de vista lo fundamental del contacto
directo con la musica y, sobre todo, lo referido a las unidades de sentido que presenta, o
que facilita su comprensién. La incorporacién de la grafia se logra observando c6mo se

escribe lo que uno ejecuta, sin provocar obsticulos que traben la practica musical.

Sistema de notacién musical segun Augusto Pérez Guarnieri

Este pedagogo y percusionista argentino elabora una propuesta educativa partiendo de
la necesidad del alumnado de hacer musica y observando las posibilidades materiales que
dispone el 4mbito escolar. Asi surge la utilizacién de los bancos como instrumento del
aula, debido a su accesibilidad.

Para la implementacién de esta propuesta didactica plantea tres cuestiones previas que
son: la digitacién (con qué mano), la orquestacién (con qué elemento, sonido, timbre), la
acentuacién (c6mo). Luego realiza una diferenciacién de funciones ritmicas, es decir, si
un determinado ritmo funciona como clave, base, solista, llamada. A partir de eso
identifica cada una de las funciones con determinados timbres, que si bien son ejecutados
habitualmente por instrumentos de madera (clave), parche (base, solista, llamada) o
metales (clave), se realiza una adaptacién a las posibilidades propias del aula o la
cotidianeidad. Por ejemplo, los sonidos metédlicos pueden ser ejecutados por llaves,
botellas, latas, cafio del banco, que son timbres propios de la clave.

El sistema de notacién musical consiste en ubicar dentro de casilleros, agrupados de a

tres o cuatro de acuerdo con la subdivisién del compis, un determinado simbolo que va a
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representar un sonido grave, agudo, con acento. En esta notacién estd aclarada la
digitacidn que se requiere (D: derecha; I: izquierda) y el pulso.

Con respecto a la notacién tradicional, el objetivo del autor es que se produzca una
naturalizacidn del cédigo, que este sistema no convencional funcione como puente. Cada
uno de los ejercicios que presenta el libro se muestra de las dos maneras.

A la hora de la prictica, recomienda comenzar a un tempo lento, intentando producir
sonidos parejos entre las dos manos; pero luego, una vez internalizados los ritmos, busca
acelerar la velocidad.

Un aspecto a destacar de la propuesta de Pérez Guarnieri es la identificacién de
alumnos que desarrollen el ejercicio con més facilidad, para que estos, por un momento,
cumplan el rol de docentes y ayuden a los compafieros que tienen mds dificultad para
resolver un determinado ejercicio.

A modo de evaluacidn se tiene una consideracién integral del proceso, haciendo foco
en lo actitudinal, lo grupal, lo individual y lo especificamente musical. Se realiza una
valoracién de la produccidén como sintesis del trabajo cotidiano.

El niimero de referencias que usa es acotado (véase Figura II), por lo que brinda gran
accesibilidad a un grupo en relativamente poco tiempo. Los simbolos que utiliza se pueden
adaptar a la voz, al cuerpo o a instrumentos, lo que genera mayor posibilidad de variedad

en lo timbrico.

Las sefias de Santiago Vazquez

Este percusionista argentino desarrollé un sistema de sefias para dirigir, sobre todo, el
aspecto ritmico en improvisaciones musicales de cualquier grupo de instrumentos y nivel
musical. Las capacidades que se desarrollan con esta prictica son la escucha atenta, la
actitud proactiva, la coordinacién, la creatividad, la valoracién de la diversidad, la
comprension de roles, el aprovechamiento de los errores y el liderazgo grupal e individual.

El ritmo con sefas surge de un intenso trabajo de busqueda e interés, por parte del
autor, sobre los aspectos ritmicos, la improvisacién y los instrumentos de percusién. En
su carrera como percusionista recorrid varios paises, en donde continué estudiando. En
1998 presencié un ensayo de un musico estadounidense, Butch Morris, quien utilizaba
en su direccién diferentes sefias y conducia asi la improvisacién de un grupo de personas.

Este hecho fue claramente importante para el surgimiento del sistema.
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Instrumento
Banco Tacho/Balde Cuerpo Verbalizacién
O Golpe de Palma Centro Pecho TU
x Punta de Dedos Borde Muslos TA
Punta de Ded Entrech d
* unta de Ledos Borde acentuado nrechoquie de TE
Acentuado Palmas

Sonido Metalico. Caio / pata del banco, o mesa.

Palillos sobre el banco.

Mano Derecha.

Mano Izquierda.

Referencia para marcar el Pulso.

‘ - | — o * X.

Silencio.

Figura ll: Glosario de simbolos, segun Pérez Guarnieri (2010, p. 73).

En 2005 cred el sistema con unas setenta sefias y convocd a varios percusionistas para
armar un grupo: La bomba de Tiempo. Una vez reunidos, comenzd ensefando las sefas,
mds o menos en el orden en el que se presentan en su manual. Luego de varios ensayos,
los mismos empezaron a ser en el espacio Ciudad Cultural Konex de Buenos Aires,
abiertos al puablico en general que deseara asistir, bailar, observar, conocer. De a poco, el
rol de director fue pasando entre los diferentes miembros y se establecid, casi como norma,
que en cada ensayo-concierto hubiera al menos tres directores diferentes.

Si bien esta forma de abordar el ritmo no surgié inicialmente como propuesta
didéctica, sino todo lo contrario, a saber, pensada para ser ejecutada por profesionales de
la percusién, ya ha sido probada en 4mbitos educativos y terapéuticos y se han obtenido

muy buenos resultados. Ademads, se la puede utilizar eligiendo un repertorio de sefas
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adecuados al nivel de cada grupo. Entre los objetivos del autor est4, precisamente, que este
lenguaje se haga cada vez mds universal.

Las sefias se clasifican de acuerdo con el nivel (bésico, intermedio o avanzado), con su
accesibilidad para ser trabajada con nifios y con el uso de instrumentos
meldédicos-arménicos. Estin ordenadas en el manual de manera que posibilita su
aprendizaje gradual. Un modo sugerido por el autor para ensefarlas es el de introducir las
seflas una por una, de a tres o cuatro por cada ensayo o clase en el caso de llevarlas a la
escuela. Una vez ensefiadas, se prueban las posibilidades de combinacién y exploracién
que tienen. La ubicacién del grupo es importante ya que los integrantes deben ver al
director todo el tiempo. Esta atencién es indispensable para el desenvolvimiento de la
prictica. Todas las sefias, salvo algunas excepciones especificadas en el manual, son
mostradas primero por el director y luego serd este quien indique el momento en el que
se debe ejecutar la sefia en cuestién. Muchos de los gestos provienen de la direccién
tradicional, como dar entradas, hacer cortes, marcar compases, entre otras.

Para comenzar con el trabajo del ritmo con sefas, la primera premisa es que cada
instrumentista o estudiante cree una frase, una célula ritmica, y que la repita exactamente
igual hasta que el director dé otra sefial que la modifique. El director establece un pulso y,
a la cuenta de determinado niimero de pulsos, cada integrante del grupo toca lo que se
imaginé y lo repite. De esta manera, casi instantineamente, se generan estructuras
ritmicas. Por lo tanto, cada musico es responsable de generar nuevas ideas ya sean para
bases, para solos, o para resolver problemas ritmicos.

Este lenguaje toca los aspectos que tienen que ver con las dindmicas, las articulaciones,
las texturas (solos, heterofonias), el tempo (accelerando, rallentando), el timbre (voz
utilizando texto, con letras o silabas, palmas, instrumentos determinados), los registros,
la forma, la melodia, la armonia, las escalas y compases. Con las sefias se abordan desde
temas sencillos hasta complejas cuestiones de superposiciones de compases, entre otros.

Con respecto al abordaje que hace de las alturas, se puede establecer un paralelismo
con la fononimia del método Kodaly (signos manuales). En este caso los signos son
utilizados para alturas relativas. No ocurre lo mismo con Vizquez, quien ademis utiliza
sefias que representan el total cromdtico. Claro estd que ambas sefias han sido concebidas
para diferentes fines: uno, didictico, y otro que exige por parte de quien debe interpretarlo
un nivel de profesionalizacién.

Otro punto importante que toca este lenguaje es el de la lectura de dedos’ (véase Figura
III). Utilizando cuatro o tres dedos, de acuerdo con la subdivisién de los compases, se

muestran ritmos que se leen de izquierda a derecha. Si con una mano no alcanza para
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mostrar el ritmo completo, se utilizan las dos. Este sistema tiene una estrecha relacién con

el modo en el que Pérez Guarnieri (véase Figura IV) aborda su sistema de notacién.

1 i i 1

b |
e [P TSI K] X

s [ REX g RN X
v | X X X
Figura lll: compas de Palmas l—] } ]LT H ‘—l H—%u

subdivision ternaria con
dos manos, segun Figura IV: Sistema de notacién,
Vazquez (2013, p. 83) segun Pérez Guarnieri (2010, p. 105)

Propuesta para el aula

Creemos que el abordaje de la lectocomprensién no se tiene que dar aislado de otros
contenidos, sino, por el contrario, debe apoyarse en ellos. Es decir que podria ser
entendido como un eje transversal que cruza y acompana los demds contenidos
trabajados. También pensamos que a lo largo de la escuela secundaria se puede ir
profundizando sobre el tema, debido a la complejidad que presenta y a la necesidad de
una prictica sostenida.

El objetivo principal de esta propuesta es que los estudiantes dispongan de
herramientas para poder registrar, crear, conservar, comunicarse musicalmente, y para que
amplien su panorama de la escritura con la incorporacién de la escritura no convencional

y del lenguaje de sefias, partiendo siempre desde la reflexidn colectiva.
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Actividades
¢ :Cudl de las siguientes imigenes es musica? Justifique su respuesta para realizar
una puesta en comun.
a) Robert Schumann: fragmento de “Chiarina”. En: Carnaval, Op. 9
Passionato. m —_—
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b) Fragmento “B: Cambio” de Grdfico n.° 23. Saitta (1978).
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c) Ageshe, de la tribu Ewe — Ghana. Pérez Guarnieri (2010, p. 107)
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d) Fragmento de Reversible. Partitura realizada por Daniela Bartolomé, Marcos de Llamas,
Barbara Diaz, Natalia Ferrarese, Ayelén Yulitta, durante el afo 2012, en el marco de la
catedra Taller Experimental de la Musica, UNC.

4 =110
*n & I I - I - I I 1 ]
Flauta % I I —1 - { { — - S— ———— |
ry; 2, = o o . . o oS F .
En el es - pa__
P —_— mp —
7 A al Frull Susurrando
p” A I N L I I I 0 0 ]
Fl. s p S —T—F TR —- — N - - S— a—
NV B\ 12} > IZP™ia IhFe Ih e | | |
[N 7S '[’\5' 5SS 4 I' X xp"
V- V-
cio cio cio
mf y/a pp subito mf
1 Zf) al Frull. Susurrando
p” A . I L I L [ P | 2 L ]
i S Se s~ = ===t
ST A P W e
\4 Vv Vv
cio__ cio cio__ cio cio____
mf - =

Partiendo de esta primera consigna, y en general en esta propuesta, se busca que los
estudiantes reflexionen sobre la diferencia que existe entre la musica y la partitura, entre
los diversos modos de representar un sonido, de escribir musica.

¢ :Cudl de los siguientes simbolos representa un sonido musical? Justifique su
respuesta. (A y B, fragmentos extraidos de Grdfico 23 de Saitta, 1978).

a) b) )
S
T—" ¢ EE==
d) e)

===
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L d
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¢ Escuche los siguientes sonidos (Ejemplo auditivo 1)? y relaciénelos con los
simbolos.

¢ Escuche los siguientes ejemplos musicales (Ejemplos auditivos 2 a-d) y
relaciénelos con los graficos observados en la primera actividad.

¢ Observe los siguientes fragmentos musicales y realice un cuadro comparativo

escribiendo sus similitudes y diferencias.

a) Fragmento de Quartetto per archi de Krzysztof Penderecki

vl

VIl
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b) Fragmento de Sonatina n.°3, Op. 20 de Jan Dussek

Allegro,quasi presto. 3

5
legato.

> Todos los ejemplos auditivos pueden consultarse en: https://sites.google.com/view/

sonamoslibro/ejemplos-audiovisuales/sistemas-de-escritura-musical ~ Seccién “Ejemplos
Auditivos”


https://sites.google.com/view/sonamoslibro/ejemplos-audiovisuales/sistemas-de-escritura-musical
https://sites.google.com/view/sonamoslibro/ejemplos-audiovisuales/sistemas-de-escritura-musical
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¢) Fragmento del Ejercicio n.° 1 de Carmelo Saitta (1978)
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d) Ejercicio n.°22 de George Self (1991, p. 48)
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e) Fragmento de Pieza para piano VIl de Karlheinz Stockhausen
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*

Observe los siguientes grificos y vea sus diferencias. Elija un sonido al que
represente la graffa y toque ambas partituras. (Ejemplos extraidos de Grifico 23
de Saitta, 1978).

Escuche el ejemplo musical (Ejemplo auditivo 3). :Cémo escribiria este fragmento
musical para que otro lo interprete, si no conoce la escritura tradicional de la
musica? Si es necesario escriba referencias.

Busque cinco sonidos diferentes producidos por el cuerpo y realice en grupo una
notacién para cada uno.

Sobre la base del concepto que se cred acerca de lo que es la escritura, observe los
siguientes videos y diga si puede ser considerado escritura o no, y por qué.>

Cree una obra musical en grupos, utilizando percusién corporal, la voz y/o
cotididfonos, y luego escribala del modo que prefiera.

Partiendo de la siguiente partitura (Figura V), ejecute la obra en grupo y

determine qué sonido le corresponde a cada simbolo.

3

Estos videos se encuentran reunidos en: https://sites.google.com/view/sonamos

libro/ejemplos-audiovisuales/sistemas-de-escritura-musical Seccién “Videos”


https://sites.google.com/view/sonamoslibro/ejemplos%E2%80%91audiovisuales/sistemas%E2%80%91de%E2%80%91escritura%E2%80%91musical
https://sites.google.com/view/sonamoslibro/ejemplos%E2%80%91audiovisuales/sistemas%E2%80%91de%E2%80%91escritura%E2%80%91musical
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¢ Interprete vocalmente en grupo el siguiente fragmento (Figura VI).

¢ Interprete la siguiente obra:

circa 4 intérpretes
Duraciones Correctas

Karlheinz Stockhausen

toque un sonido,
siga tocandolo
hasta que sienta

que deberia parar

toque otra vez un sonido,
siga tocandolo
hasta que sienta
que deberia parar

siga haciéndolo
deténgase
cuando sienta
que deberia detenerse

pero asi esté tocando o haya dejado de tocar
siga escuchando a los otros.

En el mejor de los casos toque
cuando los demas estén escuchando

no ensaye
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Paralelamente ala realizacidn de estas actividades, se insistird en los siguientes trabajos:
¢ Rondas ritmicas en donde:
* se inicie con un pulso y luego se superponga un ritmo realizado con
otra parte del cuerpo que no sea la que estd marcando el pulso;
* se imite al profesor, y luego a un estudiante, que haga una propuesta
ritmica;
* cada alumno, por turnos, invente una frase ritmica de una

determinada duracién.

¢ Partiendo de un ostinato ritmico, ya sea inventado por los estudiantes o propuesto
por el docente, realizar:
" una notacién no convencional por parte de los alumnos;
" una notacién tradicional, que en un principio realizard el docente y
luego los estudiantes;
* un catdlogo con todos los ostinatos que el grupo conoce, sabe ejecutar
y escribir para retomarlo en las siguientes clases en producciones

musicales que los alumnos tendrdn que realizar y escribir.

¢ Trabajar con palabras o frases para:
" extraer ritmos con determinados acentos (propios de las palabras) y
realizar una escritura de las mismas;

* agregarle los ostinatos, haciendo coincidir los acentos de ambas.

¢ Direccién con sefias (Vizquez) para abordar:

" Improvisacién ritmica.
. Texturas (solos sobre bases).
. Sonidos de diferentes duraciones.

. Espacialidad.
u Campos ritmicos diversos, por sectores.

] Ritmos, a través de la lectura de dedos.

A modo de conclusién podemos decir que en la ensefianza de la musica la presencia
del sonido es insoslayable. El hecho de no perder de vista que el material con el que se
trabaje, desde pequefios fragmentos a obras enteras, siempre tenga sentido musical es

fundamental, ya que asi se posibilita una mayor aprehensién y memorizacién.
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El trabajo que realizamos se aboca al estudio de los diversos modos de escritura, que
entendemos como medios para llegar a la musica y para la comunicacién. Los concebimos
como herramientas y, como tales, no creemos que sea fundamental la forma que estas
tomen, sino su utilidad como mediadoras, es decir que lo importante es que lleguen a
cumplir con una finalidad. Por eso incluimos las sefias como modo de escritura. También
pensamos esta herramienta como un c4digo que debe ser comtin a un grupo que entiende
y puede decodificar su significado.

El hacer, el crear, el ejecutar, el escuchar musica no pueden faltar. Tenemos que
brindar a los estudiantes la posibilidad de experimentar el contacto directo con lo sonoro,

que transcurre en el tiempo, que estd siempre en el presente y que es un hecho vivo.
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Capitulo 4
Manos a la obra:
el taller de musica como estrategia metodoldgica

Manuel Zamar*

Pensar en una educacién musical basada en la prictica misma, en el hacer musical,

resulta una obviedad. ;Pero es esta la prictica comin en las aulas? Y si es realmente as,

¢qué tipos de musicas suenan? ;Son experiencias significativas para los estudiantes?

Notamos que cierta inercia pedagégica, la maquinaria escolar y la incertidumbre

docente ponen en duda esta premisa y, como consecuencia, provocan una desmotivacién

en los actores escolares para producir buena musica.

Las tradiciones utilitarias y académicas’, que han sido las matrices fundacionales de la

escuela, todavia perduran, y la educacién musical no encuentra su cimiento en una

préctica significativa sino en los contenidos sobre la musica. En las aulas nos encontramos

con actividades que desarrollan habilidades sin correlato sonoro vinculadas a la escritura

*

Profesor en Educacién Musical (UNC). Profesor de piano, guitarra y canto en el 4mbito
privado. Ha realizado cursos de formacién en el Método Suzuki. Fue coreuta en diversos
coros de Cérdoba y director en la murga de estilo uruguayo Contraflor al Resto. Fue
coordinador de talleres de canto grupal en centros culturales. Es intérprete de piano en
Aguardiente (ensamble de folklore colombiano) y de acordeén en Toscani Cigani (ensamble
de folklore balcinico).

Altermann (2008) propone tres tradiciones de las disciplinas escolares, “utilitaria”,
“académica” y “pedagdgica”, que denotan el trasfondo ideoldgico de los modelos educativos
en nuestro pafs a lo largo del tiempo. Por ejemplo, cuando se sanciona la ley 1420 de
educacién comtin (1884), en donde la gratuidad, obligatoriedad y laicidad tenfan el propésito
de afianzar la cohesién nacional (en un contexto de inmigracién), la tradicién utilitaria se
vinculé fuertemente con el trabajo. A su vez la tradicién académica remarcé el statu quo de
los sujetos. En cambio, la tradicién pedagdgica representa un perfil enfocado en los intereses
y necesidades de los estudiantes, su proceso de aprendizaje y los métodos vinculados a los
modelos mds progresistas de la educacién.
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(la tradicién del solfeo y el calculo de valores ritmicos) o a conocimientos memoristicos
sobre datos histéricos de las grandes obras y de los grandes compositores.

A su vez, al constituirse como asignatura, ocupd el lugar de la creatividad (expresion,
sensibilidad) de la oferta educativa, justificando asi su existencia en la bondad moral (la
promesa de constituir “mejores personas” mediante el arte), pero poco se dijo acerca de
cémo lograr esto a través de la prictica musical concreta.

Este desfasaje entre lo que se pretende y lo que sucede realmente puede estar
relacionado con una estructura escolar que estrecha los caminos para realizar actividades
significativas, debido a cortos tiempos o imposiciones del curriculum; o con una desidia
del maestro para disefar actividades que pongan en juego mayor responsabilidad en las
decisiones musicales de los estudiantes. Muchas veces los docentes planifican ajustados a
lo que han aprendido durante su formacién, que a menudo se ancla en la tradicién
académica o utilitaria que ha regido la educacién musical hegemodnica.

La exclusién escolar, a la par de la educacién obligatoria y masiva, genera una
contradiccién en la cual se evidencia la falta de incorporacién de las realidades de los
jévenes. El fracaso escolar va mas alld de la conocida y preocupante tasa de abandono, ya
que la experiencia educativa no logra marcar una difercncia para quienes la atraviesan. Es
comun escuchar que, pasado el tiempo, los estudiantes “no se acuerdan” de los contenidos
escolares. Y no es responsabilidad de ellos; es que se les ha pedido que memoricen,
expliquen y expongan contenidos que no les ofrecen ninguna significatividad: estin afuera
de su subjetividad.

Sin embargo, las nuevas regulaciones otorgan una importancia central a las realidades
de los jévenes, a sus problemdticas, a sus grupos de pertenencia, y a las construcciones que
desde el curriculum se puedan hacer sobre la base de la inclusién de sus “territorios”. Lejos
de homogeneizar una propuesta, se insta a que la diversidad sea una realidad en las aulas.

Entonces los docentes hoy nos encontramos en un mar de incertidumbres: se nos pide
que dominemos no solo las técnicas musicales tradicionales pautadas por estindares
académicos (la formacidn profesional hegeménica solo propone esas habilidades), sino
también otras musicas actuales, mds cercanas a las realidades de los jévenes. Esta tarea a
menudo queda incompleta y la incertidumbre acerca de qué hacer en el aula se acrecienta.

El problema no pasa tanto por el qué sino por el cémo: salirse del campo de las
soluciones universalmente vilidas, para entrar en la cuestidn de los juicios propios de cada

profesor en su contexto, nos da pie a pensar en estrategias en vez de métodos.
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En este marco resulta necesaria una pedagogia que integre los territorios culturales de
los actores como contenidos y el cuerpo como experiencia de la prictica, para situarnos

mds cerca de una vivencia transformadora y emancipadora.

Buscar las preguntas “adentro”

Si indagamos el porqué de esta inercia pedagdgica, podemos detectar distintos
dispositivos discursivos que operan como resistencia al impulso renovador: el “cambio
como imposible”, que representa las innovaciones superficiales que no modifican la
estructura misma de la escolaridad, ya que la “maquinaria escolar” las neutraliza; el
“cambio como promesa’, que diagnostica un cambio necesario, deseable y posible, pero no
especifica cémo lograrlo, por lo que funciona como una utopia; o el “cambio como
deterioro”, que opera como una posicién reaccionaria, la imprecisién cronoldgica conlleva
una mirada nostdlgica y pesimista (“antes estibamos mejor”) y proporciona un
funcionamiento normativo (encontrar una “naturaleza de la escuela” a la cual volver)
(Diker, 2005).

Todos estos discursos ponen el problema y la solucién por fuera del proceso
pedagdgico. La discusién entre lo viejo y lo nuevo, entre un método u otro, involucra solo
una postura superficial (externa) del problema, mientras que la busqueda de estrategias
implica la renuncia a la “promesa de la innovacién”. Entender que los cambios no son una
promesa, sino que ya estin sucediendo nos lleva a “preguntar sin conocer la respuesta,
habilitar y habilitarnos el encuentro con la multiplicidad, con lo no pensado, con lo no
anticipado, es decir, con el otro y con el enigma que el otro porta” (Diker, 2005, p. 136).

Si ponemos la mirada en el interior mismo de la problemdtica educativa, este adentro
puede ser entendido, tomando el concepto de Juan Diaz Bordenave (como se cita en
Kaplan, 2002, p. 15), como un “modelo endégeno”.

El autor describe tres modelos educativos: los que tienen su eje en los contenidos, en
los efectos o en los procesos.

Los dos primeros son modelos exdgenos, ya que tienen una concepcién del tipo
educacidn-objeto, en la cual se espera que el otro recepte el mensaje, mientras que del otro
lado el emisor es el foco de la actividad. El receptor es pasivo, el énfasis estd puesto por

fuera del destinatario. En este paradigma, la ensefianza se manifiesta como una actividad
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tedrica-técnica, tanto para el docente que emite su mensaje (legitimado desde el
curriculum) como para el alumno que recepta, entiende y demuestra.

En los modelos enddgenos, en cambio, el énfasis estd en el adentro, en lo que sucede en
el interior de un sistema comunicativo y dindmico. Ambos actores, emisor y destinatario,
son el foco de la actividad, pero a su vez los roles de los actores son vistos como provisorios
e intercambiables, y el proceso de construccién de conocimientos que llevan a cabo
conforma una relacidn significativa entre problemas y contenidos®.

Desde esta mirada, el punto de partida de toda ensenanza es la cultura, el saber y la
experiencia de los que aprenden; por lo tanto, es menester construir significados
compartidos y crear las condiciones de comunicacién para que todos los actores sean
productores del conocimiento.

Tomar este punto de partida nos invita a situarnos como pares, los actores en el
epicentro de la educacién. Aqui corremos el riesgo de caer en una pedagogia de los efectos,
centrada en los estudiantes, pero solo en la consecucidén de resultados externamente
visibles. Posicionarnos en el adentro va més all, implica asumir una capacidad criticay la
facultad de formular preguntas. Asi, la educacién pasa a ser una “actividad artistica y
politica”. Entonces cabe preguntamos:

¢ :Cbémo nos posicionamos para diagnosticar y leer los entramados del grupo? :Qué
estrategias comunicativas, qué cédigos de convivencia emplearemos para favorecer
estos intercambios?

¢ :Qué experiencias musicales tenemos? ;Qué conocimientos musicales traen
consigo los estudiantes (y nosotros mismos)?

* :Qué valores y significados, qué prejuicios y especulaciones traen estas
experiencias? ¢Cdémo se ponen en juego al elegir un repertorio, al hacer musica

juntos?

> Los contenidos son entendidos como recursos para la solucién del problema, por lo que, si

bien constituyen el aspecto exdgeno del sistema de comunicacién, el valor intrinseco estd
dado por su uso especifico.

Artistica, porque concibe al docente como intérprete de su entorno, como alguien que
diagnostica continuamente, que evaltia los intercambios y facilita que el estudiante construya
sus propios esquemas de interpretacién; y politica, porque concibe la complejidad de la tarea
al asumir el mensaje abierto y multiple mas alld de lo disciplinar, no ajeno al entorno
sociocultural (Gvirtz y Palamidessi, 2006).
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¢ :De qué manera vamos a articular la diversidad de experiencias, teniendo en
cuenta los distintos tipos de consumos culturales que definen los estilos de

pertenencia a grupos?

Hacia adentro de la musica: La praxis musical

Formularnos estas preguntas nos saca del lugar de considerar a la musica como una
entidad con valor intrinseco. Si tomidsemos esta idea como base, fundamentariamos la
musica desde la concepcién de verdades absolutas y estaticas, lo cual a su vez reproduce
valores jerdrquicos en donde los grandes modelos estéticos son dignos de ser entendidos
y contemplados, pero inalcanzables desde la prictica musical. De esta manera se coloca al
estudiante en un lugar pasivo y meramente receptor, y al docente como un poseedor del
saber®,

Coincidiendo con Green (Carabetta, 2016), consideramos que el valor y el significado
de las musicas no son absolutos, sino que son una construccién social producto de la lucha
simbdlica. Por lo tanto, los sonidos que se consideren dignos de ser llevados al aula traen
consigo ideas de “mundo”. Por eso mds que preguntarnos “qué” es musica, nos debemos
preguntar de qué depende nuestra valoracién sobre las diversas pricticas musicales y, mas
importante atn, qué consideran interesante y valioso los estudiantes con quienes vamos a
trabajar.

¢Cémo, por qué y cuindo se emplea la musica en sociedad? Si el valor de la musica
depende de su uso, toda musica tiene un valor relativo a sus usuarios. Esto da como
resultado practicas de lo mas diversas, desde la percepcién, la interpretacién o la creacidn,
y es lo que constituye el concepto de ‘musicar”.

Desde esta amplia perspectiva del hacer musical, juzgar su belleza o su bondad implica

también correrse de los valores hegeménicos, absolutos y dominantes:

Desde la perspectiva de la praxis, el cardcter casi sagrado de la "obra” se desmitifica
y su significado pierde la supuesta naturaleza atemporal, anénima e independiente

Esta situacidn es descripta por Regelski (2009) como educacion estética.

‘Musicar’ es tomar parte, de cualquier manera, en una actuacién musical. Esto significa no
solo tocar o cantar, sino también escuchar, proporcionar material para tocar o cantar,
componer, prepararse para actuar, practicar y ensayar, o cualquier otra actividad que pueda
afectar la naturaleza de ese encuentro humano que llamamos “una actuacién musical”.



80 | ;Sonamos! Msicas y adolescencias en las escuelas

del lugar en que se dé. Las personas escuchan de acuerdo con las diferencias de sus
mundos, valores, historias y necesidades e intenciones actuales. Estas tltimas
también difieren en las mismas personas en distintos momentos, y este factor
temporal siempre es fundamental en el significado musical del momento

(Regelski, 2009, p. 36).

La praxis musical se vincula fuertemente con el “modelo endégeno” e implica superar
la idea maniquea de teorfa o técnica. Es entendida como la accién misma en su contexto,
e involucra un concepto ético del hacer que le quita todo valor absoluto: el problema del
conocimiento se da en relacién con su uso, en el adentro, no solo en lo individual sino
también en el espacio en comin con el otro.

La escuela tradicional propone un modelo fragmentado del conocimiento, pero la
musica tiene una particularidad: el sonido viaja por el aire, que es un espacio comun a
todos.

Pensamos que la perspectiva de la praxis musical o el ‘musicar’ representa la negacién
a esta fragmentacidn ya que encierra la pregunta por la coexistencia de los cuerpos en el
espacio sonoro. Esta pregunta musical, si estd bien formulada, no admite una sola respuesta
como vilida y, de esta manera, no solo involucra la dimensién del cémo (y con quiénes) en
donde tejeremos redes y construiremos andamiajes, sino la del por qué para permitirnos
cuestionar los dispositivos de poder que hacen de la musica un lugar cerrado, para abrir la
posibilidad a la diversidad.

Ahora bien, ;cémo estructurar, sistematizar y ordenar el trabajo en el aula y a la vez
estimular el emergente de los estudiantes? :Es que acaso se puede planificar la
participacién del otro? :Qué entendemos por participacién? :Puede haber una
participacién pasiva? ¢:De qué tipo de participacién depende la construccién de

conocimientos signiﬁcativos?

Dos ejemplos: el encuentro musical y el aprendizaje informal

Creemos que la participacién tiene que ver con una actitud que se opone a la inercia,
ya que implica un posicionamiento ideoldgico y una decisidn estratégica: una construccion
consciente por parte de todos los actores. Desde este punto de vista constructivista,

recuperamos el concepto de “construccién metodoldgica”:

¢ El concepto es desarrollado por Gloria Edelstein, docente e investigadora cordobesa.
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Pensar lo metodoldgico como una construccién supone una articulacidn entre el
conocimiento como produccién objetiva y el conocimiento como problema de
aprendizaje. Implica, ademds, reconocer la problemitica de los sujetos que
intervienen en una situacién de ensefanza/aprendizaje, en relacién a los contextos
en los que se encuentran insertos (4ulico, institucional, social y cultural). A raiz de
ello, la construccién metodoldgica como estilo de formacién genera estrategias
docentes creativas, de cardcter singular, diseniadas a partir de un objeto de estudio
especifico, y pensadas para sujetos en dmbitos particulares (Bosch Alesio, 2013,

p.2).

Esta articulacién y estrategias pueden tomar la forma de “andamiajes”, los cuales se
construyen para que luego, al desmantelarlos, la estructura no se caiga. Si ‘primero es
necesario conocer la estructura para después romperla’, claro estd que el énfasis deberia
estar en lo que se construye a través de estos andamiajes y no en el esqueleto en si. Pero,
¢qué grado de rigidez debera tener este esqueleto? ;Qué proporcidn de referencia externa
(objetiva, afuera) o interna (subjetiva, adentro) tomaremos para esta construccién?

Los ejemplos de Swanwick, que considera que el aprendizaje musical puede ser por
instruccidén o por encuentro, y Green, quien propone una articulacién entre educacién
formal y aprendizaje informal, nos ayudardn a responder estas preguntas.

Swanwick (1991) comprende el proceso de aprendizaje partiendo de las ideas de
Piaget y elabora su teorfa de la “espiral evolutiva” en donde postula que el desarrollo es
pendular, acumulativo, ciclico y dialéctico: social e individual.

Desde alli, distingue por un lado las destrezas manipulativas, el manejo de las normas
verniculas, las tradiciones idiomaticas y los procedimientos sistemdticos. A estos
conocimientos los asocia a un modelo educativo en donde se prioriza la estructuracién y
el orden del aprendizaje. Los contenidos tienen que ver con la experiencia social, pero la
forma de aprendizaje tiende a ser individual, por instruccién. Este modelo se caracteriza
por especificar unos objetivos de conducta o actuacidn, lo cual estd ligado estrechamente
ala idea de evaluacién. El autor hace la distincidn entre la actividad que se realiza y lo que
se aprende realmente, y el dominio del curriculum, medido segtin objetivos de conducta
0 actuacidn, representa una mirada puesta en el resultado y que se basa en la idea de que
el aprendizaje asimilado se puede demostrar. Un ejemplo de ello es quien aprende a

demostrar estos patrones: aprender el “oficio de alumno™.

7 Con relacién al curriculum oculto, Perrenoud sostiene que “sobrevivir sin demasiadas

frustraciones” en la escuela, supone adquirir valores, cédigos, costumbres y actitudes. Incluso
va mis alld de la tarea escolar: “Aprendiendo el oficio de alumno, se aprende también el de
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En cambio, el modelo de educacién por medio del encuentro musical se relaciona con
la impresidn sensorial, la expresién personal, la especulacién y la valoracién simbélica. De
esta forma se prioriza la apropiacién del conocimiento y el aprendizaje se vuelve
significativo. Los contenidos tienen que ver con la experiencia individual, pero la forma de
aprenderlos es social, por encuentro.

Es de esperar que la formulacién de objetivos en la ensefanza por instruccién tenga
una preferencia por los conductuales o “activos’, en donde diferenciar, comparar,
identificar, demostrar son “menos vagos” que sentir, apreciar, reflexionar, etc. Estas
tltimas cualidades que tienen que ver con lo sensorial y la subjetividad serfan tenidas mds
en cuenta en la ensefianza por encuentro y en los aprendizajes informales.

La expresividad, los elementos especulativos en la apreciacién, el factor sorpresa, las
expectativas musicales, el contacto con las cualidades sensoriales de la musica son todos
conocimientos ticitos dificiles de explicitar en una lista de objetivos: podemos conocer
mids que lo que podemos decir.

Estas cualidades estin presentes en un sistema de aprendizaje que prioriza lo auditivo
por sobre lo notacional. Histéricamente se han asociado estos sistemas al aprendizaje
informal de musicas populares y al estudio formal de musicas académicas
respectivamente, pero Green parte del hecho de preguntarse cémo han aprendido los
musicos que no recibieron instruccién formal o académica, y diferencia asi dos paradigmas

educativos independientes de la tradicién musical a la que adhieren:

La musica popular puede ser aprendida formalmente y la musica cldsica puede ser
aprendida informalmente. En otras palabras, no hay una conexién necesaria entre
musica popular y aprendizaje informal, o entre musica cldsica y educacién formal
(Carabetta, 2016, p. 152).

Lo que le preocupa a Green es el caricter de la estructuracién del aprendizaje, ya que
no implicarfa un cambio significativo la mera seleccién de contenidos con un criterio
amplio que incorpore la diversidad si no se incluye también la manera en que estos

contenidos son aprendidos en su contexto:

No se trata simplemente de acercar la musica popular, o cualquier tipo de musica,
al curriculum en tanto simple contenido, necesitamos considerar, en primer

ciudadano, actor social o asalariado”. Segtin la circunstancia, el éxito se puede vincular tanto
al aprender a aprender, como a aprender a demostrar. (Perrenoud, 1996, p. 16)
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término, la forma en la cual los musicos desarrollan sus destrezas, para utilizar ese
conocimiento y adaptarlo a nuestra ensefianza (Carabetta, 2016, p. 149).

El estudio de la forma en la que los musicos sin instruccidén formal han aprendido a
desarrollar sus habilidades, llevé a Green a establecer cinco aportes fundamentales:

¢ ellos eligen la musica segin lo que les resulta familiar, sus gustos, su afinidad y su
identidad;

¢ el aprendizaje se centra en el desarrollo de la percepcidn, por ejemplo, imitar
grabaciones de oido. Esto implica el método de ensayo y error, pero también la
escucha atenta y consciente para acercarse a lo que se quiere imitar;

¢ el conocimiento se construye en el seno de un grupo de pares, con quienes
comparten destrezas e intereses afines y se ayudan mutuamente en el proceso de
aprendizaje poniendo en juego cada uno sus competencias;

¢ los contenidos son holisticos, no fragmentados. Utilizan piezas de musica
completas, provenientes del “mundo real”, por lo cual no hay una secuenciacién
de lo simple a lo complejo;

¢ hay una integracién de las competencias: la escucha, la interpretacién, la
composicién y la improvisacién se conjugan de un modo diferente de lo que suele
ocurrir en los abordajes formales, en donde la ensefianza de las distintas destrezas
se da en instancias separadas.

De manera similar, para Swanwick la caracteristica fundamental de la educacién por
encuentro es lo social. Si en una instancia infantil se pretende cuidar el entorno cercano, el
paso hacia la adolescencia se caracteriza por la apertura hacia el mundo de lo social, lo cual
es propio de los procesos de iniciacién en muchas culturas ancestrales y de las
adolescencias en nuestra sociedad contemporinea. Entendiendo el arte como sociedad,
Swanwick propone el ejemplo del pueblo Venda para ejemplificar el modelo de educacién

como encuentro:

La musica es, por encima de todo, un arte social en el que la interpretacién con
otros y la escucha de otros es la motivacién, la experiencia y el proceso de
aprendizaje. A eso se le llama educacién musical por el encuentro. La musica no
queda fragmentada en pequefias parcelas para fines practicos o de anlisis, sino
que se presenta y acoge como un todo dentro de un contexto social global

(Swanwick, 1991, p. 143).

Ademis, Swanwick también describe en el modelo por encuentro el uso de secciones

completas de musica, no fragmentadas, el método ensayo y error como fundamental, a la
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vez que la percepcién (la observacién y la escucha) y la repeticién. Pero en Green vemos
una postura mds radical en un contexto escolar: el qué, el cémo y con quiénes pueden ser
elegidos por los estudiantes, al menos como punto de partida.

En ambos autores, basarse en el encuentro con el otro aparece como condicién de la
motivacién: el fogoneo’ colectivo de la prictica de la musica misma, por sobre la ejecucién
individual y aislada de ejercicios. De esta manera, no se seguiria el orden que parte de “lo
ficil, lo corriente antes que lo excepcional, procediendo de lo conocido a lo desconocido”
(Swanwick, 1991, p. 150).

Green describe que los aprendizajes informales logran un incremento en la motivacién
y compromiso de los estudiantes, a la par de mayor responsabilidad y cooperativismo. La
apertura a la escucha y al aprendizaje viene de la mano de una predisposicién para
desarrollar destrezas y competencias puntuales: la ampliacién del rango de musicas
aceptadas que antes se cerraba por desinterés. El rol docente cambia: en vez de ejercer
presidn sobre los estudiantes, son ellos los que demandan su ayuda cuando no pueden
avanzar mis, a la vez que la intervencidn solo se vuelve necesaria en los pocos casos en los
que los estudiantes se hayan desconectado. Esto no quiere decir que el docente adquiere
un rol pasivo, al contrario, este tiene una tarea muy compleja por delante, sobre todo
porque se vuelve gradualmente méds demandado.

En este sentido, Swanwick compara dos casos paradigmiticos en los cuales la
diferencia radica en la certidumbre de los contenidos: el primero (encuentro, clasificacién
débil) “nos insta a ensefiar provisionalmente desde el momento en el que no hay certeza
de nada”; por lo tanto, los descubrimientos no se pueden predecir, los contenidos no se
pueden prescribir. “Solo se puede formular preguntas, incitar a la experimentacién,
provocar el debate”. En cambio, en el segundo caso (instruccién, clasificacidn fuerte) “cree
que es posible ensefar algo (...), cree saber lo que el alumno va a encontrar (...), preverd
los resultados con mayor firmeza (...) y guiard al alumno con decisién” (Swanwick, 1991,
p. 151).

Otro punto clave para Green, al dejar las elecciones en manos de los estudiantes, es el

concepto de libertad’:

En realidad la libertad individual no tiene nada que ver con mis razones de darles
alos estudiantes la opcidn de elegir. Para empezar, es una eleccién grupal la que se
estd dando, no una individual. Esto significa que los estudiantes son forzados a
negociar entre si, si es que quieren tomar parte en la tarea. Y debido a que la
consigna es significativa y motivadora, en general, ellos si quieren participar y
entonces, cooperan (Carabetta, 2016, p. 148).
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El rol de la negociacién, normalmente entre docente y alumnos, es ahora entre
estudiantes. A su vez, es relativa esta libertad ya que las elecciones en una primera
instancia dejan al descubierto su gusto, vinculado a los consumos culturales, mientras que
alo largo del proceso las elecciones van variando y amplidndose hacia otros estilos y otras
épocas.

Por dltimo, la autora destaca las ventajas de este cambio metodoldgico en la formacién
del sujeto, ya que “se abren puertas” que de otra manera pueden permanecer cerradas. El
sentido de lo grupal y el método pensado desde lo auditivo, asi como el desdibujamiento
de jerarquias entre estudiantes segin sus capacidades musicales y el rol del docente como

guia, aparecen resignificando o “equilibrando” el lugar que tienen los métodos formales:

El aprendizaje informal se diferencia por su resultado: un aprendiz novato puede
implicarse en él; un musico avanzado puede implicarse en él. Cada uno se
involucrard en su propio nivel. Cada uno se posiciona, por definicién, para
aprender de la actividad. Pero una vez que el aprendizaje informal ha sido
involucrado, si las puertas que abre ya fueron abiertas, no hay razén para que la
mayorfa de las actividades normalmente asociadas con la educacién formal no
tengan lugar posteriormente, tales como la guia del docente, progresién en las
pautas, y otras, como también la teoria y la notacién y sin duda creo que deben
tener lugar (Carabetta, 2016, p. 154).

Ahora bien, la propuesta de Green estd centrada en la insercién de los aprendizajes
informales dentro de la escuela. Asi es como, por ejemplo, el aprendizaje informal en tanto

método auditivo, a través de la escucha atenta y consciente, resignifica la educacién formal:

Ellugar que el conocimiento proveniente de la academia y la tradicidn escrita tiene
en la musica es exactamente el mismo que el que tenfa antes. Sélo que dicho
conocimiento puede ser complementado por otros abordajes sobre la adquisicién

de destreza musical (Carabetta, 2016, p. 150).

Swanwick por su lado, se plantea la inclusién de un proceso de critica activa, ya que las
musicas son un elemento social y, més alld de la experiencia estética dentro del “mundo
onirico”, también son un poderoso sistema de comunicacién que vale la pena atender. Por
tltimo, se cuestiona si es posible esbozar un curriculum que pondere esos encuentros. Si
bien la respuesta es negativa, propone “crear un ambiente de disponibilidad para que los
encuentros sean mds prometedores y més significativos” (Swanwick, 1991, p. 155).

De esta manera los autores conciben ambas concepciones, educacién formal o

instruccién y aprendizaje informal o por encuentro, en un didlogo complementario pero
yap Y p g p p
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con tensiones “inevitables y fecundas”. Notamos una clara inclinacién a priorizar las
estrategias que han sido dejadas de lado por la educacién hegeménica.

Parte del prejuicio estd en creer que los paradigmas de la educacidén por encuentro
musical y el aprendizaje informal, asociados a las musicas populares sin tradicidn escrita,
son menos sistemdticos, y que por su cardcter social las producciones son de menor calidad
técnica. En este sentido Swanwick declara que “debemos evitar la creencia simplista de
que la instruccién va ligada inevitablemente a niveles altos mientras que el encuentro
sugiere que ‘cualquier cosa vale” (Swanwick, 1991, p. 145).

Green va mas alld y distingue el cardcter histérico de la relacién entre contenidos y
métodos de ensefianza. El hecho de que las habilidades desarrolladas mediante el
aprendizaje informal hayan sido excluidas histéricamente de los curriculums de las
instituciones formales tiene que ver con una tensidn entre los simbolos culturales. De esta
manera, una de las hipétesis de la autora es que el significado musical opera para reproducir
las clases sociales.

Distingue los significados inherentes —la organizacidn légica del material sonoro en
relaciones signiﬁcativas e intrinsecas, que no son naturales ni esenciales sino artificiales y
aprendidas— de las delineaciones: el significado de la musica en relacién con el contexto
social. Segtin este tiltimo concepto, hay una ideologia detras de los significados musicales,
segtin las valoraciones sociales que se hagan. Estas valoraciones, mientras mds arbitrarias
sean, mis se despegan de los significados inherentes y mds reproducen las ideologias
hegeménicas.

Esto se ve, por ejemplo, en las valoraciones sobre la musica cldsica y la musica popular.
La autora describe cémo en las escuelas la no incorporacién de estas musicas o la inclusién,
pero en relacién con valores de inferioridad (con nifios a los que se crefa con menor
habilidad y pertenecientes a una clase social mas baja) delinea las ideologfas valorativas
acerca de la cultura.

Por lo tanto, hay una relacién entre la metodologia (técnica) de la educacién formal y
el tipo de contenidos que se han privilegiado histéricamente: la exclusién vino de la mano
no solo de los contenidos sino también de las formas.

Creemos que lo revolucionario en la propuesta de Green pasa justamente por concebir
el cambio desde adentro al insertar estas nuevas estrategias dentro de un paradigma ya
existente, superando quiza de esta manera la relacién maniquea entre musica clasica y
musica popular, y entre las 16gicas de la escuela y las de la calle.

A su vez, no todo es positivo en la concepcién del aprendizaje informal: a menudo las

l6gicas jerdrquicas, o la seleccién de a quiénes se les ensefia ciertos conocimientos y a
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quiénes no, se ven en circuitos de cualquier musica que se aprenda por tradicién oral
(desde algunos dmbitos folkléricos hasta el hip-hop). Tampoco es todo negativo en el
contexto de la educacién formal: a menudo los pros de la secuenciacién del conocimiento
son adoptados también en dmbitos “callejeros” (por ejemplo, en las disciplinas circenses)
y a veces los métodos auditivos son usados dentro de una estructuracién y clasificacién

fuertes (por ejemplo, en el método Suzuki).

El taller como estrategia

Proponemos el concepto de ‘taller’ como marco en donde se pueden articular todas
estas ideas. Pero, ;qué es un taller?

Desde su origen, este concepto siempre estuvo ligado a la idea de produccién grupal:
un conjunto de trabajadores, colaboradores, aprendices o discipulos en torno a un
maestro. En nuestro lenguaje cotidiano, a la palabra ‘taller’ la asociamos al lugar donde se
hace, se construye o se repara algo. Una produccién que no es un “laboratorio
experimental” donde se simula una situacién ideal a futuro, sino que implica la realidad
misma del oficio, la praxis.

Los talleres medievales estaban vinculados a los gremios o a las guildas, es decir, grupos
de personas que se asociaban en torno a una actividad comun, artesanal y mercantil. La
calidad de los productos estaba regida por una ética profesional, en la que ofrecer una
mercancia de calidad inferior atentaba contra el mismo amor propioy, al revés, el beneficio

de unos afectaba a todos los miembros del conjunto.

... en el taller medieval, en la guilda, atin conservan su unidad el trabajo intelectual
y el trabajo manual, la produccién artesanal y la creacidn artistica, el interés
personal y el interés colectivo, y la propia singularidad-identidad del artesano
proyectada en su obra (Cano, 2012, p. 30).

En todo taller la distribucién de roles es diferente, no solo quien sabe estd disponible
para obrar sino que todos los sujetos participan de la produccién por igual, de manera
inclusiva, y el conocimiento se construye colectivamente. Esto implica una perspectiva
multinivel, no solo quien ya estd experimentado sino aquel que se encuentra en sus
primeros pasos conviven en la practica; y una légica cooperativa, ya que si la produccién

es rica, todos se ven beneficiados.
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Asi mismo, dentro de la distribucién de roles puede haber distintas funciones, y estas
pueden ser a su vez dinimicas: los alumnos aprenden haciendo y sus respuestas o
soluciones podrian ser, en algunos casos, més validas que las del mismo profesor.

Queremos destacar que, si bien a menudo se presenta el taller como una instancia para
que el estudiante se ejercite en el manejo de las técnicas expuestas en las clases tedricas,
esta metodologia estd mds ligada al modelo exdgeno. La teorfa aplicada hace foco en la
comprobacién de un conocimiento que no necesariamente pasa por la realidad del sujeto
y su contexto social.

Habitualmente nos encontramos con el titulo “taller de musica” para referirnos a
pricticas muy diferentes. Desde el dmbito publico al privado; desde construccién de
instrumentos hasta el trabajo en ensambles instrumentales y vocales, desde una clase de
audioperceptiva o de historia de la musica para estudiantes avanzados, hasta una
experiencia de iniciacién musical a edades muy tempranas. A su vez, las duraciones
difieren desde un intensivo de varias horas en una sola jornada o un “campus musical” de
una semana, hasta un espacio regular con frecuencia semanal. Los asistentes pueden ser
desde dos o tres personas, hasta grupos grandes, con mis de un coordinador.

Se aplica el mismo término para distintas pricticas, pero stienen estas practicas la
misma estrategia didictica?

Siun taller solo “ensefia musica”, puede enmarcarse en una concepcién estética y por lo
tanto tecnicista del hacer musical. En estos dmbitos se suele sostener que se aprende
musica “tocando” (de la misma manera que se aprende a cocinar “cocinando”, 0 a manejar
“manejando”), pero la mera repeticidn no es garantia de aprendizaje. Por lo tanto, creemos
que el taller de musica deberia:

¢ no ser un fin en si mismo sino un medio para construir significados compartidos
y crear las condiciones de comunicacién;

¢ atravesar todas las instancias posibles del aprendizaje musical: la percepcién, la
interpretacidn, la creacién, la reflexidn, etc.;

¢ priorizar el uso de musicas completas, reales, sin desestimar al grupo o a la misma
musica al clasificarlas por complejidad como “dificiles”; tanto las ya existentes
como las que se puedan crear en la clase (corriéndonos de la idea de “ejercicio”, ya
que también es una instancia de composicién);

¢ enfocarse en lo auditivo, lo que “realmente” suena y no lo que “deberia” segtin un
mapa grifico, lo cual no significa que no usemos algin sistema de notacién como

herramienta;
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permitir el intercambio de los roles en la ejecucién y creacién, para cuestionar
constantemente aquella “zona de confort” y tener una nocién amplia acerca de
todas las tareas que hacen posible que la musica suene;

ser un dmbito eficaz para la formulacién de preguntas y para el flujo de saberes,
sin acallar ninguna voz en torno a cémo resolver creativamente un problema
musical;

fomentar la emancipacién del director, coordinador o guifa, forjando autonomia
en el grupo, pero también facilitar la confianza para que algunos miembros
asuman ese rol;

ponderar el “amateurismo” (amor a la musica y el compartirla con otros) y la
voluntad para convivir en un quehacer musical, pero incorporando también laidea
de musico profesional o quien cobra por hacer musica, entendido como un oficio

genuino mis alld de los difundidos fenémenos masivos.

El taller de musica en el aula

A su vez, si pensamos en implementar esta modalidad en el 4mbito especifico de la

escuela, deberfamos tener en cuenta:

L 4

la16gica especifica del aula-taller de musica: tiempos escolares reales, espacialidad
en el aula (bancos, territorio disponible) y en otras zonas del edificio en donde se
pueda hacer musica (explorar los distintos escenarios). Se puede aprovechar el
restringido tiempo y el espacio disponible como momento de puesta en juego de
ideas y experiencias: un lugar de riesgo, incomodidad, exposicién,
problematizacién, de toma de decisiones (individual y colectiva), de anlisis y
reflexién;

el contexto de educacién obligatoria, que limita la franja etaria de los actores y los
aleja de lalibertad de asistir. Sin embargo, podemos pensar en la extensidn de este
aula-taller mas alla del trabajo in situ (o de la “tarea”), por ejemplo, la existencia de

los CAJ y CAI®, implican una eleccién de los estudiantes de asistir;

8

Los Centros de Actividades Infantiles (CAI) y Centros de Actividades Juveniles (CA]J),
forman parte del Programa Nacional de Extensién Educativa del Ministerio de Educacién
de la Nacién desde el afio 2001, que tiene como propésito ampliar las trayectorias educativas
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¢ laintegracién de asignaturas: el planteamiento de proyectos escolares puede ser
una fuente de cohesién. El riesgo podria estar en los “espontaneismos” despojados
de una formulacién estratégica o en los “voluntarismos” que comprometen metas
que luego no se pueden llevar a cabo;

¢ una amplia variedad de recursos: la produccién en grupos pequefios, la instancia
de exposicidn, el plenario y la reflexién, la lluvia de ideas, la improvisacidn, el juego,
instancias en donde se descentralice la figura de autoridad, el uso del sonido como
elemento de construccién cotidiana en el aula (ej: cantar o hacer un ritmo en vez
de pedir silencio);

¢ la pregunta como herramienta: si la consigna es potente puede atravesar el mero
cumplimiento de la aprobacién para insertarse en el entramado social de los
estudiantes; o viceversa, la posibilidad de que a partir de la realidad de los
estudiantes se cree una consigna. A su vez se resigniﬁca la escucha, la
interpretacién y la creacién, se carga de significacién y valor, se promueve la
indagacién, el cambio, la transformacién, el movimiento;

¢ que las preguntas o problemas musicales van a generar recursos para su solucién,
por lo tanto, contenidos y estos a su vez pueden encerrar un nuevo problema. Por
ejemplo, un modelo de evaluacidn a través de una pregunta que los estudiantes se
realicen puede ser al mismo tiempo un buen diagndstico para la préxima etapa.

Para finalizar, proponemos un modelo de trabajo en aula-taller en concordancia con
las ideas planteadas de Green y Swanwick, basado en la utilizacién de algunas practicas
provenientes de la murga uruguaya.

En una primera etapa, el docente trabajard con grupos pequefios en la produccién de
musicas seleccionadas por ellos, segin sus gustos musicales. Fomentara la técnica de “sacar
de oido” para poder recrear, con los recursos disponibles, una versién propia. Programara
los ensayos distribuyendo los grupos en los distintos espacios disponibles de la institucién
para luego exponer en el aula cada trabajo. Finalizada esta instancia (la cual puede quedar
registrada para un posterior andlisis critico), abrird un espacio de didlogo y puesta en
comun: ¢creen que cambid la manera en la que escuchan ahora esa musica?, ¢qué
influencias creen que esas musicas han tenido para su creacién?, ;qué estilos/géneros que

consideren importantes, no estuvieron mencionados hasta ahora?

y escolares de los jévenes diversificando el horizonte de oportunidades y experiencias
educativas.
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En una segunda etapa, el docente seleccionard musicas afines a las elecciones
manifestadas y llevard ejemplos para analizar en clase. En un principio se podrd proponer
un eje de andlisis segun el cardcter, para luego preguntar: ;qué elementos musicales creen
que determinan el cardcter de estas musicas? De esta forma se podrd llegar a describir, con
la mayor precisién posible, elementos de la forma, textura, timbre, melodia y ritmos,
asociados a distintos estados de 4nimo. Una posterior seleccién de ejemplos podra dar
cuenta especificamente de los distintos recursos expresivos vinculados a la murga:
“anuncio” (la presentacién del grupo o la llegada del carnaval), “denuncia” (en donde se
critique algin aspecto de inconformidad del grupo) y “retirada” (en donde se trabaje la
idea de melancolia o tristeza por el final, apaciguada por la promesa de volver). Se podra
incluir también algin ejemplo de “contrafactum” (de murga uruguaya o de algtn otro
género).

El docente presentard un arreglo sobre el cual puedan manifestar estos estados
contrastantes en secciones y propondra grupos de trabajo diferenciados: por ejemplo, a
cada estudiante le dard a elegir conformar un ensamble de percusién o sumarse a un grupo
vocal, planteando asi dos ejes en los cuales se trabajen y profundicen técnicas especificas
por separado para luego ensamblar.

Con estas nuevas herramientas se le propondrd al grupo que elabore un trabajo
unitario, en el cual la “murga” tenga un nombre propio y una historia para contar,
utilizando canciones conocidas y afines pero readaptadas a las necesidades expresivas. Se
buscard la continuidad musical entre secciones pero enfatizando los contrastes, la
expresividad de los matices y la precisién en lo ritmico, la enunciacién del texto y la
elaboracién de arreglos vocales.

Con este modelo de trabajo queremos proponer una manera de recuperar los
emergentes, tanto en lo musical como en el contenido, lo expresivo y lo significativo: lo
que los estudiantes tengan para decir. El docente podrd actuar de “director” o de gufa para
el grupo, resolviendo problemas al igual que lo haria con un ensamble vocacional 0 en un
taller extracurricular, pero con la tarea extra de adecuarse a los tiempos escolares acotados.

Creemos que la fuerza dada por la motivacién del grupo puede sortear estos obsticulos
y servir de ejemplo de que la musica en la escuela no ocurre por fuera de los territorios
culturales que habitan los estudiantes sino que, al contrario, puede ser una real puesta en
escena en ‘un mundo como escenario’.

La ansiosa bisqueda de identidad, propia de la sociedad posmoderna pero acentuada
en los adolescentes, reclama un alto consumo de simbolos para el que la musica es una

potente fuente de satisfaccién. Abrir las puertas a estos territorios culturales y estéticas



92 | ;Sonamos! Msicas y adolescencias en las escuelas

musicales juveniles® es mucho mds que “permitir” (como si pidiesen permiso) su ingreso
como meros contenidos, sino que también es incorporar las formas de aprender que le
dan sentido. Esto nos brinda la oportunidad de sembrar una musicalidad critica que
implique poner en tela de juicio el gusto musical atravesado por las industrias culturales.

Pensamos que esta musicalidad critica puede ayudar no solo a ampliar los territorios
musicales propios, ensanchando su significatividad, sino que a la vez a incorporar los
ajenos y a no encerrarlos en una valoracién regida por el mandato ideoldgico,

capitalizindolos como una integracién de lo maltiple.

®  Para Samper Arbeldez (2010), el territorio musical del estudiante es “signo y presencia de una

identidad que se relaciona también con las distintas dimensiones de su ser social” (p. 32).
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Capitulo 5
iQue suenen canciones!
La cancién como recurso para el aprendizaje musical

Maria Lucrecia Carrizo Tarditti*

La musica es un fenémeno sonoro integrado; en una pieza musical conviven diversos
elementos (ritmo, melodia, armonia, forma, timbrica, dindmica, entre otros) que se tornan
relevantes al interactuar en conjunto, de ahi que la complejidad de la musica resida
justamente en ese entramado que, ademds, repercute en lo fisico y en lo emocional de las
personas que reciben el estimulo sonoro.

Ha sido muy frecuente en la ensefianza musical escolar utilizar un criterio separatista
que divide la musica en elementos técnicos ensefidndolos por separado, Carmelo Saitta
afirma que es un error pedagdgico insistir en un acercamiento a la musica a través de los
elementos técnicos, pues, en tal caso el drbol nos impediria ver el bosque. Y continta

diciendo:

La pretensién de inventariar los elementos constitutivos de la musica sin tener en
cuenta la relatividad de su valor cuando estas cualidades interacttian para formar
unidades mayores, no sélo nos impide apreciar o disfrutar las grandes
construcciones musicales de la musica occidental de los ultimos siglos, sino
también apreciar aquellas producciones musicales que constituyen el folclore del
mundo y que se han realizado sin ningtin andamiaje pedagdgico. ;:Qué clase de
educacién recibimos? ;Qué extrafa sabiduria es ésta que nos impide comprender

las mds elementales y ricas expresiones musicales de los hombres? (1997,
pp- 101-102).

*

Es profesora en Educacién Musical (UNC), preparadora de coros (Domingo Zipoli),
estudiante de la Licenciatura en Violoncello (UNC), docente de Nivel Primario, docente de
canto y violoncello, integrante de agrupaciones de musica independiente y de la Orquesta
Académica del Teatro del Libertador. Contacto: carrizotardittimarialucrecia@gmail.com
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Por otro lado, también ha sido usual que el eje de la ensefianza musical escolar haya
estado centrado en la lectoescritura; si bien se considera positivo que los alumnos puedan
leer musica ya que la lectura musical facilita muchos procesos, si se limita la ensefianza a
la lectoescritura, al solfeo, a los ejercicios de coordinacién, y los alumnos no hacen musica
real, ¢no estarfa faltando lo fundamental de la asignatura?; “sno serd que confundimos el
conocimiento de los conceptos que hacen al saber de la musica con los que tienen que ver
con su escritura’;No se estard confundiendo el ratén con el dibujo del ratén?” (Saitta
1997, p. 18).

Al asumir que la musica es un fenémeno integrado y comprender las falencias de los
tradicionales sistemas de ensefianza que tienen el eje en la lectoescritura y dejan en
segundo plano el hacer musical, separan lo tedrico de lo prictico y desvinculan lo que tiene
que ver con la asignatura de la musica que escuchan los alumnos, el educador deberia
considerar que la ensefianza musical también debe ser integral. Pérez Guarnieri introduce

este COHCCptOI

Debe superar las dicotomias y reconsiderar el concepto de miisica como emergente
de una cultura y por tanto deberfa integrar lo clasico, lo popular, lo occidental, lo
oriental, etc., de acuerdo a las necesidades y realidades de los alumnos. [...] Debe
generar acciones concretas que estén orientadas hacia un hacer reflexivo,
integrando lo teérico y lo prictico.[...] En los planes de estudio deberia evitarse
aplicar el criterio separatista que promueve la descomposicién de la musica en
ritmo, melodfa, armonia, audioperceptiva , apreciacién, composicién, etc., para ir
a un lugar en el cual la produccién musical sea el ntcleo prioritario; la accién que
le otorgue significatividad al estudio.[...] Integral porque durante muchos afos
estuvimos sometidos a prescripciones ajenas, a estudiar musicas que no nos son
propias y las que nos hicieron adaptar mediante propuestas y metodologias
alejadas de la vivencia o del hacer musical.[...] Deberiamos integrar la musica a la
vida de las personas, insertando lo artistico en la sociedad como factor de cambio,
como generador de personas auténomas, libres, sensibles y comunitarias” (2007,

pp- 25-26).

En coincidencia con este posicionamiento, se propone que el repertorio musical que se
trabaje en clases se vincule con los adolescentes y considere lo que el alumno trae, sus
gustos; por consiguiente, se torna necesaria la inclusién de musicas diversas, el hacer
musica con los alumnos y a partir de ese hacer musical construir los conceptos tedricos.
No es recomendable tratar de manera aislada lo tedrico y lo prictico; urge concebir la
musica como un todo, un complejo entramado de elementos, para dejar de lado el criterio

separatista e integrar nuestra cultura y la de nuestros adolescentes en la ensenanza musical.
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[...] la comprensién e inclusién del universo musical del alumno en la escuela
como fuente significativa de elementos para redefinir curriculos, proponer
estrategias metodoldgicas mds adaptativas, reconstruir las pricticas pedagdgicas
desde las diversidades fértiles y las enunciaciones ausentes. Asi, el proceso de
reflexién didactica y de construccién de teorfa sobre la prictica tendrd que
plantearse desde la flexibilidad y la aceptacién de la diferencia para construir
nuevos universos simbélicos que superen las dualidades que jerarquizan:
culto-popular/saber académico-saber informal/ciencia-sentido comun, etc.
(Samper Arbeldez, 2010, p. 33)

La ensenanza musical en las escuelas tendria que tomar en cuenta lo anteriormente
mencionado: hay que valorar la carga de sentido que conlleva la musica para un alumno
adolescente y utilizarlo como un punto a favor para lograr el aprendizaje significativo.

La propuesta seria entonces sugerir una metodologia de trabajo mediante la prdctica de
canciones. En ellas encontramos la posibilidad del canto y de la ejecucién instrumental en
simultdneo; un material musical completo donde trabajar ritmo, melodfa, armonia, forma,
timbre, entre otros; de manera integrada en una musica real, se basa asi el aprendizaje en
el hacer musical. En este punto se tomara en cuenta la propuesta metodoldgica de Lucy
Green (Cabaretta 2016, p. 33) que implica no solo rescatar los territorios musicales
cotidianos de los jévenes como componente pedagdgico en el aula, sino también la manera
como se aprende al interior de estos.

En cada musica que se presente se trabajarén muchos contenidos, as{ los alumnos
aprenderdn sin necesidad de que todo se conceptualice. Se pretende conceptualizar lo que
sea necesario y viable, pero se trabajardn de manera prictica y auditiva muchos elementos
musicales, “La construccién de la imagen interior no es aditiva: el chico no ve los ladrillos

y luego, agrupdndolos, ve la casa; es al revés ve la casa y no siempre tiene conciencia de los
ladrillos” (Saitta, 1997, p. 15).

Disefo de la propuesta
Arreglos escolares

En muchos casos serd necesario que intervenga el docente en una instancia previa
arreglando/adaptando la cancién para adecuarla a las posibilidades de los alumnos y a las

que ofrece el aula. Dos razones para arreglar las canciones serdn, por un lado, la necesidad
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de simplificaciones técnicas (ritmicas, arménicas, formales, entre otras) y, por otro lado, la
adecuacién del orgdnico instrumental para lo cual se deberd tener en cuenta qué
instrumentos hay en el colegio y cudles pueden ser fabricados o dispuestos por los
alumnos.

La propuesta pretende que haciendo musica los alumnos recojan técnicas, experiencias,
métodos, y conceptos que les sirvan de punto de partida para poder enfrentarse al desafio
de interpretar la musica que deseen. Se respetardy aprovecharé el conocimiento, el bagaje,
el gusto musical y la visién de mundo del alumno.

Los arreglos musicales estin pensados para que puedan ser interpretados por el curso
entero, por lo que siempre serdn trabajados en grupo, serdn flexibles y tendrdn un espacio
para incluir ideas de los alumnos, a fin de que tenga lugar la creatividad en el proceso de
aprendizaje. Se propone que el alumno aprenda de oido y sepa la cancién de memoria: el
aprender de oido resulta un buen ejercicio auditivo, saber la cancién de memoria permitird

soltura y mayor disfrute de la musica.

Cancién n.° 1| Skade la tierra (Bebe)'

Maria Nieves Rebolledo, conocida como Bebe, es una cantautora espanola que aborda
el género pop; sus canciones recorren diversas temiticas, algunas son introspectivas, otras
de amor y otras denuncian problemiticas socioculturales; la musica de las canciones es
simple, no es virtuosa instrumental, vocal ni compositivamente. El tema “Ska de la tierra”
se encuentra en su primer disco “Pafuera Telarafias”. La cancién aborda la problemdtica
de la contaminacién (entre otras problematicas sociales), temdtica pertinente para trabajar
en la escuela; goza de ciertas riquezas musicales pero mantiene una simpleza ritmica,
melddica y armonica, lo que resulta ser un buen equilibrio musical.

En el arreglo se ha intentado conservar la mayor parte de los elementos del tema
original; se han modificado dos aspectos: el ritmico y el cuerpo instrumental.

Aspecto ritmico: la cancién original tiene ritmica de reggae que luego muta al ska. Son
dos ritmos que estin en compds cuatro cuartos, pero acentlan constantemente los
tiempos débiles del compds (segundo y cuarto tiempo) lo cual es dificultoso de internalizar

en los tiempos reales que propone la escuela. Por esta razén en el arreglo se utiliza ritmica

Se puede acceder a los ejemplos auditivos en: https://sites.google.com/view/
sonamoslibro/ejemplos-audiovisuales/que-suenen-canciones
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de rock que luego muta al cuarteto cordobés; estos ritmos no presentan la dificultad
anteriormente mencionada, y ademds son ritmicas que los alumnos han escuchado en su
cultura y tienen internalizadas desde lo auditivo.

Cuerpo instrumental: la cancién original estd interpretada por una banda integrada por
guitarra eléctrica, baterfa, bajo, y vientos de metal; dichos instrumentos dificilmente
puedan abordarse en la escuela secundaria ya que necesitan de un espacio adecuado, son
de alto valor econdmico y requieren conocimiento técnico por parte de quien lo ejecute.
Por esta razén se han escogido en el arreglo instrumentos mds faciles de ejecutar, que
pueden encontrarse en la escuela o que el docente puede conseguir ficilmente: cajén
peruano, pandereta, cencerro, giliro, guitarra criolla, teclado y glockenspiel.

En términos generales, los alumnos recibirdn algunas pautas de trabajo al comienzo y
luego deberan decidir las formas de prictica y de coordinacién con sus companeros.
“Permitir que los estudiantes dirijan sus propios aprendizajes da lugar al aprendizaje entre
pares, el cual descubrimos que, en algunos niveles, puede ser mis efectivo que aquel
dirigido por el docente, y puede impulsar altos niveles de cooperacién grupal” (Carabetta,
2016, p. 147).

El docente mostrard en una primera instancia qué se debe tocar en cada instrumento
(para esto tendrd que conocer todas las partes y saber tocar cada una de ellas), luego los
alumnos tendrdn tiempo para practicar y para coordinar con el grupo de companeros; el

docente estard presente en esta instancia para cuando los alumnos necesiten su ayuda.
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Fragmento del arreglo de Ska de la Tierra. Se puede acceder a la version completa en:
https://sites.google.com/view/sonamoslibro/ejemplos-audiovisuales/que-suenen-canciones
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Propuesta metodoldgica

¢ Escucha previa de la cancion: se pedird a los alumnos que escuchen la cancién de una
semana a la otra; la intencién es que la escuchen varias veces para que la conozcan y
la internalicen auditivamente. Dado que el aprendizaje serd de oido, esta tarea es
fundamental porque facilitard en gran parte el aprendizaje de la ejecucion. La escucha
previa y reiterada es un ejercicio que realiza cualquier musico que desee “sacar” un
tema de oido.

¢ Eleccion de roles e instrumentos: el docente mostrard a los alumnos las opciones de
instrumentos para interpretar y la funcién de cada uno: base ritmica, base armdnica,
melodia instrumental, cantante solista o coro. Ellos deberdn organizarse y repartirse
los roles que cumplirdn en la cancidn, es decir, deberdn decidir quién quiere cantar,
quién quiere hacer base, quién melodia, etc.

¢ Andlisis de la forma-organizacion: una vez que cada alumno tenga en claro qué funcién
cumplird en la cancidn, el docente mostrard un gréfico con la forma de la cancién
para esclarecer a los alumnos cudndo participa cada uno, cuindo debe estar

escuchando a sus comparfieros, etc.
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Base ritmica y armonica: en la interpretacién serd necesario en una primera instancia que
la base esté segura; se necesitard practica para que los alumnos intérpretes logren mantener
el pulso constante y de esta manera puedan coordinar todos los instrumentos.

La base ritmica estd dada por el cajon peruano y la pandereta, es simple (corcheas y negras)
y se mantiene sin variaciones. La base arménica estd dada por la guitarra y por el teclado.

El teclado puede ser tocado por dos alumnos, uno que toque las dos notas en clave de fa
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y otro que toque las dos notas en clave de sol, de esta manera serd mas fécil de aprender
ya que coordinar dos notas es mis simple que coordinar cuatro; serd esencial el trabajo
con el pulso para poder tocar en grupo.

La guitarra realiza tres acordes en primera posicién sin cejilla; si el alumno no tiene
conocimientos previos de guitarra le llevard tiempo de prictica, pero podra realizarse sin
problemas ya que estos acordes son el primer paso para un aprendiz de guitarra. Aun asi,
serfa provechoso que el docente tenga una guitarra y la ejecute él mismo, y que opere como
gufa un instrumento base que tenga seguridad en lo ritmico y en lo arménico hasta que
los alumnos internalicen sus partes.

Melodias de introduccién: una vez que esté coordinada la base ritmica y armonica, se
incluirdn las melodias de introduccién; la expone el teclado (que en la seccién
introductoria no interpreta acordes) y la repite el glockenspiel.

Coro y solista: el coro y la voz solista deben aprender la letra, la melodia y la ritmica del
rap; al ser elementos que no se han modificado con respecto a la cancién original, una buena
manera de aprenderlas serfa escuchar la grabacidn, tener la letra impresa, cantar y rapear

por encima.

Dentro del campo de lo informal, uno de los métodos mds importantes para
adquirir destrezas supone imitar las grabaciones de oido, sobre la base del
ensayo-error, al menos al comienzo. Por un lado, esto requiere de una escucha
consciente, muy atenta, cercana a la imitacién. Por otra parte, quienes estin
aprendiendo de este modo también desarrollan una forma inconsciente de
conocimiento auditivo de un amplio espectro de musica ... (Carabetta, 2016,

p. 142).

El docente decidird el momento en el que las condiciones estén dptimas para unir la base
instrumental con los cantantes.

Segunda parte (cuarteto): esta seccién de la cancién se incorpora luego de un corte que
indica el nuevo tempo que es al doble de velocidad. El corte estd interpretado por los
instrumentos de percusién: cajon y pandereta, gliiro y cencerro que se incluyen en esta
seccidn; en primera instancia, deberd estar dirigido por el docente, quien tendrd claridad
en cuanto al cambio de tempo, luego los alumnos lo internalizardn ya que no es complejo.
La principal actividad para trabajar esta seccién serd la prictica de la nueva velocidad; la
secuencia armdnica se mantiene, pero esta vez al doble de velocidad; la guitarra no se
encuentra en esta seccién ya que se complejiza debido a la nueva velocidad, la armonia la

realiza el teclado con una parte simplificada y modificada por el estilo. El canto y la letra
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se mantienen, pero esta vez se incorpora un estribillo y cambia la estructura formal. Los
instrumentos de percusién realizan una base simple en negras excepto el cajén que hace
corcheas, lo cual serd simple de coordinar, solo habra que tener en cuenta un corte que

interpreta el cencerro.

;/Qué aprendemos?

Con la interpretacidn de esta musica los alumnos trabajarn:

Ritmo:
¢ sostenimiento constante del pulso;
¢ ritmo elemental de valores iguales;
¢ células complejas ritmicamente en la parte cantada y rapeada, que se aprenderin
de oido mediante la grabacién.
El desafio ritmico es grande, los alumnos deberdn mantener el pulso constante,
tenerlo muy internalizado para poder interpretar los cortes que se proponen en la
canci6n y realizar un cambio de ritmo y de tempo (de rock a cuarteto) sobre el final

del tema.

Frases melédicas:
Las estrofas de la cancién tienen un valor marcado sobre lo ritmico de las palabras,
con preponderancia de la nota repetida; sin embargo, hay dos secciones en que se
trabajan frases melédicas simples donde la melodia estd claramente definida: la
introduccién (cc. 1-4 en teclado y 5-9 en glockenspiel) y el estribillo en la seccién

cuarteto (cc. 44-50 en coro).

Armonia:
Se trabajardn las tres funciones principales: ténica, subdominante y dominante en

modo menor.

Forma:
La estructura formal del tema es compleja teniendo en cuenta la cantidad de

secciones, los cortes y las repeticiones; lo formal también serd un desafio.
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Caracteristicas del rock y del cuarteto:
Al trabajar con estos ritmos, los alumnos aprenderan caracteristicas distintivas de los

mismos, velocidades, acentuaciones, rasguidos, fraseos, ritmicas, etc.

Cancién n.° 2 | Céndor (Toch)?

Toch es una banda que se origina en Cérdoba en 2007, empieza a rodar por escenarios
locales hasta que en marzo de 2008 se muda a Madrid; comienza sus actuaciones en
Espafa y, a la vez, prepara un proyecto discogrifico que culmina en su disco “Toch”. En
2012 regresa a Argentina, se establece en Cérdoba y da conciertos en todo el pais. A fines
de 2014 sale a la luz “Amor Continental”, un disco de canciones que refleja el sentir y el
sonido de Toch, basado en el trfo bandonedn, bajo y baterfa. Ritmos andinos y
rioplatenses, y diversos estilos como el reggae y el rock aportan el latido a la obra.

La cancién “Céndor” describe, con una letra sencilla, un céndor; tiene ritmica de
huayno fusionado con reggae; su armonia se basa en tres acordes: rem (I) sibM (VI) faM
(III); sus melodias instrumentales y vocales son definidas y simples.

Consideramos enriquecedor, desde varios puntos de vista, incluir musica realizada en
Cérdoba por cordobeses: por un lado, se difunde la produccién de musicos independiente
en la escuela, y, por otro, los alumnos aprenden a valorar las producciones artisticas que
se realizan en su misma ciudad y conocen la posibilidad de escuchar las bandas en vivo a
bajo costo y en numerosas oportunidades. Se ven enriquecidas mutuamente ambas partes:
los artistas, ya que se difunde su musica en la escuela abarcando de esta manera uno de los
sectores en los que actualmente hay poca llegada; los alumnos, al visualizar la calidad
musical y artistica de bandas y solistas de la ciudad.

En el arreglo se incluyen diversas timbricas para poder abordar la temitica de la
organologfa:

¢ guitarra;
¢ bombo legiiero;

& sikus;

> Se puede acceder a los ejemplos auditivos en: https://sites.google.com/view/

sonamoslibro/ejemplos-audiovisuales/que-suenen-canciones
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¢ matéfono: es un instrumento que recuerda el sonido de una trompeta asordinada; se

utilizard para simular a los vientos de metal. Consiste en una calabaza de mate, partido

en dos mitades que se mantienen unidas por un hilo o trozo de cuero adherido que

cumple la funcién de boquilla; su origen se remonta presumiblemente a culturas

aborigenes del Rio de la Plata;

melddica: simula el timbre particular del bandonedn que suena en la cancién original;

* voces dispuestas en coros: consideramos interesante ensefiar a los alumnos sobre el

funcionamiento de la voz, los cuidados necesarios, la correcta postura del cuerpo al
cantar, los ejercicios de calentamiento vocal, etc.

Se decidié simplificar la parte de percusidn, ya que los redobles y los cortes que tiene

la cancién original son complejos técnicamente para un alumno principiante; de esta

manera, la parte de percusién mantiene el patrén de huayno durante toda la cancién.
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Fragmento del arreglo de Cdndor. Se puede acceder a la versién completa en:

https://sites.google.com/view/sonamoslibro/ejemplos-audiovisuales/que-suenen-canciones
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Propuesta metodoldgica

¢ Escucha previa: siguiendo el mismo criterio que en la cancién anterior, se pedird a los
alumnos que escuchen la cancién reiteradas veces en espacios no escolares para
internalizarla desde lo auditivo antes de que se comience a trabajar en la
interpretacién.
¢ Instrumentos: el docente mostrara a los alumnos los instrumentos que participarin
en la cancién, e interpretard aquellos que son nuevos (sikus, matéfono, pezufas,
melddica, bombo).
¢ Eleccién de roles: los alumnos deberdn organizarse para elegir qué tocar o cantar en
la cancién.
¢ Andlisis formal: una vez que cada alumno tenga en claro qué funcién cumplird en la
cancidn, el docente mostrard un gréfico con la forma de la cancién para dejar en claro
a los alumnos cudndo participa cada uno, cuindo debe estar escuchando a sus
compaferos, etc.
-
©
I — ~ 2 )
> © © k= ©
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3

En los casos sefialados con un punto, coros 1y 2 cantan al unisono. En el caso sefialado con
dos puntos (“C” b), los dos coros cantan voces diferentes.
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Armado de la cancidn:

Todos los instrumentos a excepcién de la guitarra serdn ejecutados por los alumnos. La
parte de guitarra tiene cierta complejidad por lo cual deberd ser tocada por el docente.
Introduccion: los instrumentos de percusidn realizan el patrdn ritmico que se mantendra
durante toda la cancidn; serd importante que los alumnos ejecutantes de dichos
instrumentos practiquen este patrén hasta internalizarlo para poder mantener el pulso
constante. La melddica en esta seccién realiza una nota tenida por lo cual no habri
dificultad.

Estrofa n.° 1: los instrumentos de percusién mantienen el mismo patrén. Deberd
practicarse la ritmica a contratiempo de la melddica para completar la base armdnica.
Después de que la base esté segura se incluird el coro, el cual debera haber aprendido su
parte de oido, es decir, escuchando y repitiendo sobre la grabacién.

Corte: el corte se aprenderd de oido; al momento de ejecutarlo serd de ayuda algin gesto
de direccidn por parte del docente. Los instrumentos que se incorporan son los sikus; los
alumnos que los ejecuten podran tenerlos con ellos durante el periodo de trabajo con la
cancidn, de esta manera podran practicar la interpretacién del sonido y aprender las notas
que deben tocar.

Estrofa n.° 2: idem Estrofan.° 1.

Corte: idem Corte n.° 1.

Interludio: en el interludio los sikus realizan la melodia, que ha sido simplificada por su
dificultad técnica para los ejecutantes, por ello no serd opcién el aprendizaje mediante la
grabacidn; en este caso hay dos opciones: por un lado, se puede utilizar algin medio para
grabar, por ejemplo un celular, en el que el docente pueda tocar, dejar grabada la parte
para que los alumnos la copien; también se puede utilizar una partitura para comenzar, y
que luego sea memorizada.

Corte: idem Corte 1y 2.

Estrofa n.° 3: idem Estrofa 1y 2.

Seccion C n.° 1: en la seccién C los acordes son los mismos pero cambia la secuencia
armoénica; la guitarra y la melddica deberdn estar atentas a esto. Aparece una nueva
melodia que ejecuta el matéfono; el alumno que lo ejecute deberd practicar la
interpretacién del sonido de dicho instrumento, y para esto podré tenerlo consigo durante
el periodo en que se trabaje la cancidn; la melodia la podrd aprender de oido mediante la

grabacidn ya que no tiene modificaciones.
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Seccion C n.° 2: es la seccién final de la cancidn; la melodia que interpretd el matéfono aqui
pasa al coro; en esta seccién el coro deberd dividirse en dos ya que luego de que el coro 1
cante dos veces la melodia C, el coro 2 realiza a modo de respuesta una frase que pertenece
a las estrofas; esto deberd practicarse y serd un interesante aprendizaje para comenzar a
cantar en forma contrapuntistica; los gestos de direccién por parte del docente serdn de

ayuda para esta seccion.

;/Qué aprendemos?

Ritmo:

¢ ritmica de carnavalito (corchea y dos semicorcheas) y sostenimiento constante de la
misma;

¢ contratiempo en los intervalos armdnicos que realiza la melddica (marcando la
segunda corchea de cada tiempo); dicho patrén ritmico se sostiene en toda la cancién,
exceptuando los cortes y la melodfa de introduccién en la cual la flauta melédica
interpreta redondas;

¢ células ritmicas comtnmente usadas en el carnavalito (tresillos, corchea y dos
semicorcheas, corchea con punto y semicorchea, semicorchea-corchea) en las frases
melddicas de la parte cantada y del matéfono;

¢ acentos.

Melodia:
frases melddicas en la parte cantada;
melodia con escala pentatdnica menor para los sikus en el interludio;
melodia con escala pentaténica menor en la seccién C, que se expone con el matéfono

y es repetida por el coro.

Forma:
Se trata de una forma compleja con tres partes: estrofas, interludio y una seccién C,

en las cuales se realizan cortes, variaciones timbricas y melddicas.

Armonia:
Se realizan los grados I, VI, Il y V dentro de la tonalidad de re menor; la secuencia

armonica cambia en las distintas secciones de la cancidn, pero utiliza siempre los
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mismos grados. Se trabajard desde la practica y lo auditivo, no serd necesario teorizar
acerca de ella, sin embargo, se considera que tocando y escuchando los acordes en la
guitarra y en la melddica, y cantando o tocando melodias dentro de esa armonia, se

logrard parte del aprendizaje arménico.

Organologia/ Timbre:
Es la temdtica central que se trabajard en la cancidn, se ha recurrido a instrumentos
diversos en cuanto a sus timbricas y sus maneras de ejecutarse: sikus (viento andino,
originalmente de cafia), matéfono (recuerda al sonido de una trompeta), guitarra,
voces, melddica (recuerda al sonido del acordedn) e instrumentos de percusién como

el bombo y las chajchas.

* % %

La propuesta considera la cancién como una herramienta valiosa para crear musica en
el aula dada su esencia comunitaria y la posibilidad de ser simple y bella sin necesidad de
virtuosismos técnicos. Por otro lado, en la cancién se retinen misica y letra para expresar
sentires que cada persona resignifica en su interior, lo cual podria ser un factor que
posibilite el entusiasmo del alumno y, por ende, aporte significatividad al estudio.

Las canciones que se han propuesto son solo ejemplos; podrian trabajarse infinidad de
canciones, teniendo en cuenta gustos e intereses de los alumnos, sus posibilidades y

manejos técnicos-musicales, sus edades y contextos.

Decimos entonces:
iQue suenen canciones!
Para crear musicas y letras.
Para creer que es posible hacer musica en la escuela.
Para crecer en todo lo que nos presente el camino de construir comunitariamente el
proyecto “Que suene una cancién”.
Para compartir la musica y la experiencia de aprender.

Para aprender musica tocando y cantando.
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Capitulo 6
:Los adolescentes cantan?
Propuestas para la practica coral en el Nivel Medio

Franco Morano*

Esta propuesta se centra en el canto coral y es una invitacién a los docentes para
construir un espacio en el que sus estudiantes puedan experimentar el hacer musical de
manera colectiva. Proponemos la concepcién de un lugar donde forma y contenido
puedan articularse flexiblemente; un espacio en el que los alumnos sean continuamente
protagonistas y que sirva de base prictica para darle un sentido més profundo a la teoria;
una suerte de laboratorio musical para ampliar las fronteras de la clase de Musica. Es
oportuno aclarar, en primera instancia, que no planteamos ni un método ni un programa
especifico a implementar, sino que exponemos posturas acerca de algunos factores que
consideramos relevantes para llevar a cabo la prictica coral en la escuela secundaria.
Intentamos plantear lineas de pensamiento y posicionamientos pedagdgicos y didacticos
que nos ayuden a superar las dificultades encontradas en las pricticas vocales del Nivel
Medio. No pretendemos realizar un andlisis exhaustivo ni buscar soluciones prescriptivas,
puesto que entendemos que el desarrollo de cualquier pedagogia sienta sus bases en la
observacidn analitica del contexto en el que se llevara a cabo.

Para acercarnos al panorama del canto en el Nivel Medio, hemos realizado entrevistas
a docentes de Musica y sus alumnos y hemos observado algunas clases. Las preguntas
formuladas a los docentes giraron en torno a su formacién, las actividades vocales en clase
y la interpretacién que hacen de los disefios curriculares. A los estudiantes les

preguntamos acerca de las actividades vocales en clase, si les gusta cantar y si participarian

*  Profesor en Educacién Musical y estudiante avanzado de la Licenciatura en Direccién Coral

(UNC). Es director de coros vocacionales y profesor de piano en el dmbito privado.
Contacto: francoamorano@gmail.com.



118 | ;Sonamos! Msicas y adolescencias en las escuelas

en un coro escolar. Ademds de las preguntas propias de la entrevista, en cada grupo
surgieron otros temas que incluimos en nuestro diagndstico. El objetivo fue recabar la
opinién de docentes y alumnos con respecto al tema del canto y realizar una lectura de la

situacién considerando sus respectivos puntos de vista.

Entrevistas

A continuacién exponemos de manera breve algunos resultados de las entrevistas.
Cabe aclarar que no pretendemos presentar la informacién en forma de datos estadisticos,
sino més bien analizar algunos dichos y supuestos sobre los adolescentes y el canto que

habitan el aula de Musica.

Los docentes dijeron...

Cuando preguntamos a los docentes si los estudiantes cantan en las clases de
Mousica, en general estuvieron de acuerdo en resaltar que no es tarea ficil lograr que un
grupo de adolescentes lo haga en el 4mbito escolar. Unos alegaron que simplemente “no
quieren cantar’, mientras que otros manifestaron que algunos estudiantes se sienten
avergonzados. Asimismo, en una escuela parroquial surgid el tema de la falta de
motivacién que tienen los adolescentes para cantar, en este caso, el repertorio de la misa,
asi como también hay una falta de motivacién en todas las escuelas para cantar las
canciones patridticas, ya sea el Himno Nacional o una marcha conmemorativa en algin
acto: “No cantan el Himno. Asi, todos los colegios. Todos los colegios de Nivel Medio,
lo mismo”.

Cuando les preguntamos si realizan actividades vocales en clase, en lineas generales,
solo uno de los docentes contest6 que si, que lo hace con frecuencia y en todos los cursos
que tiene a cargo. El resto suele limitarse a dos tipos de abordaje: o bien presenta el tema
de la voz humana como un contenido cerrado dentro de una unidad, sin desarrollar
actividades pricticas mds all4 de una vocalizacién o una cancidn, o bien realiza actividades
de canto solo en uno de los cursos, en primero/segundo o en quinto.

Otro aspecto de la entrevista se centrd en hacer consultas sobre los disefios curriculares
con el propésito de conocer si estos se toman como referencia a la hora de ensenar.

Encontramos tres posturas principales que se adoptan frente a ellos, con sus grises en
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medio. En la primera, el grado de generalidad que presentan los disefios parece provocar
algin tipo de rechazo en los docentes. Algunos terminan ignordndolos, sin ir mds alld de
la extraccidn de contenidos aislados para realizar una planificacién que, luego, no tendran
muy en cuenta en el momento de dar la clase. La siguiente cita es ilustrativa de esta
postura; el profesor comenta: “Yo por ahi no tengo muy... claro lo que me pide la
provincia. Lo que he visto es muy... lo que he leido... no tiene ni... ni idea... Por ahi te
pone contenidos muy generales...Yo trato de abordar la parte mds prictica, el tema del
taller, sviste?”; y agrega: “Yo prefiero que ellos tomen la iniciativa, y yo los acompano”. En
la segunda, encontramos una lectura y uso de los disefios con tintes demasiado
prescriptivos que anula la planificacidn casuistica al fijar un curriculum que no contempla
los intereses y particularidades del grupo. Una de las docentes afirmé que, en segundo
afio, siempre trabaja con una guia que se llama “La voz humana” y cuando le preguntamos
si esa guia inclufa actividades pricticas contesté que no. La tercera postura se puede
sintetizar en la respuesta de un docente, cuando le preguntamos si incluia actividades
vocales en el aula: “Si, ejercicios de respiraciones, la voz humana. Trabajamos canciones y,
de vez en cuando, hacemos ejercicios de respiracién. Medianamente, lo que podemos”.
Podemos inferir que se realizan esfuerzos para incorporar en el programa anual
actividades vocales y atender a cuestiones referidas a la fisiologfa de la voz y ala ejercitacién
vocal. Sin embargo, no se logra un efecto de continuidad en el desarrollo del canto, como
lo manifestaron luego las entrevistas con los alumnos de este docente.

La tltima pregunta de la entrevista fue acerca de la muda de voz en los varones y cémo
esta incide en el proceso de aprendizaje. Los docentes se refirieron a esto como un tema
que debe ser abordado, pero ninguno dio precisiones sobre cémo hacerlo ni muestras de
haber profundizado en la cuestién. No se explayaron mis alld de notar la incomodidad
para cantar de los estudiantes y dar alguna solucién que evitara la inhibicién o frustracién.

En sintesis, podemos afirmar que son variadas las opiniones de los maestros con
relacién a la cuestién de los adolescentes y el canto. Sin embargo, al realizar una lectura
general, vemos que estdn de acuerdo en que es dificil desarrollar actividades vocales con
adolescentes (en las entrevistas fue frecuente la frase “no quieren cantar”) y por eso priman

las actividades instrumentales.



120 | ;Sonamos! Msicas y adolescencias en las escuelas

Los alumnos dijeron...

En coincidencia con el resultado general de las entrevistas a los docentes, los alumnos
estuvieron de acuerdo en que la gran mayorfa de las actividades de la clase son
instrumentales.

Cuando les preguntamos si cantaban en el curso, algunos estudiantes mencionaron
ensayos de canciones patridticas, entre otras, para alglin acto o evento en particular (como
la fiesta de la familia, por ejemplo), mas que actividades cotidianas de la clase de Musica.
Esto se evidencia en el comentario de una alumna de quinto afio: “Quizds no en cantidad,
pero si se realizan actividades; por ejemplo, en los actos el profe nos dice que cantemos en
tercer afio, pero quizas no es que se hacen seguido”. Por su parte, un alumno de segundo
afio contestd: “Si, tuvimos que cantar en el acto la chacarera de San Martin”. Otros
estudiantes recordaron canciones especificas que habfan cantado con un docente en
reiteradas oportunidades. Alumnos de un quinto afio manifestaron no haber cantado
nunca en las clases de Musica en el marco de una actividad propuesta por la docente: “No
cantamos nunca [en clases]”. Un grupo de ese mismo curso recordé haber cantado solo
en el Nivel Primario, inclusive en la materia Inglés, y cuando les preguntamos si en la
primaria cantaban mds, una estudiante respondié: “Si, todo el tiempo cantibamos”. En
general, las respuestas de los alumnos indican, al igual que las de los docentes, que cantar
no es una actividad usual de las clases de Musica en el Nivel Medio. Solo en un curso de
segundo afo se pudo advertir mayor presencia del canto en la cotidianeidad de las clases;
sin embargo, a partir de las entrevistas al profesor y sus alumnos, advertimos que se usaba
el recurso de la cancidn haciendo énfasis en el aspecto literario y no en el desarrollo del
canto como contenido o medio para construir conocimiento.

La segunda pregunta que realizamos a los estudiantes fue si el profesor cantaba. En
este punto encontramos dos cursos que no habian escuchado cantar a sus docentes y dos
cursos donde el docente si cantaba cotidianamente. Es muy significativo el hecho de que
estos dos primeros cursos fueran los mismos que manifestaron no haber realizado
actividades vocales con sus respectivos docentes. Una alumna de un quinto afio incluso
comentd: “Nunca quiere cantar, dice que tiene que practicar la respiracién antes de
cantar’. Leyendo entre lineas, podemos suponer que el grupo le ha pedido a la docente
que cante durante la clase, pero ella se ha excusado explicando que antes debia vocalizar.
Enel otro grupo de quinto afo recibimos respuestas similares, lo que indica que la docente

no canta aun cuando sus estudiantes se lo han solicitado.
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En tercer lugar, preguntamos a los estudiantes si les gustaba cantar y dénde lo hacian.
Con relacién al primer aspecto, recibimos una respuesta afirmativa casi undnime, aunque
algunos estudiantes, varones en su mayoria, se mostraron inseguros; algunos afirmaron
pasar todo el dfa cantando y uno, entusiasta, incluso comenté: “{Hasta cuando duermo!”.
En cuanto al segundo aspecto, el lugar mis comin para cantar suele ser el hogar: cantan
mientras escuchan musica o hacen alguna otra actividad. Encontramos muy pocos casos
de estudiantes que realicen actividades musicales extracurriculares.

En relacién con esta pregunta, también se les propuso la idea de participar en un coro
escolar integrado por sus compafieros. Muchos, casi la totalidad de los alumnos
entrevistados, afirmaron que si lo harfan, aunque la afirmativa fue mis popular entre las
mujeres; también pusieron como condicién que el coro funcionara durante el horario de
clases. A quienes se inclinaron por la negativa les preguntamos el porqué. Obtuvimos, en
términos generales, tres respuestas: en primer lugar, algunos alumnos manifestaron no
sentir interés por la actividad; en segundo lugar, muchos afirmaron que irfan solo si
supieran cantar (al parecer, la valoracién negativa de sus destrezas vocales los lleva a
excluirse de la actividad sin darse la oportunidad de aprender); en tercer lugar, algunos
alumnos comentaron que les daba vergiienza cantar y que les darfa vergiienza cantar en
un coro, frente a sus companeros.

A modo de conclusién podemos decir que las actividades de caricter vocal y coral
tienen baja presencia en las aulas del Nivel Medio, a pesar de que los estudiantes

manifiestan interés por ellas.

Una propuesta de abordaje

Como parte de esta propuesta, expondremos algunas posturas en torno a las
problemdticas que atraviesa la educacién musical y pondremos énfasis en aquellas que
atafien al canto coral. Basindonos en el andlisis que hemos hecho sobre las pricticas
vocales en el Nivel Medio, sabemos que, sin dudas, nos aguardard un desafio siempre que
llevemos propuestas corales al aula. No serd sencillo: la escuela como institucién y como
sistema de relaciones, el sistema educativo y los sujetos de aprendizaje complejizarin la
tarea; y estos factores, al estar relacionados de manera transversal, no pueden analizarse
de forma aislada ya que intentar observar estas cuestiones sin establecer relaciones entre

ellas podria conducir a conclusiones simplistas.
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El rol del docente

Ante estos desafios, nuestras lecturas de la estructura escolar nos ayudaran al momento
de implementar una pedagogia nueva para su contexto de destino. Por esto creemos que
una condicién fundamental para el docente es ser un buen investigador y entender en
profundidad las estructuras y ldgicas que operan en todas las relaciones escolares y
educativas. Esto supone un problema en nuestro contexto actual, ya que muchos docentes
no consiguen todas sus horas en la misma escuela y la mayoria trabaja en mis de dos; no
es ficil conocer a fondo distintas instituciones de manera simultinea y dedicarles el
tiempo necesario. Ademds, el funcionamiento de las escuelas no siempre propicia al
docente las condiciones para “ponerse la camiseta” de la institucién donde trabaja;
tampoco es sencillo habitarla y relacionarse con la comunidad a la que esta pertenece; a
veces el docente se encuentra inserto alli como si fuera una pieza mis en una miquina
automdtica y se espera que dé ciertos resultados desde el primer momento. No se ven
cambios en el horizonte con respecto a esta situacién, por lo cual es fundamental una
formacién que contemple esta coyuntura y, por supuesto, muchas otras. Es esencial que
el docente sea un agente activo con herramientas para transformar las diversas realidades
que le toca enfrentar, que pueda interpretar las necesidades del alumnado y darle forma a

su pedagogia en funcién de ellas.

Escuelay espacio

Con el fin de direccionar estas consideraciones tan generales hacia aspectos
particulares, podriamos pensar en cémo lo edilicio influye en las pricticas pedagdgicas,
puntualmente en el canto coral. En el edificio mismo de la escuela encontramos una
normalizacién de las pricticas educativas. Podrfamos reconocer un establecimiento
escolar tan solo mirando la fachada y, con buenas probabilidades de acierto, podriamos
describir su estructura interior sin siquiera ingresar a la institucién. Sabriamos que cuenta
con aulas posiblemente dispuestas en torno a un patio central que contiene un mastil y
una bandera en la punta, y con un espacio para los docentes, al cual los alumnos no tienen
permitido ingresar. Podriamos encontrar laboratorio, sala de informitica, salén de usos
multiples, auditorio, cantina, juegos recreativos, playén de deporte, etcétera. No todas las
escuelas son iguales: algunas cuentan con mds recursos y espacio que otras. Sin embargo,

hay algo que es comtn a todas: las aulas. No son solo las aulas en si mismas las que reflejan
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el mandato de normalizacién, sino también la forma de habitarlas. En el aula hay cosas
que pueden hacerse y cosas que no, y no hablamos solo de cuestiones disciplinarias —
aunque son las més eficaces a la hora de fijar el comportamiento de los estudiantes—, sino
también de la relacidn entre el aula y las 4reas de conocimiento.

Algunas dreas o asignaturas ya han conquistado sus propios lugares en la escuela
gracias a la naturaleza de su objeto de estudio. Si se tiene que utilizar computadoras, se
usa la sala de informadtica; si se debe realizar una experiencia cientifica, se utiliza el
laboratorio; la clase de gimnasia serd en el patio o en un gimnasio —esto en caso de que
tales espacios existan en la escuela—. Pero, para cantar ¢a dénde debemos ir? Podemos
hacerlo en el aula, por supuesto; el espacio dulico no nos impide cantar. Sin embargo, es
nuestra intencidn cuestionar el aula como espacio donde debe ocurrir todo aprendizaje.
No hablamos solo del espacio, sino de la forma de habitarlo: la relacién del espacio con
los cuerpos. En los cursos observados, hemos experimentado la incomodidad que significa
trabajar en el interior del aula, amontonando sillas y mesas al fondo, realizando
movimientos en espacios reducidos, luchando contra el ruido del entorno, etcétera. Estas
condiciones imposibilitan jerarquizar la misica como lenguaje que precisa un espacio
sonoro propio y ademds dificultan la creacién de nuevos hibitos de escucha.

Adentriandonos en las particularidades de la actividad coral, podemos afirmar que
cantar no se reduce a afinar una nota o aprender una cancién de memoria. Entendemos
que aprender a cantar requiere preparacidn, disposicién animica, un entorno favorable,
una manera de disponer el cuerpo para que sea potencialmente mds creativo y pueda
optimizar su capacidad de experimentar y aprender. Esto, por supuesto, es consecuencia
de concebir la actividad coral no solo como el resultado sonoro de ella misma, sino como
la experiencia compleja que representa para quien la vive, experiencia en la que la
introspeccién y la toma de conciencia del propio cuerpo son tan fundamentales como

necesarias.

El cuerpo en contexto

En relacién con el espacio, encontramos la cuestién de cémo lo habitan los cuerpos y
no cualquier cuerpo, sino el adolescente. Asi como advertimos un espacio incémodo,
también advertimos la incomodidad de los mismos estudiantes para poner el cuerpo a la
hora de cantar. No deseamos caer en categorizaciones demasiado estandarizadas de las

adolescencias, pero estamos de acuerdo con el hecho de que en esta etapa el cuerpo se
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encuentra en una suerte de conflicto. En las entrevistas realizadas hemos advertido que
muchos alumnos sienten vergiienza de cantar; no asi de tocar un instrumento, actividad
mds aceptada por ellos dentro del entorno 4ulico. Para muchos estudiantes poner en
marcha el propio cuerpo para hacer musica no es tan sencillo; se sienten inhibidos.
Ademis de atribuir este comportamiento a la etapa que atraviesan, podriamos ir mas all4
de las explicaciones “de siempre” y concentrarnos en el tema de las aulas: encontramos que
en ellas se da una disciplina rigurosa de los cuerpos construida a lo largo de los afios, una
estructura dificil de romper para los estudiantes, aun cuando se lo piden los docentes. Por
esto, y por otros motivos que no podemos incluir aqui por cuestiones de extensidn,
sostenemos que el canto coral puede ofrecernos nuevas experiencias de relacién con el
propio cuerpo: otras posturas, otros usos, otras miradas sobre él diferentes de las que lo
disciplinan y aquietan. Entendemos, ademds, que estas practicas requieren un espacio
propio, no solo para alcanzar un aislamiento sonoro y para el material de equipamiento
—que son igualmente importantes a la hora de cantar en coro—, sino también por una
cuestién de cémo se construyen los espacios a los que otorgamos significado y cémo este
significado atraviesa nuestra pedagogia y el aprendizaje de nuestros estudiantes.

En suma, creemos que serfa de gran utilidad contar con un espacio propio, del que los
estudiantes puedan apropiarse en funcién de la naturaleza de la actividad. Los docentes
desean contar con un aula de musica, pero esta no estd instituida atn, no es un espacio
validado oficialmente; y en esto subyace un posicionamiento politico acerca del valor del
conocimiento musical y artistico en general. Sobre la sala de musica, nos gustaria

compartir un breve fragmento del libro Artes y Escuela:

Desde la musica, es un lugar. Desde la institucién educativa, es un espacio que se
asigna, edilicio y disciplinar. Metros cuadrados que hablan de adhesién y respeto,
de reconocimiento y sensibilidad. Y de la decisién institucional para que la musica

escolar crezca en el lugar que necesita y merece (Akoschky, 1998, p. 200).

Formacion y practica

Otro punto de reflexién es la formacién docente. Al hacer una lectura de los resultados
generales de las entrevistas, encontramos una relacién directa entre la formacién inicial y
la practica docente: la profesora que manifest no haber tenido ninguna experiencia en
direccién coral, més alld de lecciones de teoria y solfeo, no realizaba actividades vocales en

ninguno de sus cursos. Demostrd conocimientos tedricos, tales como la clasificacién vocal
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y algunas nociones bisicas, pero carecia de experiencia practica. No podemos suponer que
todos los docentes que no realizan actividades vocales carecen de formacién, ni que
aquellos que efectivamente carecen de ella no incluyen actividades vocales en sus clases.
Sin embargo, desde un punto de vista general, podemos decir que un docente con buena
formacién técnica musical en el drea coral tiene muchas mds posibilidades de llevar a cabo
la tarea en el aula de manera exitosa. Por otro lado, esta formacidn técnica no basta para
las clases de Musica, como ya sabemos; es necesario que el docente cuente, ademds, con
herramientas para adaptar sus pricticas a las necesidades de sus alumnos, de la institucién
e, incluso, a sus propias necesidades.

Por esto exponemos a continuacion algunas consideraciones acerca de aspectos tales
como el curriculum, la pedagogia y los sujetos del aprendizaje, de acuerdo con la idea del
canto coral como base prictica de la ensefianza musical.

El objetivo principal es aportar experiencia, que los estudiantes, junto con el docente,
construyan un espacio donde todos puedan participar de la cognicién musical (Eisner,
2007, p. 119) de manera cotidiana. Cuantas mds oportunidades, mejor. Nos parece
importante sefialar que, si bien utilizamos la expresién “canto coral”, solo lo hacemos para
destacar la naturaleza vocal de la actividad, sin afiliarnos al canon de los coros escolares.
Pretendemos tomar distancia de las pricticas corales tradicionales en la escuela dado que
podrian estar demasiado estandarizadas y resultar excluyentes o poco significativas para
los estudiantes en edades adolescentes. Con esto nos referimos a temas como el criterio
de seleccién para integrar el coro, la exclusién de los “desafinados”, la seleccién del
repertorio de manera unilateral por parte del docente y la forma que cobra la disciplina
como obligacién de trabajar “en un marco heredado” (Bernstein, 1988, p. 92), entre otros.
Pensamos que este espacio pedagdgico debe ser flexible y poner al estudiante como
protagonista no solo de actividades sino también de las decisiones que gufen su

aprendizaje.

Pedagogia invisible

Para abordar la planificacién de este espacio, proponemos, entonces, la categoria de
“pedagogia invisible” de Basil Bernstein (1988). Esta categoria comprende dos variables:
la clasificacién y el marco de referencia. “La clasificacién se refiere al grado de
mantenimiento de limites entre contenidos”, es decir, al grado de aislamiento que existe

entre ellos. De una clasificacién fuerte se derivan contenidos muy aislados; en contraste,
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un aislamiento escaso se corresponde con una clasificacién débil. De esta manera la
clasificacién nos proporciona una idea de la estructura del curriculum. El marco de
referencia apunta “a la forma del contexto en el que se transmite y se recibe el
conocimiento. El marco se refiere a la relacion pedagdgica especifica entre el profesor y el
alumno’, y permite comprender el nivel de control que tiene cada parte “de lo que se
transmite y recibe en el contexto de la relacién pedagdgica”. Un marco fuerte delimita
claramente lo que se transmitird y lo que no; un marco débil difumina esos limites y
permite mayor participacién de los estudiantes en la “seleccién, organizacién, ritmo y
temporizacién del conocimiento transmitido y recibido en la relacién pedagdgica”. El
marco de referencia determina la estructura de la pedagogia. De esta manera, el autor
establece para la pedagogia invisible una clasificacién y un marco de referencia débiles
(Bernstein, 1988, p. 84).

Clasificacién y marco de referencia en el contexto actual

En cuanto a la clasificacién, el curriculum escolar tradicional presenta una clasificacién
fuerte y, acordando con Bernstein (1988), podria catalogarse como un curriculum de tipo
‘coleccién’, que presenta diversas asignaturas, dictadas de diferentes maneras, entre las que
no se establecen relaciones ni a nivel de contenidos, ni a nivel pedagdgico, ni a nivel
evaluativo; cada asignatura es un compartimento aislado. Sin embargo, los disefios
curriculares provinciales y los nticleos de aprendizaje prioritarios (NAP) recomiendan
establecer relaciones entre los diferentes lenguajes artisticos. Desde el punto de vista de
una clasificacién débil que estructuraria un curriculum de tipo integrado, establecer
“interrelaciones intelectuales” (Bernstein, 1988, p. 88) entre los lenguajes artisticos no es
suficiente para integrar el conocimiento. Debe establecerse una idea relacional que
subordine las asignaturas y difumine los limites entre ellas.

Yendo a nuestro caso particular, proponemos para este espacio pedagdgico coral la
implementacién de una clasificacién débil que contemple una planificacién curricular
amplia y sea permeable a la intervencién del entorno educativo y sociocultural. Desde este
espacio construido de manera colectiva y flexible, el docente puede pugnar por la
integracién con otras asignaturas a través de una idea relacional que serd ideada con sus
colegas. Es necesario que esta idea relacional sea una construccidn situada, que esté
cimentada en las necesidades y objetivos de la institucién, de modo que el resultado sea

significativo para los sujetos del aprendizaje.
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En cuanto al marco de referencia, también encontramos en la escuela, por lo general,
marcos de referencia fuertes. En la gran mayorfa de los casos, es el docente quien, sin
consultar a sus estudiantes, confecciona la planificacién anual, la programa en el tiempo y
realiza los procesos de evaluacién. Asi las cosas, entendemos que los marcos de referencia
débiles podrian contribuir a que los estudiantes asuman parte de la responsabilidad de
dirigir su proceso de aprendizaje como grupo, como unidad de funcionamiento colectivo.

En esta instancia, nos interesa conjugar el concepto de “pedagogia invisible” con una
investigacién realizada por Lucy Green, especialista en educacién musical, a partir de la
cual propone adaptar al aula las formas en las que los musicos populares desarrollan sus
habilidades, es decir, por fuera de la lectoescritura musical: se les da a los estudiantes la
posibilidad de elegir su grupo de trabajo, la musica y los instrumentos; la actividad
principal consiste en aprender la musica utilizando las formas de desarrollar las destrezas
que utilizan los musicos populares.

Green (en Carabetta, 2016), a través de esta investigacién, realiza cinco aportes que
pueden ayudarnos a construir nuestra clase coral’. Podemos sostener que el abordaje
planteado por la investigadora se basa en una clasificacién y un marco de referencia
débiles, lo que constituye un tipo de pedagogia invisible. Entonces, entendemos que estos
aportes podrian recuperarse y adaptarse para construir un espacio pedagdgico centrado
en una prictica coral en donde los estudiantes del Nivel Medio se sientan cémodos y dejen
de lado los diferentes frenos que observamos en las entrevistas con respecto al canto. Es
importante comentar que este abordaje serd modificado a medida que el grupo desarrolle
nuevas destrezas. Esta transformacidn serd propiciada tanto por los estudiantes como por
el docente; por los estudiantes, a medida que amplien sus conocimientos, reformulen las
actividades, extiendan sus elecciones de repertorio y creen nuevas dindmicas de grupo,
entre otras posibilidades; por el docente, siempre que pueda evaluar el desarrollo del grupo
y de cada alumno para complementar los aprendizajes, es decir, para estar alli donde se lo
necesite, para solucionar una situacién que trabe el avance del grupo, por dar un ejemplo.
Ademis, el docente debe guiar al grupo y encargarse de que la actividad no se estanque y
que siempre amplie las competencias de sus estudiantes. Por estas competencias
entendemos todas aquellas que se contemplan en los objetivos de los disefios curriculares
y los NAP, es decir, la habilidad no solo para hacer musica, sino para reflexionar sobre

ella, sus funciones en la sociedad, sus usos y significados, etcétera.

1 Para mis informacién remitirse al capitulo IV de este libro: “Manos a la obra: el taller

musical como estrategia metodoldgica” de Manuel Zamar.
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Teoria y practica

Nos interesa destacar en esta instancia que, si bien se propone un abordaje
eminentemente practico, esto no lo hacemos en desmedro de los desarrollos tedricos.
Debe haber un balance entre teorfa y prictica, y el docente estara presto para incluir la
teorfa en los momentos y formas convenientes. Con esto queremos decir que quizds no
exista una clase para explicar armonia y otra para ritmo, sino que la teoria viene a dar
significado al hecho experimentado en el momento en que sucede, de esta forma se
potencia la carga de sentido de los conceptos, que muchas veces en la musica son

abstractos y dificiles de aprehender.

Transmision

Otro enfoque que deseamos incluir en nuestra propuesta pedagdgica es el de Gabriela
Diker (Frigerio y Diker, 2004), quien desarrolla el concepto de transmisién como un
proceso por el cual las generaciones adultas realizan un pasaje de conocimientos a las
generaciones nuevas en una relacién de filiacién o de inscripcién. Recuperamos este
concepto y lo incluimos en la construccién de este espacio pedagdgico coral, ya que
creemos que serfa favorable abordarlo desde la visién de la ensefianza como acto de
transmisién.

Esta perspectiva podria incluirse dentro del marco de la pedagogia invisible, dado que
podemos encontrar en ella, como en el enfoque de Lucy Green, una clasificacién y un
marco de referencia débiles. El centro de este enfoque es la habilitacién que ofrecen los
procesos de transmisién para modificar lo transmitido, y en esto Diker contrasta el
“lenguaje de la transmisién” con el “lenguaje de la pedagogia’. En primer lugar, se
diferencian en cuanto a la habilitacién para transformar lo recibido. Mientras que la
transmisién la porta en su esencia, los educadores, sefiala Diker, no suelen habilitar ni
esperan que los estudiantes transformen lo que se les ensefia. En segundo lugar, la autora
marca la diferencia en cuanto a los objetivos; la pedagogia educativa persigue objetivos
puntuales: “los educadores orientamos nuestras pricticas de acuerdo con una
direccionalidad anterior al acto mismo de ensefiar y que le da sentido a nuestra tarea”; en
cambio, la transmisién no puede fijar objetivos en forma de destino, ya que sus efectos
“dependen de que se transmita la habilitacién, la posibilidad de lo nuevo”. En tercer lugar,

aparece el contenido, que es central en la educacién tradicional, tanto asi que el éxito
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escolar se mide en relacidén con lo que ensefa la escuela; en cambio, en la transmisién lo
que se pone en el centro es el enlazamiento en si mismo y de ello depende su eficacia. Por
tltimo, Diker sostiene que la transmisién no estd sujeta a reglas, mientras que la educacién
“se desarrolla en el marco de un conjunto de regulaciones” (Frigerio y Diker, 2004,
pp- 226-228).

En suma, nos interesan los aportes de este enfoque sobre la ensefianza como acto de
transmisién porque consideramos que los adolescentes, sujetos de aprendizaje del Nivel
Medio, constituyen un grupo social en proceso de adscripcién a la cultura y la sociedad,
con ansias de transformar, de hacer propio lo recibido y de resignificarlo.

Proponemos para nuestro espacio coral una prictica asociada a la transmisién, dado
que permite al docente recrear y redefinir sus propios saberes acerca de la ensefanza,
habilita a los estudiantes a transformar lo recibido y despoja de normatividad los objetivos
que orientan la ensefanza. Por dltimo, la transmisién plantea un posicionamiento

respecto de la relacidn con el conocimiento, ya que la convierte en una relacién que, al

decir de Charlot:

...involucra el conjunto de relaciones que un sujeto establece con un objeto, un
contenido de pensamiento, una actividad, una relacién interpersonal, un lugar,
una persona, una situacidn, una ocasién, una obligacién, etc., ligadas, de algin
modo, al aprendizaje y al saber; es también relacién con el lenguaje, con el tiempo,
con la actividad en el mundo y sobre el mundo, con otros y consigo mismo, como
sujeto mds o menos capaz de aprender tal cosa, en tal situacién (citado en Frigerio

y Diker, 2004, pp. 222-223).

Hasta aqui hemos expuesto algunas consideraciones pedagdgicas que estin
relacionadas con la estructura del curriculum y de la pedagogia propiamente dicha.
Partiendo del concepto de “pedagogia invisible” de Bernstein (1988), propusimos aportes
de Lucy Green para abordar la prictica musical en la escuela y lo articulamos con el

concepto de “transmisién” de Diker (2004).

Cuerpos y cambios

Ahora nos dedicaremos a un tema mds particular: la muda de voz de los varones. La
muda es una etapa compleja en la vida de los varones, no solo porque es un proceso
complicado en si mismo sino porque ademds coincide con toda una etapa de cambios

propios de la edad. Si bien a nivel fisiolégico el proceso general de muda es el mismo, cada
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uno lo vivird de una forma diferente, tanto por su actitud personal cuanto por su historia
vocal: no serd igual para una persona que tiene experiencia en el canto que para quien no
ha cantado de manera continua. Aquellos que tienen el hébito de cantar pueden sentir los
cambios con frustracidén e incomodidad: ya no pueden hacer lo que hacian ni llegar a las
mismas notas, el manejo del aire es distinto. Cantar ya no es, por un momento, tan lindo,
necesitardn acostumbrarse a este nuevo instrumento que aun estd en desarrollo.

Por otro lado, para quienes no hayan cantado antes no habrd una pérdida en las
habilidades vocales. Si pueden sentir disfonia, discontinuidad en la emisién, incomodidad
al hablar, pero, a la hora de cantar, simplemente se estd aprendiendo a hacer musica con
un instrumento en proceso de elaboracién. El docente es quien deberd tener elementos
para lidiar con estas situaciones: mucha paciencia y capacidad de observacién ya que en
ningun caso las mudas son iguales y cada chico puede manifestarla fisica, sonora, musical
y psicoldgicamente de manera distinta.

Proponemos, a continuacién, una apreciacién general acerca de la muda de voz con
respecto a la técnica vocal. En primer lugar, debemos entender la técnica vocal como un
modo de hacer en relacidn con la voz y no como el resultado sonoro. Sus bases sustentan
la salud y el desarrollo de la voz en todas las etapas de la vida. Un nifio que fona sin
tensiones y con un soporte respiratorio adecuado a las necesidades de cada situacién, que
maneja una coordinacién fonorrespiratoria adecuada, y cuyo rango vocal y tono de habla
habitual son acordes a su desarrollo anatémico, al llegar a la muda vocal puede transitarla
armoniosamente asistiendo a la adaptacién técnica de estructuras en crecimiento que, para
su funcionamiento, requieren las mismas caracteristicas que se mencionaron antes y que
son las bases de la técnica vocal. Entendida de esta manera, la técnica vocal serd una
herramienta fundamental para promover la salud de todo el grupo de alumnos y, en
especial, la de aquellos que estdn en proceso de muda.

Este tema trae aparejado el de la eleccién de repertorio. Las voces en proceso de muda
no podrén recorrer grandes lineas melddicas ni tener un gran caudal. El aire en el timbre
de esas voces serd inevitable, por lo que es importante no forzar las voces y cantar un
repertorio acorde con las posibilidades del grupo, contemplando especialmente los casos
de muda de voz.

De acuerdo con el abordaje de la pedagogia invisible, la seleccién del repertorio estard
en gran parte a cargo del grupo; sin embargo, el docente debera saber adaptar y arreglar el
repertorio para que los estudiantes no tengan que privarse de hacer tal o cual musica a
causa de su complejidad o su amplio registro, por ejemplo. Este espacio de ejercitaciéon

vocal permitird al docente y a los estudiantes mismos tener nocién de dénde la voz se
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mueve con mds naturalidad, facilidad y comodidad. Con esa informacién, muchas veces
lo mejor es hacer arreglos a la medida del grupo. Recordemos que no es el objetivo de este
espacio que el coro reproduzca una partitura del repertorio coral, sino que tenga en él un
hacer musical continuo.

Un abordaje que nos parece apropiado aqui es el de “no fijar”. Con esto queremos decir
que, al estar la voz en un proceso de cambio constante, puede que la parte que se aprendié
en un principio ya no quede cémoda para ser cantada. Cada estudiante debera estar presto
para el descubrimiento de sus nuevas posibilidades vocales e investigatlas, ir probando.
Probar y no fijar. No es buena idea fijar algo que estd cambiando. Una buena forma de
mantener a los alumnos siempre involucrados en la tarea serd monitorear y escoger
fragmentos u ostinati, por ejemplo, que giren en torno a los tonos ganados, los que llegaron
para quedarse. No debemos desaprovechar la capacidad de hacer musica con ese

instrumento, de ser expresivos, de construir con lo que se tiene.

Consideraciones finales

En cuanto al espacio, creemos que serfa muy provechoso contar con un lugar que
permita tener libertad de desplazamiento y hacer actividades de movimiento que faciliten
a los estudiantes hacer otro uso del cuerpo en la escuela. Pensamos que parte de la
inhibicién puede radicar en el acostumbramiento al formato 4ulico y que la promocién de
actividades introspectivas y de percepcidn del propio cuerpo podrian ayudar a reducirla.

Acerca del repertorio, consideramos fundamental partir de musicas que los estudiantes
quieran cantar, musica de su entorno y elegida por ellos mismos. Tenemos la certeza de
que una vez que hayan entrado en esta prictica musical continua, ampliardn sus
horizontes de escucha y seleccionardn musicas diferentes. Sin embargo, esta prictica debe
estar acompafiada por el docente para promover el desarrollo de la escucha y el anilisis
musical, acciones que ocurrirdn en la prictica pero que deben ser potenciadas mediante la
teoria.

Con relacién al marco de la pedagogia invisible que proponemos para nuestras
pricticas corales, creemos que serd de sumo provecho articular Musica con otras dreas
artisticas. Artes Visuales y Teatro ya estdn presentes en la escuela secundaria, pero no
representan las tnicas posibilidades. El docente debe estar atento a las manifestaciones

artisticas del entorno de los estudiantes para poder abrirles las puertas de la escuela.
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Nos interesa anadir aqui que es el juego lo que se presenta como el concepto bésico de
la pedagogia invisible. A medida que los estudiantes atraviesan su educacién formal en la
escuela, observamos que sus asignaturas van perdiendo el aspecto ludico. Desde la
perspectiva de una pedagogia que pone al sujeto del aprendizaje en un rol activo,
sostenemos que el juego debe estar presente en todas las etapas y niveles de la educacién,
sin distincidén de edades. Los adolescentes son tan capaces de jugar como los nifios y tienen
la misma predisposicién; ademds, en el juego encontramos una valiosa herramienta: los
estudiantes se exteriorizan a través de él. Es actividad y evaluacién constante de ella. En el
juego los medios y fines son multiples y cambiantes, lo que despierta la originalidad y
creatividad en los participantes. Es central que toda persona que desee aprender pueda
jugar durante un momento.

Uno de los pilares fundamentales de un proyecto coral es, por supuesto, un maestro
cantor. El docente debe ser un buen ejemplo vocal. Esto no solo se reduce a demostrar
una buena técnica, sino a crear un espacio en el que la voz pueda utilizarse de manera
saludable y a generar un canal de comunicacién que no esté saturado, como suele suceder
en el 4mbito escolar. Esto beneficiara el intercambio y creard habitos saludables en el
entorno.

La voz en muda tiene una sonoridad particular que es representativa de quienes cantan,
por lo que no debe negarse o “esconderse”. Si bien esti aparejada a un momento
complicado a nivel fisiolégico, no debe desaprovecharse la oportunidad de hacer musica
con esas voces, dentro de sus posibilidades y teniendo en cuenta las consideraciones antes
expuestas.

Construir este espacio coral es un desafio: encontraremos inconvenientes atin antes de
empezar y, una vez que estos hayan sido solucionados, la tarea misma no serd sencilla. Sin
embargo, creemos que el canto coral, ademds de ser una prictica valiosa, abordada desde
la presente perspectiva puede ofrecer a los maestros de musica incontables herramientas
que se adapten a cualquier disefio curricular para dotar de sentido las clases de Musica en
la escuela, con el fin tltimo de que los estudiantes puedan, nada mas y nada menos, hacer

musica.
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Capitulo 7
La musica en la adolescencia:
apuntes sobre la reflexion critica en
la conformacion de nuevas subjetividades

Simon Beaulieu®
Juan Manuel Onetti**

Vivimos en un mundo globalizado y cambiante, en el que el acceso a internet se ha
expandido a través de diversas geografias y clases sociales; los medios de comunicacién
masivos y las grandes industrias culturales, a causa de nuestros consumos, lejos de
agotarse, se adaptaron a los nuevos tiempos y siguen acrecentindose. Estos cambios en las
formas de distribucién de bienes culturales adquieren un dinamismo cada vez mayor, a
veces de forma muy vertiginosa. Actualmente la mayoria de los adolescentes de nuestro
pais tienen acceso a una gran cantidad de musicas procedentes de todo el mundo.

A partir de este planteo, nos preguntamos: nosotros, docentes de musica, sconocemos
los mecanismos que hacen que las musicas que llegan a los oidos de la mayoria de nuestros
alumnos sean unas y no otras?, :esto resulta relevante para los alumnos?, ;en qué medida?,

¢es una temdtica para abordar en el aula de manera sistemdtica?

* Es Profesor en Educacién Musical (UNC). Forma parte como baterista del grupo musical

cordobés “Viaje a un Mintsculo Planeta”, con el cual edit6 dos albumes, grabé sin editar un
EP (extended play), musicalizé la serie “Detras del oficio” y “La chica que limpia”. Trabaja
en proyectos artisticos y como docente de Musica en escuelas del sistema educativo
provincial. Contacto: simon.beaulieu.ar@gmail.com.

** Es Profesor en Educacién Musical (UNC). Realizé el Nivel Medio en Collegium. Formé
parte de variados conjuntos musicales y propuestas artisticas; actualmente participa como
percusionista y vocalista del grupo “Acuyico Trio”, con el cual edité un disco de manera
independiente. Integra diversos proyectos artisticos y se desempefia como docente en
colegios de Cérdoba. Contacto: nano.onetti@gmail.com.
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En ciertas representaciones sociales, los jévenes son sefialados como consumidores
constantemente influenciados por los mensajes de los medios masivos de comunicacién,
ya que adn no estarfan dotados de la capacidad de discernir entre los productos que el
mercado ofrece. Sin embargo, existen estudios recientes que indican que “la creacién
permanente de necesidades a través de la publicidad ocupa hoy el lugar de la regulacién
normativa de la sociedad moderna. (...) Podemos decir que el grueso de la poblacién es
integrada en la sociedad en el papel de consumidores”. (Wortman, 2009, p. 65). Desde
esta perspectiva, los adolescentes constituyen un segmento mds, entre tantos otros, en el
marco de la sociedad consumista en la que vivimos. De esta manera, corremos el velo
respecto de ciertos discursos que tienden a simplificar un fenémeno que, a todas luces,
nos atraviesa como sociedad entera. Por esto mismo, durante todas estas reflexiones

debemos, a su vez, incluirnos a nosotros mismos como destinatarios.

El tablero de juego

El éxito y el sostenimiento de las industrias culturales implica una gran cantidad de
roles que entran en juego para que este gigantesco engranaje funcione. Nos referimos al
surgimiento de los nuevos intermediarios (medios masivos de comunicacién, periodistas,
editores, criticos, etc.), que tienen una fuerte incidencia “en la construccién y la definicién
del gusto, la creacién del estilo, la conformacién de una nueva sensibilidad, de nuevas
racionalidades, representaciones, imaginarios, que tienen consecuencias decisivas en la
produccién de sentido en las sociedades contemporaneas” (Wortman, 2009, p. 22). Las
distintas esferas no estdn separadas una de la otra: produccién, distribucién, difusién y
consumo estdn intimamente relacionados entre si.

En el caso de la industria musical asistimos a un fenémeno inédito: a nivel global, la
actividad musical se encuentra monopolizada a tal punto que el 70% de los ingresos estin
concentrados en tres sellos denominados majors. En Argentina, el 80% de la produccién
discografica se encuentra monopolizada por dos companias’. ;Y en qué nos influye esto a
nosotros como educadores? Es necesario ilustrar de qué manera funcionan estas empresas.

Muchas companias se encargan del proceso completo de los artistas y disponen de:
profesores de canto para que el/la artista interprete la musica de una determinada manera;

productores artisticos que establecen cierto giro melédico en el estribillo que lo dota de

1

Segtin el SINCA, Sony Music y Universal Studios, junto a Warner Studios, llegan al 90%.
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cantabilidad y que posiblemente garantiza el éxito comercial; la banda, que en numerosas
ocasiones no interfiere en ningin momento en el proceso creativo; estudios de grabacién
para que el disco suene de tal manera, con determinados efectos, timbres, armonias, etc.;
grandes cadenas de radios y televisién que, a través del pago de un “extra”, aseguran que
las canciones suenen varias veces al dia; un estudio de video para filmar los “cortes de
difusién” en videoclips; una grilla de recitales por diversas latitudes, etc. Todos los grandes
sellos organizan festivales con sus propios grupos musicales, y con ello se acrecienta la
ganancia para la compania, ya que son duefios del evento y, ademds, del ingreso econémico
por derechos de autor, ya que en gran cantidad de ocasiones también les pertenece. A
través de los denominados “contratos 360°"% los sellos terminan de apropiarse de los
derechos de explotacién sobre el artista, ya que tanto la publicidad que le ofrezcan
protagonizar desde cualquier empresa o institucién como las intervenciones que realice
en redes sociales, radio, televisién o en cualquier otro medio y cualquier otro evento en el
que participe, en definitiva, todo pasa por la compania. De esta manera, la empresa se
asegura el control sobre todas las etapas del producto (produccién, distribucidn, difusién,
comercializacién), en otras palabras, la explotacién completa —360°— del artista.

A partir de esta realidad se pueden realizar distintos andlisis sobre la manera en que el
mercado nos condiciona como sociedad que elige y actiia de determinada manera. Al decir
de Edelstein y Maimone, “ninguna sociedad es plenamente auténoma en sus elecciones”
(2004, p. 79). Mucho se ha escrito, desde la Escuela de Frankfurt hasta aqui, sobre el
fenémeno de las industrias culturales y sus consecuencias a nivel social.

Toda la humanidad globalizada y modernizada es protagonista de este proceso. A
todos nos interpela. Ante esto se hace necesario poder tomar distancia de nuestras

précticas cotidianas y de las de los demds, observar(nos) y reflexionar. Desarrollar un

> “Son los llamados “Contratos 360°", los cuales establecen que, ademas de las ganancias

provenientes de la explotacién de los fonogramas, los productores o sellos discograficos
obtendrdn un porcentaje de los ingresos provenientes de las entradas de los shows y de la
venta de merchandising a cambio de la difusién de los artistas en todos los medios posibles.
Las versiones mds modernas de estos contratos, realizados principalmente por los sellos
multinacionales, se centran en la produccién de recitales y el management y tienen la edicién
del disco como un elemento secundario, lo que en algunos casos desnaturaliza
completamente al contrato”. Lecciones y Ensayos, nro. 87, 2009 Bajarlia, Daniel, Anilisis de
los contratos discogrificos mds usuales..., ps. 111-140. Para mas informacién recomendamos
leer http://rockactivist.com/blog/la-injusticia-detras-de-los-contratos-360-en-la-industria
-de-la-musica-2/.
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pensamiento critico, que amplie el horizonte de miradas en cuanto a lo que elegimos ver
y escuchar, se relaciona directamente con el grado de libertad que poseemos.

Un eventual elemento para reflexionar con los adolescentes podria ser el poner en
cuestién la idea de que como sociedad poseemos una total libertad para consumir cultura.
Nos referimos a que el mercado de las grandes industrias de bienes culturales dispone de
un sistema sutil que inclina la “balanza de decisiones” del consumidor hacia el producto
ofertado, sin que parezca que se ha perdido autonomia en el trayecto. Asi es como el medio
de consumo mds importante de las nuevas generaciones de adolescentes, internet, ofrece,
desde una mirada superficial, grandes posibilidades para elegir qué escuchar entre
innumerables alternativas sonoras. Pero, desde una mirada un poco mis profunda,
detectamos una serie de mecanismos que nos llevan a delimitar rotundamente nuestro
abanico de posibilidades y a terminar siempre optando por las propuestas musicales del
mainstream. Por caso, en la masiva plataforma de masica via streaming, “Spotify”, existen
listas con musica para determinados “estados de 4nimo”: “Relajacidn”, “Energfa Positiva”,
“Estimulante del Humor”, “Estimulo de confianza” son algunas; otras aluden a momentos
del dia: “Musica para Correr”, “Madrugando”, “Café con leche”, “Para cantar en la ducha”,
“Para Comer”, “El tltimo despierto”; otras directamente muestran modelos sociales:
“Joven, salvaje y libre”, “Viernes Feminista”, etc. Estos nombres y su mezcla de estereotipos
sociales con autoayuda, merecerian un estudio semidtico y socioldgico especifico que no
se incluye en este capitulo. Al mismo tiempo, cabe preguntarse sobre cudles son las
canciones que forman parte de cada lista y por qué razdn, lo cual seria también motivo
para otra publicacién. A nuestros fines, estos catdlogos ilustran de una manera muy clara
cémo funcionan las nuevas formas de dominacién cultural y la potencia que adquieren al
vincular la musica con los momentos mds intimos de la vida, al operar sobre el tiempo
libre de los individuos y determinar una forma de ser y estar en el mundo. Asi es como el
mercado influye en la creacién de nuestros gustos y preferencias, es decir, en la formacién
de la propia subjetividad.

Cuando decimos “dominacién cultural”, no nos referimos solo a la difusién de la
musica de determinados paises, con sus idiomas, simbolos y sistema de valores, sino
también a un condicionamiento estético que nos habitta a escuchar ciertos estereotipos
musicales que contienen armonias, melodias y ritmos con determinada estructura formal.
Es decir, también el mercado moldea nuestros oidos.

En este punto, también cabe la reflexién sobre qué estd sucediendo con la gran cantidad
de musica del mundo que no entra dentro de estos pardmetros comerciales de éxito, que

no forma parte hoy del mundo sonoro de la gran mayoria de jévenes. De esta manera la
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musica que “estd de moda”, o la que “escuchan todos”, pasa a ser parte de una reflexién
critica producida juntamente con los alumnos y no una realidad estitica e inmutable
producto de la generacidn espontinea.

Otro punto sensible, y que quizds sirve para pensar, es el contenido de las letras de
estas canciones, las cuales, en un alto porcentaje, remiten a los valores de éxito segtin los
pardmetros del capitalismo: la mujer como objeto sexual, el machismo implicito y
explicito, la felicidad determinada por la fama y riqueza, etc., son algunas de las tematicas
que abundan entre los productos musicales. No hay nada nuevo bajo el sol, el capitalismo
sabe reciclar una y otra vez lo mismo.

En este punto se hace necesaria una aclaracién: no estamos proponiendo, de ninguna
manera, ejercer nuestra tarea docente desde una perspectiva moralista, cuyo propdsito sea
“iluminar” a los jévenes que se encuentran “contaminados” por un mercado que es siempre
negativo. Situar el consumo de musica proveniente de la gran industria en un lugar
siempre negativo es inconducente; de hecho, miramos el consumo cultural de los
adolescentes como una de las formas de subjetivacién en la que construyen ciertos
sentidos identitarios y marcos simbdlicos referenciales que los diferencian de otros.

Los docentes tenemos que ser actores influyentes en esta etapa de la vida de nuestros
alumnos en la que se crean gustos, identificaciones y representaciones. Pretendemos que
no se conformen con la musica y el arte que generan las grandes industrias; cuando menos,
procuramos que tengan en claro quién crea las reglas y mueve las fichas en este tablero de

juego.

Apuntes breves sobre la construccién metodoldgica, los saberes y el poder

Desde la perspectiva pedagdgica que piensa lo metodolédgico como una construccién y
no como un saber estanco, retomaremos algunas ideas que encontramos utiles a la hora
de pensar el desarrollo de estos contenidos en clase; conceptos que, quizas, nos orienten a
posibles respuestas respecto de cémo ensefiar.

La idea del aprendizaje informal de Lucy Green es una experiencia que plantea como
punto de partida la musica que el alumno trae consigo, para luego ir expandiendo las
fronteras. “El aprendizaje informal comienza con la musica que las mismas personas que

estdn aprendiendo eligen”; luego el docente es el que propondra el repertorio.
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Al principio, darles la oportunidad de elegir la musica permite conectar con el
aprendizaje informal “natural” que ocurre fuera de la escuela y crea un alto nivel
de motivacién y compromiso. Luego de que los estudiantes han comprobado que
pueden “meterse dentro” de su propia eleccién musical (...) se abren a otras
musicas mds alld de sus elecciones favoritas mds inmediatas (Carabetta, 2016,

pp- 141-142/145).

Andrés Samper Arbeldez (2009) describe la diferencia entre la identidad cultural que
posee el alumno por fuera de la escuela y la propuesta de la institucién. Para este autor, el
aula es el espacio por excelencia para la significacidn y articulacién de los territorios
musicales de los alumnos, que estin conformados por determinados gustos e intereses, una
herencia sonora y una cotidianeidad expresada fuertemente en los géneros musicales.

Ambos conceptos anteriormente apuntados (los de Green y Samper Arbeldez) evitan
laidea de la escalera a través de la cual los alumnos ascienden de formas “menores” del arte
hacia otras “superiores"; estos conceptos mds bien se constituyen como puentes que
conectan distintas musicas y, por ende, distintas esferas socioculturales, tradiciones,
concepciones de valor y de belleza, etc. Parten de la idea de que no existe un solo saber en
el campo del arte sino maltiples saberes, y proponen un didlogo entre estos en los que no
hay un sistema de valores que establezca jerarquias objetivas.

Partiendo de estas concepciones proponemos ir atin mds alli, con el objetivo de
deconstruir, junto a los alumnos, el sistema mismo que genera esas jerarquias.

Somos conscientes de que estas posiciones (aquellas que diferencian y jerarquizan)
operan como fuerzas instituyentes respecto de las nociones instituidas de arte y belleza
que existen, en general, en la escuela occidental, que se vinculan con las ideas europeas del
arte y de lo bello cristalizadas en los siglos XVIII y XIX. El valor, como paridmetro
hegeménico, es el resultado de disputas de poder en un determinado tiempo y espacio. La
musica europea protagonizé la ensefianza musical escolar en occidente desde el comienzo
en el siglo XIX, y en muchos casos atin la protagoniza’. Es este contexto nos encontramos
los docentes ante el desafio de replantear estos marcos referenciales tradicionales.

Volvemos sobre las palabras de Green para aclarar lo que venimos exponiendo:

(...) los conceptos ligados a la valoracién de la musica pueden ser considerados
ideoldgicos, en tanto que contribuyen a la reproduccién de las estructuras sociales
dadas, las cuales a su vez son ventajosas para algunas clases sociales en detrimento
de otras. (...) En la escuela, el curriculum sobrevalora fuertemente la musica cldsica

Para mds informacién remitirse al capitulo I de este libro: “Un lugar para la musica en la
escuela secundaria” de Andrea Sarmiento.
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por sobre la musica popular (...) Entonces no sélo ambas musicas no recibian un
trato igual, sino que funcionaban para legitimar esa situacion. Esto conforma un
circulo autolegitimatorio que contribuye a perpetuar el statu quo.
Fundamentalmente es esto lo que hace ideoldgico al proceso (Carabetta, 2016,

p. 140).

Asi es como esta mirada implica, a su vez, un intento por deconstruir las barreras

simbdlicas generadas por desigualdades sociales que a su vez producen otras en lo cultural.

Una posible alternativa

‘Musica Independiente’ es un término que “a pesar de haber sido histéricamente
empleado para denominar a los sellos discogrificos medianos o pequefos, también estd
comenzando a ser reconocido como intrinseco a un modo autogestivo de concebir,
interpretar y producir musica” (Lamacchia, 2012, p. 8). En un sentido mds amplio y
siguiendo a Zallo (en Lamacchia, 2012), podemos decir que “cultura independiente” es
aquella que estd “delimitada por la busqueda de una eficacia estrictamente estética,
ideoldgica o politica (...) mds all4 de una rentabilidad econémica” (p. 2).

La musica independiente, debido a que es el mismo musico (compositor, autor,
intérprete) el que se autogestiona, tiene como caracteristica una mayor libertad creativa.
Esta condicién amplia los limites artisticos y deja que el propio musico decida lo que
considera como valioso. Todas las recetas del éxito de las que hablamos anteriormente no
tienen —necesariamente— un asidero en estas musicas. Compositores, intérpretes, autores
e instrumentistas generan su propia escala de valor.

En la Argentina hay propuestas musicales que tienen un gran trabajo creativo: algunas
reflejan identidades regionales; otras incluyen procesos con un trabajo social determinado,
con un contenido que atraviesa determinadas probleméticas sociales; otros grupos
proponen ampliar los limites estéticos en el campo musical, etc. En la mayoria de los casos,
estos artistas se encuentran lejos de la difusién masiva de los grandes sellos discograficos.
Es posible deducir, sin disponer de muchas herramientas analiticas, que esta gran cantidad
de propuestas artisticas no solo no estin hoy bajo el ala de las grandes companias, sino
que nunca lo estardn por la sencilla razén de que a la industria le es mucho mds rentable
promover a uno que a mil. Inversién y ganancia.

Nuestro pafs, nuestra provincia y nuestras ciudades cuentan con muchisimos musicos.

La produccién independiente en esta tltima década rompié6 récords. Hay gran cantidad
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de bandas y solistas de todos los géneros: desde musica contemporanea a cumbia, desde
free jazz hasta hip hop, pasando por cuarteto u otras que no caben en la clisica distincién
por géneros; lo mismo ocurre con la enorme variedad de propuestas que combinan
audiovisuales, danzas, escenografias, performances, diversos formatos instrumentales, etc.
Esto se estd desarrollando en nuestra ciudad, nuestro barrio, nuestra escuela, ahora
mismo. Juan Manuel Pairone (2016) da cuenta de que “Cérdoba es uno de los polos
productivos de una nueva musica joven nutrida de referencias tan globales como locales,
y capaz de posicionarse mds alld y mds acd de un concierto de etiquetas que hoy resultan
obsoletas” (p. 16).

Para ensenar timbre, duracidén, ritmo, cualidades del sonido, armonia,
instrumentacién y demds contenidos curriculares ya no es necesario remitirnos a musica
fordnea; gran parte de los contenidos curriculares se pueden ensefiar a través de la escucha
y el andlisis de musica independiente y local. Asi mismo, utilizar esta musica con nuestros
alumnos también es un aporte concreto al desarrollo de cada uno de nuestros ecosistemas

musicales*.

Conclusion

Muchos autores coinciden en que la adolescencia es el periodo en el cual se forman
muchos aspectos de la personalidad de los sujetos. Gustos, preferencias y deseos son
creados a partir de diferentes modelos que la sociedad produce y reproduce. Es por esto
que, desde nuestro lugar como docentes, debemos apostar a que el trénsito por la escuela
secundaria tienda a enriquecer este proceso de subjetivacién a partir de la reflexién
conjunta con los jévenes sobre por qué llegan a sus oidos determinadas musicas.

Nos referimos a proponer como horizonte el empoderamiento de los sujetos
construyendo herramientas que les permitan ser receptores activos de los bienes
culturales, develando los mecanismos de produccién y distribucién de bienes culturales,
es decir, “cémo” llegan a sus oidos esas musicas.

En este sentido, esta perspectiva implica una apuesta politica. Implica, entre otras

cosas, cuestionarse las propias practicas, tanto por parte de los alumnos como de los

* Nos referimos no solo a los/as musicos/as propiamente, sino también a la gran cantidad de

gente que interviene en los desarrollos de las escenas musicales: técnicos, agentes de prensa,
publico, duefios de lugares con musica en vivo, etc.
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docentes; disputar el tan poco comin sentido comtn; y poner en didlogo, al mismo nivel,
los saberes de las distintas esferas sociales.

La musica independiente y su potencialidad es un campo de estudio ain muy poco
analizado, sobre el cual habrd que ahondar mucho mds en cuanto a sus capacidades y
limitaciones. Pero estamos seguros de que a esta altura representa una alternativa
contrahegemonica seria al mainstream. Y en un mundo donde el capitalismo se asegura la
reproduccién de una determinada cultura en funcidn de sus propios intereses esto no es
poco.

El horizonte es el empoderamiento de los sujetos a partir de la generacién de

pensamiento critico. Esperamos que este sea un pequeno aporte en ese sentido.



144 | ;Sonamos! Msicas y adolescencias en las escuelas

Bibliografia

CARABETTA, S. (2016). Entrevista con Lucy Green. Foro de educacion musical, artes y pedagogia.
1(1), pp. 133-156.

LAMACCHIA, M. C. (diciembre de 2012). Difusién digital de la musica independiente: alcances
y limitaciones. AVATARES de la comunicacion y la cultura. 4. Recuperado de http://pp
ct.caicyt.gov.ar/index.php/avatares/article/view/2511/2370.

MAIMONE, M. y EDELSTEIN, P. (2004). Diddctica e Identidades Culturales. Acerca de la dignidad
en el proceso educativo. Buenos Aires: La Crujia Ediciones.

PAIRONE, J. (Comp.). (2016). Esto es una escena. Cérdoba: El servicio postal.

SAMPER ARBELAEZ, A. (Julio - Diciembre de 2010). La apreciacién musical en edades juveniles:
territorios, identidad y sentido. Cuadernos de mdsica, artes visuales y escénicas. 5 (2),
p.29-41.

WORTMAN, Ana (2009). Entre la Politica y la Gestion. Buenos Aires: Eudeba.


http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/avatares/article/view/2511/2370
http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/avatares/article/view/2511/2370
http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/avatares/article/view/2511/2370

Capitulo 8
Las nuevas tecnologias en la clase de Musica.
Las TIC como una herramienta del territorio adolescente

Luis Diego Joyas*

... Lo organizacional y lo diddctico se entrecruzan ddndole “vida”
a la propuesta tecnoldgica: es importante no perder de vista que lo
esencial radica en entender qué le aportan estos dispositivos a la
mejora del aprendizaje y la ensenanza.

Para eso estdn las tecnologias en las escuelas. ..

(Kozak, 2010, p. 95).

A partir de nuestra experiencia docente en escuelas secundarias —en la cual utilizamos
las nuevas tecnologias para realizar procesos de creacién musical y exploracidn sonora de
las posibilidades vocales—, nos surgieron numerosos interrogantes acerca del lugar en el
que estamos parados hoy respecto de una verdadera inclusién de las TIC en el aula de
Musica.

Una primera inquietud tiene que ver con el rol del docente: sestamos preparados para
incorporar efectivamente las TIC en nuestras clases? y ;cémo? No basta solo con manejar

técnicamente los dispositivos, programas y apps, sino que tal vez lo mis importante sea

*  Profesor en Educacién Musical (UNC), técnico superior en Saxofén (UPC), profesor en

Saxofén y profesor en Piano (Conservatorio Provincial Félix T. Garzén). Es docente de
Conjunto Instrumental en la carrera de Profesorado de Musica en UPC y en Collegium.
También ejerce como docente en Nivel Inicial y Medio. Es saxofonista en la Banda Sinfénica
Municipal de Cérdoba y en agrupaciones de cidmara. Integra el equipo de investigacién
dirigido por la Mgter. Andrea Sarmiento con el proyecto “La musica que suena en la escuela
secundaria. Un estudio sobre repertorio musical y criterios de seleccién”. Contacto:
diego_joyas@hotmail.com.
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saber si somos capaces de generar propuestas para nuestros estudiantes que les permitan
desarrollar capacidades musicales y sociales significativas.

El rol del docente y el cuestionamiento sobre su actualizacién permanente no puede
ser analizado sin pensar en el alumno. La mayorfa de los estudiantes de Nivel Medio
serfan, segin algunos autores, “nativos digitales” (Funes, 2010), ya que incorporan
inmediatamente los tltimos avances tecnoldgicos; estos son su pasatiempo y generalmente
sus principales vias de comunicacién y socializacién. ;Qué puede ofrecer entonces la
escuela en relacién con las TIC? Creemos que la escuela deberia hacer uso de esta
herramienta, que es parte del “territorio” juvenil, para aprovechar el enorme potencial que
tiene en cuanto a la interactividad y a las posibilidades creativas que ofrece.

Tener en cuenta las caracteristicas tanto de un “nativo digital” como de un “inmigrante
digital” nos permitird tomar decisiones a la hora de pensar capacitaciones para docentes y
de plantear propuestas de actividades para los adolescentes y jovenes. Al respecto,

recuperamos un cuadro comparativo de las preferencias de estos dos grupos realizado por
Virginia Funes (2010, p. 42):

El nativo digital prefiere El inmigrante digital prefiere
Recibir informacion rapidamente desde fuentes Recibir informacion controlada de fuentes
multimedia multiples. limitadas.
El procesamiento paralelo y multitarea (varias Procesos singulares y tareas unitarias acotadas.

actividades simultaneas).

Procesar imagenes, sonidos y videos. Procesar textos.
Accesos aleatorio e informacién multimedia Informacién organizada lineal, 16gica y
hipervinculada. secuencialmente.
Interactuar en red simultdneamente con otros. Trabajar lo mas independientemente posible.

También debemos ser conscientes de que la incorporacién de las TIC en la escuela
requiere necesariamente de un equipamiento mis o menos ambicioso; qué dispositivos se
utilizan y en qué espacios, qué tipos de redes se propician, etc. son todas decisiones e
inversiones que deben realizar los actores del sistema educativo. Hay modelos que se han
implementado con éxito, pero depende de los objetivos que se persiguen.

Muchas veces encontramos que una institucidn realiza una importante inversién en
equipamiento que luego es utilizado poco o de manera superficial; del mismo modo
encontramos docentes que incorporan forzadamente algin dispositivo tecnoldgico o

realizan actividades con TIC aun cuando estas no representan una innovacién importante
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o pueden ser reemplazadas por métodos tradicionales. Esto sucede porque todavia no estd
claro para qué incorporar las TIC en la escuela; parece ser un mandato del cual muchos
actores del sistema no estin convencidos y, por ello, el resultado termina siendo

insatisfactorio. Como afirma Paul Lehman (1985):

La revolucién informdtica en educacién musical no comenzard hasta que seamos
capaces de repensar qué queremos que sea la educacién. Sélo entonces podremos
fijar nuestros objetivos y centrar la atencidn en ellos. (...) Hay cientos de formas
de hacer un uso inadecuado de las tecnologfas en educacién y sélo unas pocas
maneras de usarlas correctamente (como se cita en Giraldez, 2012b).

Las prescripciones curriculares

Sabemos que las nuevas tecnologias estin presentes en numerosos discursos del
dmbito educativo; se las incluye como una forma de actualizar las pricticas, de tomar las
realidades de los estudiantes y llevarlas al aula. A partir de la implementacién del plan
Conectar Igualdad, que se bas6 en el modelo 1:17, las computadoras invadieron las aulas;
para muchos docentes atin no formados en la utilizacién de estos dispositivos, la
permanente intromisién de las TIC trae mds perjuicios que beneficios.

Entonces, dado que desde el Estado se facilitaron los recursos materiales, ¢cudl es la
propuesta para incluirlos en la educacién?, ;qué dicen los disefios curriculares con respecto
a la especificidad de Musica?, ;qué papel deberian jugar las TIC en el aula?

En los objetivos para la materia Musica, planteados en los Disefios Curriculares de la
Provincia de Cérdoba para Ciclo Basico y Ciclo Orientado (Ministerio de Educacién de
la Provincia de Cérdoba, 2011), no encontramos ninguno relacionado al uso de las nuevas
tecnologias. Pero si estin presentes, de manera explicita dentro del apartado
“Aprendizajes y contenidos” e incluso sugeridos dentro de las “Orientaciones para la

ensefianza’.

' ElModelo 1:1 (una computadora por estudiante) permite “trascender el imbito de lo escolar

y vincular a las familias en el proceso de alfabetizacién digital” (Kozak, 2010, p. 93).
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Ciclo Basico

Ciclo Orientado

Aprendizajes y contenidos

*

*

>

Exploracién de las posibilidades de
utilizacion del sonido en las nuevas
tecnologias.

Produccion creadora atendiendo al
Sonido: material compositivo,
digitalizacion del sonido; incidencia del
sonido en los diferentes estilos
musicales.

Participacién en experiencias con
digitalizacion del sonido.

Produccién sonora utilizando distintas
tecnologias: aparatos, programas,
instrumentos, etc.

Reconocimiento del contexto
multicultural en el que se inscriben las
producciones sonoras, que involucren
la identificacion de los diversos modos
de producir sonidos en la actualidad
(pp. 126-127).

¢ Exploracién e identificacion de

diferentes propuestas sonoras
reconociendo las fuentes y su relacion
con la produccion del fenémeno
sonoro de origen fisicoy la
intervencidn de fuentes provenientes
de nuevas tecnologias.

Incorporacion del cédigo de lectura y
escritura musical analégica,
convencional y el que utiliza con
soportes tecnolégicos e informéticos
(p. 173).

Hoy contamos con numerosos medios
tecnolégicos para producir, reproducir
y crear musica. Experimentar con

Proponer la resolucién de problemas
(pequefias composiciones personales,
sonorizaciones para cuentos o

o :§ diversos programas informéticos, episodios creados, musicalizacién de
S recurrir a aparatos de técnica avanzada obras teatrales o radiales, etc.), en la
4 T>u y brindarles los elementos técnicos y configuracién adecuada de las

T cientificos adecuados para que los tecnologias analdgicas (sistemas de

s —: jovenes produzcan sus propias audio) y el software musical

'2 s creaciones y les permitira avanzar en el (informética musical), promoviendo la
'é 5 dominio de este lenguaje (p. 137). realizacion y la concrecion de

g Proyectos creativos, en los que

© g necesariamente se deba vivenciar el

manejo de procedimientos y técnicas y
el uso de recursos tecnolégicos
(pp. 169-170).

Segtin lo observado, el énfasis respecto del uso de las nuevas tecnologias estd puesto en
la exploracién del sonido. La digitalizacién abre un abanico de posibilidades en cuanto al
estudio del fendmeno fisico del sonido y en cuanto a la manipulacién del mismo, con las
experiencias musicales que iniciaran Pierre Schaeffer en 1948 y Karlheinz Stockhausen
en 1950 (Delalande, 2004). Esto permite abordar directamente los lenguajes “académicos”
contemporineos desde el rol del compositor y reconocer el uso de estos recursos en un
contexto determinado.

Solo una vez se mencionan las nuevas tecnologias en relacién con la posibilidad de

edicién de partituras: se propone el uso de software de edicién musical para la



Las nuevas tecnologfas en la clase de Musica | 149

lectoescritura convencional. Sin embargo, esta es la utilizacién preponderante en las
materias vinculadas a la informdtica musical en los profesorados y carreras que forman a
los futuros docentes.

Si tomamos el Disefio Curricular de la Provincia de Cérdoba (Ministerio de
Educacién de la Provincia de Cérdoba, 2013) para la materia Tecnologia Analdgica y
Digital en Musica del Profesorado de Musica observamos que los propédsitos de la
formacién tienden a la busqueda de promocién de la creatividad y a la integracién de
lenguajes artisticos, asi como al reconocimiento de la importancia de las nuevas
tecnologias en los circuitos de generacidn y circulacién de producciones musicales.

Sin embargo, al profundizar en la lectura e indagar en los ejes de contenidos sugeridos,
encontramos:

¢ Uso del software educativo para aprendizaje de la armonia, audioperceptiva y
escritura musical.
Uso de software: editores de partitura para la composicién y arreglo de musica.
Grabacién de voces e instrumentos.
Masterizacién y arquitectura final de un cd. La difusién en Internet y la
produccién on-line (p. 132).

Observamos que el uso del software como herramienta para fomentar procesos
creativos queda limitado a los modos de produccién que no necesariamente requieren de
las tecnologias.

Aplicar un software para aprender las mismas reglas de armonia (lo tnico que cambia
es el tradicional formato en papel) para utilizar los simbolos de la lectoescritura musical
convencional o para ejercitar una audioperceptiva basada en los pardmetros del ritmo y
las alturas parece ser un mero cambio de estrategias para mantener los conocimientos de
siglos pasados sin dar lugar a las posibilidades de creacién que solo pueden realizarse con
estos nuevos medios: la exploracién del sonido y la construccidn de discursos y recursos
expresivos de manera digital.

El estudio de los procesos de produccién y postproduccién de un CD son
absolutamente valiosos, entre otras cosas, para comprender los modos de difusién y los
circuitos de circulacién de la musica que se consume hoy, pero no representan

necesariamente un auténtico proceso de creacién.
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;{Como condicionan las instituciones el uso de las TIC?

Intentaremos a continuacidén dar cuenta del uso de las TIC en algunas clases de
Musica. Para el andlisis tomaremos como base trece entrevistas a profesores de escuelas
secundarias de gestién publica y privada, realizadas en el marco de un proyecto de
investigacién en curso®. También analizaremos diecisiete encuestas realizadas a los
profesores asistentes al curso “jAlta Banda! Taller de repertorio para escuela secundaria”
y quince encuestas a docentes de Musica en ejercicio en distintos niveles sobre la
utilizacién de TIC llevadas a cabo especificamente para el presente trabajo. Para recuperar
la voz de los estudiantes hicimos una encuesta a veinte adolescentes de entre doce y
dieciocho afios de una escuela de la ciudad de Cérdoba.

El objetivo de estas encuestas y entrevistas fue tanto indagar acerca del uso real que
dan los docentes a las TIC y cudles son los condicionamientos a los que se enfrentan, asi
como también conocer el uso que dan los estudiantes a las nuevas tecnologfas fuera del

admbito escolar.

{Como es el uso de las tecnologias por parte del docente?

Sin ninguna duda una de las primeras impresiones que causé la incorporacién de
nuevas tecnologias a las escuelas fue la de simplificar o potenciar las practicas tradicionales.
Sin embargo, tal vez la mayor promesa de las TIC vaya en sentido contrario, al abrir
camino a la innovacién en las propuestas didicticas.

Muchos docentes siguen pensando que la inclusidn de las nuevas tecnologias se reduce
a una herramienta mis que refuerza el modelo expositivo.

Limitar la presencia de las nuevas tecnologias como un soporte para proyectar
diapositivas o videos que ejemplifiquen el contenido que el docente desea transmitir es,
sin duda, un recurso muy valido, pero nos preguntamos si no disfraza de moderna una

propuesta metodoldgica, fundamentalmente expositiva, que pide un recambio en el aula

del Nivel Medio.

> El proyecto se titula “La Musica que suena en la escuela secundaria. Un estudio sobre

repertorio musical y criterios de seleccién” (2014-2017) y estd dirigido por la magister
Andrea Sarmiento (SeCyT — UNC).

Curso de extensién dictado en el marco del proyecto de investigacién antes mencionado.
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Tener a disposicién elementos capaces de vincularnos con el sonido y con la musica de
una manera intuitiva y con grandes posibilidades de expresion, de realizar grabaciones, de
editarlas, de compartirlas, de recuperarlas fuera del 4mbito escolar es una oportunidad
que hace pocos afios no tenfamos y que algunos docentes ya se animan a emplear con
resultados satisfactorios.

Nos preguntamos por qué todavia hay cierta resistencia a la inclusién de las TIC con
nuevas propuestas metodoldgicas. Si bien existen numerosas carencias en lo que respecta
al equipamiento y la brecha de desigualdad entre las escuelas de la misma provincia es
enorme, consideramos que no es ese el Gnico motivo, como se puede observar a partir del

siguiente fragmento de una encuesta:

Encuestador: —;Us4s tecnologias en el aula?
Docente: —Trato de que no...

E: —:Por qué?

D: -Y... porque dispersa mucho.

Esto es algo muy comun de escuchar entre los docentes en una sala de profesores.
Existe cierto temor a que la tecnologfa, ya sea una netbook o un celular, se “lleve” la
atencién de los adolescentes, genere mis entusiasmo en si misma que lo que podriamos
proponer como actividad.

Esta preocupacién del cuerpo docente es tomada por los directivos y a menudo

restringen su uso con normativas:

—Ellos tienen todos celulares de alta gama que posibilita la conexién. En caso de
trabajo prictico la direccién se lo permite con nuestra supervision.

—Si, los chicos del secundario [= Nivel Medio] tienen teléfonos... no lo usamos
en clase, salvo que yo pida permiso a direccién, entonces puntualmente en ese
caso sf me dejan usarlo.

—Algunas dificultades son: tener que pedir la sala de computacién que no
siempre estd disponible; el celular lo pedia con nota a los padres para realizar la
actividad.

Creemos que este tipo de disposiciones desde la direccién de las instituciones no hace
mds que crear nuevos obsticulos hacia una verdadera inclusién de las TIC en el aula. Tal
como sucede con la sala de informdtica —un espacio diferenciado que hay que reservar con
anticipacién, lo que en muchos casos desalienta su utilizacién—, en el caso de las TIC

sucederfa algo similar: anticipadamente habria que solicitar la autorizacién y fundamentar
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el uso. Esto no sucede con casi ningin otro recurso didictico, al menos no con los
tradicionales; nadie se imagina pedir un permiso especial para utilizar un pizarrén o
repartir fotocopias. Este tipo de reglamentacién deja en claro que estamos muy lejos de
incluir verdaderamente las TIC en el aula y que esto no proviene solo de la falta de manejo
técnico del docente (como algunos aseguran), sino del miedo a que la tecnologia en si
misma ofrezca a los estudiantes algo mis estimulante que los contenidos.

Siguiendo a Artopoulos (2010), consideramos que la causa de la falta de iniciativa por
parte de los docentes para incorporar el uso de estas herramientas de manera “cotidiana”

a sus clases es compleja y responde a maltiples variables:

La razén por la cual los sistemas educativos no han incorporado a las TICs de
forma plena todavia es una incégnita. Se puede suponer que estd relacionada con
la disposicién de las poblaciones de docentes y directivos a hacer propios estos

dispositivos (p. 20).

Si tomamos la idea de esta (falta de) disposicidn a “hacer propios” los dispositivos, no
podemos evitar pensar en cémo una metodologfa distinta modificaria esta concepcién.
Tal vez se sigue esperando que el docente “sepa todo” y sea capaz de responder a todas las
inquietudes y consultas que surjan de los estudiantes, y este terreno se vuelve pantanoso.
Nuevamente volvemos a la idea de que la tecnologia es un fin en si mismo —el docente
tiene que poder ensefar a usarlas— y no un medio, que podemos asumir que en muchos
casos los estudiantes ya dominan y podria utilizarse en funcién de cualquier disciplina o
proyecto integrador.

Esto se entiende como parte de una institucionalizacién de la “informitica” como
especialidad; dice Artopoulos (2010): “El modelo pedagégico mis difundido considera
la informatica como disciplina curricular que, mediante el uso del laboratorio de
informitica, es tomada como un contenido ‘especial” (p. 20).

Algunas dificultades que mencionan los docentes a la hora de incorporar los
dispositivos digitales a sus clases son: la escasez de recursos, la burocracia para acceder a
ellos, la distraccién que genera en los estudiantes; en menor medida, reconocen como
dificultad el grado de familiaridad con las TIC y la capacidad de generar propuestas
didicticas con las mismas.

En general los docentes utilizan la tecnologia digital en su vida cotidiana y fuera del
dmbito escolar: redes sociales, apps de entretenimiento, incluso instrumentos electrénicos,
software y apps de produccidn en su actividad como musicos profesionales. Pero el uso

personal difiere del que se pueda organizar didicticamente para llevar al aula. En este
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sentido acordamos con el planteo de Punya Mishra, Matthew Koehler y Judi Harris que
sostienen que “ademds de estar integrado con lo pedagégico y lo disciplinar, un uso
adecuado de la tecnologfa en la ensefianza requiere del desarrollo de un conocimiento
complejo y contextualizado” (como se cita en Delgado, 2013).

Las actividades y software que proponen los docentes para incorporar TIC en la clase

de Musica incluyen:

Actividades Software, Apps
“ # Busqueda de informacién ¢ Word
% ¢ Medir decibeles ® Power Point
§ % ¢ Diccionario de acordes (Glosario
-] de acordes)
S ¢ Decibelimetro

28
g5 9
g , . ¢ Programa de PC para
% g3 ¢ Busqueda de canciones 9 . P .
'S ¢ ., reconocimiento de instrumentos
T =0 ¢ Grabacion de ensayos
< 35 . ¢ Grabador de voz
c C U ¢ Vervideos: documentales, i
c o3 recitales, videoclips ¢ Metrénomo
g <o ’ ® YouTube
" =0 a
=
9 58=
]
-
(] .z o . .
E ¢ Grabacion y modificacion de ¢ MovieMaker
= sonidos ¢ App de piano/ guitarra
¢ Grabacion y edicién: ambientes ¢ Audacity
sonoros, cuentos, radio & Guitar pro
¢ Tocar instrumentos de apps & FLstudio

¢ Experimentar con pedales de
efectos
¢ Crear bases musicales

Permiten intervenir en
la produccién sonora

Encontramos algunas actividades y software totalmente ajenos a la musica, que pueden
aportar algo desde lo tedrico pero no desde lo musical propiamente dicho. Dentro de las
aplicaciones que consideramos como “musicales” diferenciamos entre aquellas en las que
el usuario se posiciona como observador y aquellas que permiten una manipulacién del
fenémeno sonoro, una intervencién directa en la produccién. En este dltimo grupo
debemos preguntarnos quién es el que acciona sobre los dispositivos: ¢es el docente el que
“muestra”’ cémo experimentar musicalmente con el dispositivo o es él quien permite a los

estudiantes, con los modelos adecuados, producir musica con TIC?
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Como podemos observar, no es suficiente con incorporar las TIC en la clase de
Musica, sino que es fundamental evaluar qué dispositivos, qué modelos, qué software y
qué actividades se brindan a los estudiantes. Pensamos que las TIC deberian tender a
facilitar y brindar nuevas posibilidades, como mediadores que son, para la produccién y

la creacién musical en la clase.

Las estudiantes y su mirada

Los testimonios citados a continuacién estin tomados de apreciaciones que brindaron
las estudiantes al finalizar el proceso de pricticas docentes en el marco de la citedra
Planeamiento y Prictica Docente. En dichas pricticas se desarrollaron actividades tales
como la sonorizacién de un fragmento de una pelicula a eleccién, la grabacién de un
capitulo de radionovela o la creacién de una obra electroactstica de estética
contempordnea a partir de ciertas imdgenes. Cada trabajo concluyé con la exposicién de
la produccién realizada al resto de sus compafieras.

En estos testimonios, una cuestion recurrente y resaltada como positiva por muchas
estudiantes es el poder elegir (un video, los sonidos que utilizan y cémo) y la libertad de

crear y de llevar al aula su propio “territorio”:
)4 prop

—Lo que mis me gusté de las cuatro clases fue el primer trabajo porque las
imigenes ya estaban seleccionadas y nosotras podiamos elegir el video.

—El trabajo que més me gusté fue el primero, el de inventar el didlogo para los
videos porque fue muy divertido y me gusté que pudiésemos elegir nosotras el
video e inventar casi toda la situacién.

—El que menos me gustd fue el de interpretar la obra con imdgenes, porque no
las entendia mucho y no podiamos inventar nosotras como en los demis
trabajos.

—Esto me gusté ya que debfamos recurrir a recuerdos o a nuestra propia
imaginacién para deducir qué sonidos irfan.

—La actividad que més me gusté fue la del video, la primera, ya que tuvimos mds
libertad para hacer y elegir.

—Me gusté mucho porque no era algo estructurado, asi que podiamos
interpretarlo como quisiéramos.
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—Bueno a mi me parecié muy divertido y productivo ya que tuvimos que utilizar
mucho de nuestra imaginacién y libertad.

—Fueron experimentos para nosotras.

—A mi me gustaron casi todas las clases porque pudimos ser creativas y usar
nuestra imaginacién.

—El més divertido fue el primer trabajo, porque no solo escuchdbamos, sino que
mirdbamos un video y podiamos elegirlos nosotras mismas.

En la tltima frase resulta llamativa la importancia que se le atribuye a la “pantalla”, al
ver, y se refuerza esto en oposicién al siguiente comentario, que destaca que una actividad

resulta aburrida por la ausencia de imigenes:

—Lo que menos me gustd fue el tltimo trabajo donde solo podiamos hacer
sonidos con la voz y me parecié muy aburrido porque no habia imigenes para
ver.

Como dice Débora Kantor (2008):

El universo cultural de los pibes de hoy es impensable sin la omnipresencia de la
tecnologfa y las pantallas (...). Han instalado nuevas formas de comunicarse (o de
estar conectados) y de informarse, otros modos de consumir y producir, de
relacionarse con los productos de la cultura y de participar en ella (p. 42).

Encontramos, en casi todas las respuestas de las alumnas, que uno de los criterios para
definir lo que mas les gustd pasa por la diversién o la novedad de una propuesta: hay un
goce en lo ludico y en la posibilidad de explorar, de inventar, de crear, de imprimir lo
personal a las producciones que se interpretan. Y, acordando nuevamente con Débora

Kantor (2008), creemos que:

Apelar y responder al deseo — mas evidente o menos explicito — de explorar y de
crear que caracteriza a adolescentes y jovenes constituye una dimensién clave de la
oferta formativa que se les destina. (...)

Las experiencias y las bl’lsquedas estéticas permiten ‘tomar prestadas' identidades,
convertirse transitoriamente en algo diferente, ser autor de algo... En este sentido,
propuestas de esta naturaleza dan soporte a los ensayos que implica la
construccion de identidad, al tiempo que los enriquece (p. 55).
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Al mismo tiempo que buscan dejar su sello, su personalidad en sus producciones, y
vincularse con sus pares en la experiencia grupal, las encuestas muestran también otra
caracteristica del adolescente, la de no querer sobresalir y distinguirse, la de sufrir la

exposicién que los individualiza:

—Me puso muy incémoda el pendltimo trabajo cuando habia que hablar sola, no
lo pude hacer porque no sabia qué decir.

—... fue divertido aunque me generaba un poco de vergiienza al momento de
presentarlo a todo el curso.

—No me gust6 que fuera todo en grupo, y que tuviéramos que mostrar todo lo
que haciamos pero eso es porque yo soy timida [...], las presentaciones me
ponian incémoda.

—Lo que no me gusté fue cuando tenfamos que presentar los trabajos, me ponia
incémoda.

—... dentro de todo me senti cémoda pero a veces me daba mucha vergiienza al
tener que mostrar las producciones pero después como que me divertia hacerlo y
me entusiasmaba mucho.

También, de manera preocupante, dejan ver una caracteristica muy arraigada en la
escuela, presente en muchas clases y sobre todo en evaluaciones: la ldgica de la respuesta
correcta, aquella en la que existe una solucidn, una forma de resolver el problema o una

Ginica respuesta para la pregunta del profesor.

—Me incomodaba participar por el simple hecho de hacer algo mal, pero me
gust6 porque todo salié bien.

El “simple hecho” de que exista la posibilidad de hacerlo mal generaba incomodidad en
la estudiante; por suerte “todo salié bien”. ;Habrd comprendido esta alumna que existen
multiples formas de produccién artistica y que no se pueden clasificar en
correcto/incorrecto? Es tranquilizador pensar que las devoluciones desde el lugar del
docente y de sus pares le permitieron valorar positivamente sus producciones y que se
generd el espacio para que observen otros trabajos igualmente valiosos y a la vez muy

diferentes entre si:

—Fue bueno también escuchar lo que hacian los otros grupos porque nos
ddbamos ideas de cosas distintas u otras interpretaciones.
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Mediante la realizacién de encuestas recuperamos la voz de estudiantes de otra
institucién educativa. La intencién fue indagar sobre las preferencias en el uso de
dispositivos tecnoldgicos en la cotidianeidad.

Encontramos que el uso que hacen de los celulares y las PC vinculado a la musica estd
especialmente orientado a la escucha, con fines de entretenimiento y relajacién. En menor
medida utilizan apps o software de PC como herramientas para “tocar” un instrumento
(mediante un juego), para afinar un instrumento o para “componer” como un D]J.

En general se muestran interesados en la incorporacién de estas herramientas a la clase
de Musica; pero hay algunas excepciones que consideran que solo son juegos o

pasatiempos de los cuales no se puede aprender nada:

Encuestador: —¢:Te gustaria que estas herramientas se utilizaran en la clase de
Musica?

—No, no, porque la clase de Musica es para aprender y esa app (juego) no es para
aprender, es para divertirse.

—No, porque nos vamos a distraer y no vamos a aprender.

Esta concepcién de mundos separados que no pueden vincularse es la que debemos
revertit. Mucho se ha dicho ya acerca de permitir el ingreso del territorio de los
estudiantes a la escuela; ahora es tiempo de reconocer el uso de las TIC como parte de ese

territorio y, como docentes, idear estrategias y propuestas para aprovecharlas al maximo.

Propuestas didacticas

A los fines de ejemplificar posibles modos de implementacién de TIC en la clase de
Musica es que repensamos algunos “proyectos” elaborados por John Paynter en su libro
Sonido y Estructura del ano 1999.

Considerando lo expuesto en las pdginas anteriores, las actividades presentadas a
continuacién incluyen las TIC y se basan en las siguientes condiciones:

¢ Que los dispositivos digitales sean manipulados por los estudiantes.
¢ Que las actividades promuevan la creatividad.

¢ Que las TIC sean un instrumento (y no el fin en si mismo).
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Elegimos las propuestas de Paynter dado que estdn destinadas a la creacidén y persiguen

la formacidén musical del estudiante desde la comprensién integral del hecho sonoro:

Aqui nos hace falta la habilidad de la escucha creativa, y una de las mejores formas
de desarrollarla es mediante la experiencia de primera mano de hacer las preguntas
y de tomar las decisiones que produce la musica —tanto en la interpretacién como
en la composicién (p. 20).

Creemos que la introduccién de la musica “académica” contempordnea en la escuela
presenta una serie de ventajas para abordar actividades de composicién con los estudiantes
y en gran parte esto se debe a que “el interés de la musica tiende a estar més en la textura
y en el timbre que en la melodia y el ritmo” (Self, 1991 p. 9).

La creacidn dentro de esta estética es, posiblemente, mas fiel al estilo original y no cae
en la frecuente simplificacidon didictica, a veces extrema, de musicas que estdn basadas en
las relaciones arménicas, melddicas y ritmicas o que estdn fuertemente asociadas a
instrumentos de los cuales la escuela, generalmente, carece. “Por primera vez en este siglo
es posible introducir en el aula idiomas de avanzada sin tener que ‘aguar’ el estilo hasta el

extremo de no quedar nada de musica viva” (Self, 1967, p. 4).

Propuesta 1

A partir del “Proyecto 5 - Trabajo 5” de Sonido y Estructura de Paynter (1999, p. 68)
ofrecemos una alternativa aprovechando la posibilidad de utilizar TIC en el aula, en este
caso PC, celulares o tablets. Las actividades podrian desarrollarse con el modelo 1:1 (cada
estudiante con su celular) o bien de manera mixta (unos con instrumentos y otros con
dispositivos electrénicos).

Existen numerosas aplicaciones que emulan sintetizadores* y que serfan viables en esta
propuesta; algunas son gratuitas, para utilizar online o para descargar, y tienen tamafos
que varfan entre los 250 KB (Common FM Synthesizer) y los 50MB (DRC), es decir

que pueden utilizarse en dispositivos Android sin demasiados requisitos.

* Para PC: sintetizador online https://webaudiodemos.appspot.com/midi-synth/

index.html.
Para Android: Saucillator, Sonic Synth, DRC Polyphonic Synthesizer.
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Proponemos que la exploracién de los sonidos sea directamente a través de las

aplicaciones de sus dispositivos electrénicos, atendiendo a las variables que influyen en el

timbre.
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Figura I. Captura de pantalla de la App Common FM Synthesizer. Version 1.04

Como puede apreciarse en la imagen (Figura I), disponemos de un teclado para
accionar el instrumento y una serie de controles para variar los pardmetros del sonido.
Aqui podemos modificar el instrumento base (Preset), la curva ADSR (Ataque,
Decaimiento, Sostenimiento y Relajacién), la afinacién y, dependiendo de la aplicacién

que empleemos, podremos contar con mayor capacidad de manipulacién.

Proyecto 5 - Trabajo 5

Para un grupo de 5 a 10 ejecutantes con instrumentos de timbres contrastantes.
Cada uno de los ejecutantes inventa una figura corta (de 2 a 3 segundos) que
incluye caracteristicas pronunciadas e insolitas. Al final, todas las figuras se
tocaran simultdaneamente para hacer un unico gesto dramatico; es decir, un
grupo de ideas sonoras distintivo y memorable, complejo (por las muchas cosas
diferentes que ocurren a la vez) aunque independiente (porque, en este
momento, los motivos y las figuras no se desarrollan ni se amplian de forma
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alguna, sino que se presentan una vez, como si de un Unico gesto, muy
expresivo, que las manos hacen para recalcar algo, se tratara).

El gesto musical serd mas potente si cada una de sus partes tiene caracteristicas
inesperadas. Al mismo tiempo, puesto que sélo durara dos o tres segundos
como mucho, seria mejor que no destacara demasiado ninguna de sus partes; y
todas ellas deben encajar las unas con las otras lo mas naturalmente posible.
Tendran que experimentar para ver cdmo esto se puede conseguir sin destruir
las caracteristicas mas interesantes de los distintos motivos. Por tanto, es
importante que los ejecutantes trabajen no s6lo cada uno de los motivos, sino
también la posible combinacion de los mismos (Paynter, 1999, p. 68).

En nuestra “versién” del proyecto, reemplazariamos los instrumentos convencionales
por los timbres generados electrénicamente, lo que tiene la ventaja de poder explorar y

“manipular” directamente el sonido.

Una cualidad que puede ser util aqui es la velocidad a la que se extinguen los
distintos sonidos. Por ejemplo, los sonidos cortos y secos de madera de los
xil6fonos se extinguen rapidamente, mientras que otros instrumentos (tales
como las campanas, los platillos, el piano con el pedal de prolongacién bajado)
siguen vibrando de modo que los sonidos tardan mucho mds en desaparecer.
Por otro lado, hay instrumentos en los que los sonidos se pueden mantener
durante todo el tiempo que haga falta (como es el caso, por ejemplo, de
cualquier instrumento de cuerda que se toca con arco) pero que también son
capaces de producir sonidos muy cortos e impulsivos (por ejemplo, las cuerdas
tocadas en pizzicato). Los instrumentos de viento pueden seguir sonando todo
el tiempo que se mantenga la respiracion. Intente usar las distintas velocidades
de extincién para permitir que algunas caracteristicas destaquen mas que otras
en su motivo de grupo (Paynter, 1999, p. 68).

Creemos necesario en este punto destacar algunas diferencias entre la propuesta
original y la que aqui hacemos. Al trabajar con los instrumentos tradicionales podemos
apreciar las diferencias entre unos sonidos y otros. En algunos casos es posible modificar
alguna variable del sonido mediante un cambio en el toque o emisién, por ejemplo, hacer
mis largo el sostenimiento del sonido con una flauta. Pero no podriamos, por ejemplo,
modificar significativamente el ataque de un sonido del piano.

En cambio, al utilizar los sonidos generados electrénicamente, podemos modificar con

mucha libertad casi cualquier parimetro del sonido. Ademads, creemos que permite una
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mejor conceptualizacién de las caracteristicas de la envolvente del sonido, debido al

proceso de exploracién que posibilitan las TIC.

Cuando todos los miembros del grupo estén de acuerdo en como debe sonar el gesto
combinado, exploren formas de lograr que continle - sin cambiar demasiado sus
caracteristicas especiales — para hacer una pieza de musica completa. Por ejemplo,
podrian repetir el motivo varias veces cambiando minimamente algunas de sus
caracteristicas. O podrian desarrollar las ideas de cada uno de los ejecutantes,
introduciendo el motivo completo (es decir, todos los instrumentos juntos) de cuando
en cuando como una especie de signo de puntuacién (Paynter, 1999, p. 68).

En esta instancia, luego de haber realizado el proceso grupal de seleccién del “motivo”,
sugerimos un proceso de improvisacién guiada por sefias (Vizquez, 2013).

Los estudiantes podrian agruparse de acuerdo con las caracteristicas de los sonidos
sintetizados que han elegido, por ejemplo por el tipo de ataque (instantineo o no) o por
el sostenimiento del sonido (prolongado o breve). Esto posibilitaria una exploracién
textural desde la direccidn del grupo.

Al abordar este trabajo con el sistema de improvisacién por sefias, los intérpretes
pueden variar el motivo original, ya sea por transposicidn, por modificaciones ritmicas o
de intensidad, etc.

Los contenidos que pueden abordarse a partir de esta propuesta estin vinculados al
sonido: cualidades del sonido y curva de envolvente ADSR. Y, segtin el desarrollo del
proceso de improvisacién, pueden considerarse también los aspectos formales

(permanencia, cambio y retorno) y texturales del discurso.

Propuesta 2

A continuacién, proponemos una variable para el “Proyecto 6” de Sonido y Estructura
de Paynter. En esta propuesta los estudiantes pueden trabajar reunidos de a tres y con un
dispositivo (celular, tablet o PC) por grupo.

El proyecto se titula “Un almacén comtn de melodia” y Paynter (1999) sostiene:

Aungque no seamos conscientes de ello, cada uno de nosotros lleva en su memoria
un almacén de ideas melddicas, a partir del cual podemos elaborar melodias
pricticamente de la misma manera en que, en nuestras conversaciones diarias,
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aprovechamos un fondo comin de expresiones y frases. Puesto que en gran
medida estd asociada con canciones, puede activarse muy ficilmente
presentdndole a alguien — a cualquiera — un verso o dos de poesia y pidiéndole que
cante las palabras en vez de decirlas (p. 75).

Aqui intentaremos que el territorio de los adolescentes ingrese de manera mds
significativa al aula, no solo con melodias del “almacén comin” sino también con una
aplicacién disenada para adolescentes —MusicMakerJam— la cual posee una interfaz

intuitiva y patterns pregrabados de musicas actuales (rock, pop y electro).

Proyecto 6 - Trabajo 1

El grupo entero se sienta en un circulo. Todo el mundo tiene que elegir un verso
(o un conjunto de versos si juntos forman una secuencia). Después, siguiendo el
orden del circulo, uno a uno cantan el verso que han elegido, poniéndole la
melodia que se les ocurra. Inventen la melodia sobre la marcha. No se paren a
pensar: es exactamente como recitar los versos, con la Unica diferencia de que
las palabras no se dicen sino que se cantan. Esto les resultara bastante facil.
Cuando todos hayan cantado una cancidn, dividanse en pequefios grupos (de
cuatro o cinco personas) para hacer acompafamientos para las canciones.
Puede que no haya tiempo para trabajar todas las canciones, pero cada grupo
debe averiguar de cudntas de las que hicieron al principio se acuerdan, y
después decidir cudles son las mas indicadas para anadirles un
acompafamiento (por ejemplo, aquellas con las caracteristicas mas
memorables).

Los acompafnamientos pueden ser bastante sencillos: patrones ritmicos hechos
con palmas, o algin apoyo ritmico mas colorido con instrumentos de percusion.
También pueden experimentar con acordes tocados en instrumentos de teclado
y averiguar por ensayo y error cudles son los acordes que mejor van con cada
melodia. De cada grupo, algunos pueden cantar la melodia mientras otros tocan
el acompanamiento. Dejen tiempo suficiente al final para interpretar tantas
canciones como sea posible con sus respectivos acompanamientos (Paynter,
1999, p. 76).

Sugerimos que el trabajo sea en grupos de tres integrantes. Se pueden recuperar las
melodias cantadas por cada uno y grabarlas en la aplicacidn. Esta grabacién conforma un
loop de uno, dos, cuatro u ocho compases de cuatro cuartos (que se configura
previamente). Para la grabacién debe establecerse un tempo y respetarlo al cantar; esto

puede practicarse en la ronda inicial.
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A continuacidn, se comienza a “jugar’ acompafiando la melodia cantada con los
atterns pregrabados que trae la aplicacién u otros nuevos. Se pueden utilizar hasta ocho
preg q p

pistas simultdneas.
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Figura ll. Captura de pantalla de la App MusicMakerJam - Asignacién de patterns a cada pista.

La aplicacién permite ecualizar, modificar el volumen de cada pista, modificar el

acompanamiento arménico de los patterns, modificar el tempo y agregar secciones.

Figura lll. Captura de pantalla de la App MusicMakerJam — Control de volumen de cada pista.
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Con la posibilidad de estructurar la obra en secciones, podemos recuperar las melodias
de todos los integrantes y variar el acompanamiento. Finalmente, se exporta el archivo de
audio, que puede ser compartido en alguna plataforma o red social.

Algunos contenidos que podrian desarrollarse a partir de esta propuesta son: las
funciones del ritmo, la melodia y la armonia en una composicidn, el recurso del ostinato

para acompanar, distintas configuraciones texturales y aspectos formales del discurso.

Palabras finales

A modo de cierre nos interesa subrayar que las propuestas que presentamos
anteriormente son solo algunas posibilidades de incluir las TIC en la clase de Musica. Es
tarea del docente evaluar cudles son las condiciones de la escuela en la que se desempena
y elaborar estrategias y propuestas que permitan una inclusién de las tecnologias digitales
en favor del desarrollo de la creatividad y la comprensién musical por parte de los
estudiantes.

Creemos que las TIC presentan un potencial que atin, con honrosas excepciones, no
estd explorado. Al ser herramientas de uso cotidiano, los adolescentes suelen reaccionar
positivamente ante las actividades que las incorporan, pues se sienten dentro de un
“terreno conocido”. Este no es un detalle menor si se considera que lo que les gusta de las
aplicaciones que utilizan es que sean “ficiles de usar”, entonces esta relativa facilidad puede
ser aprovechada para abordar conceptos y experiencias de mayor complejidad.

Una manera de permanecer “actualizados” es la que sugiere Alex Ruthmann:
“Recomiendo a todos los docentes que dejen al menos unas horas de clase cada mes para
que los estudiantes puedan intercambiar herramientas y musica que descubren fuera del
aula” (como se cita en Girdldez, 2012a). Esta instancia pone al docente en el rol del
estudiante; es que, en lo que respecta a nuevas tecnologias, los jévenes y adolescentes
tienen mucho que compartir.

Consideramos que los dispositivos digitales son medios que nos permiten un
acercamiento distinto a la musica. No son imprescindibles ni vienen a reemplazar otras
pricticas que atin tienen mucho que aportar, pero sin duda no pueden quedarse fuera de
la escuela cuando son una parte fundamental del mundo de los adolescentes (y, ¢por qué
no?, de los adultos). Excluirlos serfa distanciar atin més la realidad de los estudiantes fuera

y dentro del aula.
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Para que esto sea posible es fundamental que el docente tome la iniciativa —“si espera
hasta que las condiciones sean perfectas, tal vez no llegue nunca a empezar nada” (Paynter,
1999, p. 26)-, se familiarice con las aplicaciones que pueden brindatle recursos muy utiles
para los procesos de interpretacién y/o creacién musical e indague sobre las posibilidades

didacticas de las mismas.
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Capitulo 9

Mozart, jponete la camiseta!
Lucas Reccitelli*

Las musicas histéricas son ya lenguas extranjeras —nos hace pensar Nikolaus
Harnoncourt (2006, pp. 28-29)—. Sucede que el encuentro con estas musicas nos exige
viajar en el tiempo, aprender esas lenguas, explorar la idiosincrasia de quienes las cultivaron
para, asi, poder apropiarnos significativamente de ellas en sucesivas instancias. ;Cémo
podemos, entonces, invitar a los adolescentes a emprender este viaje? Esta es una cuestién
problematica, especialmente si atendemos a que, a menudo, los mismos adolescentes se
refugian en aquel capullo de producciones culturales con las cuales estdn configurando su
identidad —incluidos sus propios territorios musicales—, rechazando los influjos del exterior.
¢Cémo vencer esos posibles prejuicios si, ademds, aquello que les traemos desde afuera
estd en una lengua que no conocen? ;Cdémo construir significatividades en un terreno
completamente fordneo para muchos?

En el capitulo que sigue trataremos de repensar estas problematicas hacia el interior de
la clase de Musica en la escuela secundaria, especificamente en las instancias en las que es
necesario u oportuno abordar musicas histéricas por lineamientos curriculares

determinados. Nos propondremos abordar el asunto desde varios frentes: el cognitivo, el

*
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afectivo y, en el plano especificamente metodoldgico, desde la articulacién de las masicas
del pasado con las musicas del presente.

Antes de avanzar sobre ello nos urge plantear dos preguntas: ¢;qué implica el constructo
‘significatividades”?, ;por qué nos interesa obrar en funcién de esas significatividades? En
primer lugar, podriamos plantearnos como horizonte la construccidn de significatividades
si, obrando en funcién de la intuicién, entendiéramos lo significativo en términos de lo
relevante para el estudiante, no solo desde el punto de vista intelectual —o, en nuestro
campo, en el nivel de las destrezas técnicas—, sino, y fundamentalmente, en el terreno
afectivo.

Ahora bien, resulta ineludible considerar que, en el terreno educativo, los términos
‘significatividades’ o ‘significativo’ remiten a un constructo frecuentemente citado: el de
aprendizaje  significativo. :Qué implicancias tiene este concepto? “Aprendizaje
significativo” es el constructo central de la teorfa del aprendizaje de David Ausubel (1976),
continuada por su discipulo Joseph Novak (1982). Esta teorfa del aprendizaje, ha tenido
tal impacto en las 4reas relativas al aprendizaje desde su concepcién en la década de los 60
del siglo pasado, que ha pasado a operar como “un concepto supra-tedrico”, al decir de
Marco Antonio Moreira (1997, p. 2): hablamos a menudo, vulgarmente, de aprendizaje
significativo sin conocer en profundidad sus fundamentos teéricos, y ademads, varios de
los principios de la misma teorfa subyacen a otras aproximaciones comprendidas dentro
del amplio espectro del constructivismo.’

No obstante, en este capitulo optaremos por hablar de significatividades en vez de
aprendizaje significativo. Lo haremos en funcién de las limitaciones epistémicas en relacién
con la fuerza explicativa que puede tener la teoria de Ausubel en nuestro campo: se trata
de una teorfa del aprendizaje verbal significativo, abocada exclusivamente a lo que Eisner
(2002) llama “formas lingiiisticas de la representacién”, excluyendo a todas las demis (las
visuales, las sonoras, las del gesto y el movimiento, por citar casos que nos atafien); en
segundo término, porque el componente afectivo en la teoria de Ausubel es minimo, solo
se lo contempla en relacién con la “actitud de aprendizaje significativo” y con el factor de
la “motivacién”. En tercer y tltimo lugar, hablamos de significatividades en plural, porque
se construyen significados en todas las cualidades de la experiencia humana, no solo en la

faz cognitivo-verbal (Eisner, 2002, p. 25 ss.) y porque, ademds, como establecen las

' Asi, se pueden trazar analogfas con los desarrollos tedricos de Piaget, Vigotsky, Kelly y

Johnson-Laird (tal como sefiala Moreira, 1997), e incluso con posicionamientos por fuera
de la psicologfa, como en el caso del mismo Elliot Eisner.
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propuestas de Ausubel y de Eisner mencionadas, las experiencias significativas al interior
del aula son eminentemente individualizadas, con lo cual se supera desde un inicio una
concepcidn de causalidad en la relacidn entre ensefianza y aprendizaje (Ausubel et. al,
1983, p. 26). A pesar de estas limitaciones, sin embargo, y debido a que las formas de
representacién lingiiistica (dominio de lo verbal) forman parte de nuestras pricticas, la
teorfa de Ausubel resulta de gran utilidad para revisar la manera en que desarrollamos los
contenidos a partir de dichas formas de representacién. Es por ello que dedicaremos los
siguientes parrafos a desarrollar los fundamentos de la misma, como via de entrada a la

dimensidn cognitiva de nuestra problemdtica.

Cualquier caracterizacién de la teoria del aprendizaje significativo podria comenzar,
siguiendo el ejemplo de Novak (1982), con la siguiente cita de Ausubel: “De todos los
factores que influyen en el aprendizaje, el mas importante consiste en lo que el alumno ya
sabe. Averigiiese esto y enséfiese consecuentemente” (p. 24). De este fragmento se extraen
algunos principios® de la teoria: a) consideracién de los conocimientos previos como
condicionantes de este tipo de aprendizaje; y b) abordaje casuistico de la cuestion
metodoldgica.

Se entiende por aprendizaje significativo aquel en el cual el aprendiente logra relacionar
el nuevo conocimiento de un modo sustancial y no arbitrario con elementos relevantes de
su estructura cognitiva previamente construidos. La no-arbitrariedad, por una parte,
implica que el nuevo conocimiento se relaciona en la estructura cognitiva con algin
conocimiento previo que es relevante, esto es, pertinente en relacién con el conocimiento a

adquirir. La sustancialidad, por su parte, alude a que el significado se incorpora a la

> Resulta importante sefialar que Ausubel compone su teorfa en términos de “principios” y no

de “reglas”. Mientras que las reglas plantean, segtin el autor, generalidades que explican todas
las situaciones, con lo que se reduce la actividad docente a una aplicacién de recetas funcional
a dichas reglas, los principios proponen ciertos lineamientos fundamentales sobre la manera
en que funciona la estructura cognitiva, pero exigen, al mismo tiempo, que los docentes
descubran por si mismos los métodos adecuados para cada situacién. Cabe mencionar que
todas sus conclusiones Ausubel las extrae de la observacién directa de realidades educativas
(Ausubel et al., 1983, p. 28) —lo cual resulta meritorio en el contexto de la psicologia
educativa de laboratorio propia de su época y mis si se considera que el autor se vale también
de métodos cuantitativos para extraerlas—. Sin embargo, pese al matiz cientifico y objetivista
de su labor, el autor insiste en que los principios del aprendizaje no se convierten
automdticamente en principios de la ensefianza, es decir que su teoria no es prescriptiva

(Ausubel et al., 1983, p. 20).
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estructura cognitiva independientemente del simbolo que lo representa, es decir, “lo que
se incorpora a la estructura cognitiva es la sustancia del nuevo conocimiento, de las nuevas
ideas, no las palabras precisas usadas para expresarlas” (Moreira, 1997, p. 2). Ausubel
describe el proceso por el cual los nuevos conocimientos se relacionan con los elementos
relevantes de la estructura cognitiva en términos de asimilacion® y caracteriza dichos
elementos con el rétulo de inclusores.*

Para que un aprendizaje significativo sea posible, segiin la teoria de Ausubel, deben
darse dos condiciones fundamentales: por un lado, que el material a aprender (material en
tanto conocimiento) tenga significatividad potencial y, por otro lado, que el aprendiente
tenga una actitud de aprendizaje significativo, es decir, que tenga la voluntad de relacionar
lo que aprende con lo que ya sabe. La significatividad potencial del material, en sf misma,
depende de dos variables: por una parte, en lo que hace a la naturaleza del material, que el
mismo tenga significatividad logica, lo cual implica que se lo pueda relacionar con
elementos pertinentes dentro del amplio espectro del saber humano; y, por otra parte, en
lo que hace a la naturaleza del aprendiente, que dichos elementos pertinentes estén
disponibles en la estructura cognitiva del sujeto. Si las condiciones mencionadas se
cumplen, el significado légico del material se transforma en significado psicolégico o real
en el sujeto que aprende (Ausubel et al., 1983, p. 48 ss.). Asi, lo genérico del significado
légico se transforma en algo idiosincritico en el aprendiente, en tanto su estructura
cognitiva es Gnica, puesto que sus inclusores tienen rasgos particulares basados en la
propia experiencia del sujeto (Ausubel et al., 1983, p. 49).

Si no se da alguna o ambas de estas condiciones, lo que acontece es un aprendizaje
memoristico: el nuevo conocimiento se relaciona con algiin elemento existente en la
estructura cognitiva (ya que ningin aprendizaje se da en la nada), pero dicho elemento no
es pertinente y, ademds, lo que se aprende no puede disociarse de las palabras con las
cuales se lo aprende. Vale aclarar que no existe una dicotomia entre ambos tipos de
aprendizaje, sino mds bien una diferencia de grado, pues constituyen los extremos de un

continuo en el que lOS aprendizajes pueden caracterizarse por un grado mayor 0 menor

de significatividad (Ausubel et al., 1983, p. 33 ss.).

> No debe confundirsela con la asimilacién piagetiana, si bien pueden trazarse ciertas

analogias entre las teorfas de Piaget y Ausubel (cf. Moreira, 1997, pp. 4-5).
*  En diferentes ediciones y/o traducciones aparecen, como equivalentes de “inclusores”, los

términos “subsumidores”, “ideas inclusivas” e “ideas de afianzamiento”.
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La diferencia entre aprendizaje significativo y memoristico radica, entonces, en cémo
se disponen los conocimientos a aprender en relacién con la estructura cognitiva del
sujeto, independientemente del enfoque metodoldgico que se adopte desde el punto de
vista didactico (Ausubel et al, 1983, p. 95). Los enfoques metodoldgicos implican una
variable diferente a la del continuo significativo-memoristico. Asi, tanto los aprendizajes
por descubrimiento como los basados en la recepcién —por mencionar dos casos que
alimentaron el debate pedagégico en los afios 60— pueden comprender experiencias de
diverso tipo en el continuo significativo-memoristico. ;Por qué podriamos proponernos
el aprendizaje significativo como horizonte? Porque con el aprendizaje significativo el
estudiante se lleva un legado de la escuela y lo aprendido no queda en el aula, mientras que
lo aprendido de manera memoristica tiende a esfumarse con rapidez y su perdurabilidad
depende de que el sujeto vuelva a aprender el contenido por repeticién una y otra vez o de
que lo utilice constantemente —razén por la cual, vale aclarar, lo memoristico cumple un
papel fundamental en el aprendizaje de la técnica instrumental—.

Antes de cerrar este segmento sobre el aprendizaje signiﬁcativo, creemos relevante
detenernos sobre la manera en que, segtin Ausubel, se organiza la estructura cognitiva. Se
trata de una estructura sumamente jerarquizada, de manera que los conocimientos
aprendidos pueden ser asimilados por inclusores mds generales —que, a su vez, se van
diferenciando cada vez mds en conceptos mds particulares—; o, en el caso contrario,
pueden los mismos conocimientos aprendidos abarcar en su seno otros conceptos mds
particulares, si se caracterizan por un grado alto de abstraccién o generalidad. En este
sentido, resulta fundamental que se plantee un esfuerzo por explorar relaciones entre las
ideas, sefalar semejanzas y diferencias importantes y reconciliar inconsistencias reales o
aparentes, como las que pueden darse cuando un simbolo (por e€j., una palabra), alude a
dos conceptos diferentes o, incluso, contradictorios (por ejemplo, en nuestro caso, el
conflicto entre el uso de voz como parte vocal y de voz en un sentido contrapuntistico), o
cuando un mismo concepto es explicitado por dos simbolos diferentes (Novak, 1982,
p. 89). A este esfuerzo, Ausubel lo denomina reconciliacién integradora. Asi, una buena
enseiianza deberd explicitar las relaciones entre los conceptos —aprendidos y por
aprender— (Novak, 1982, p. 89), evitando lo memoristico, es decir, el aprendizaje de
contenidos disociados del contexto que les da relevancia. O, dicho en términos de la teoria,
la ensefianza seguird el espiritu de la reconciliacién integradora.

De la concepcién ausubeliana de la estructura cognitiva, surge otro principio operativo
que puede resultar relevante para nuestra propuesta. Se trata de la diferenciacién que

realiza Novak entre “organizacidén ldgica” y “organizacién psicoldgica” del material
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(‘material’ que, en nuestros términos, implicarfa: contenidos did4cticos, materiales
didacticos y actividades). La organizacién légica involucra los criterios de organizacién de
un contenido que pueden resultar coherentes con la estructura légica de la disciplina. Esta
estructura no siempre implica el mejor camino para que el sujeto aprenda el contenido, lo
cual, en cambio, estaria involucrado en la concepcién de una organizacién psicoldgica del
material (Novak, 1982, pp. 90-92). Por poner un caso, un criterio de organizacién logica
puede ser abordar los contenidos linealmente siempre de lo particular a lo general. Por
ejemplo: abordamos el tema de los modos en musica y tomamos la determinacién de
estudiarlos partiendo de las estructuras de tonos y semitonos de muchos modos
particulares. Sin embargo, esa quiz4 no sea la manera mis apta para aprender el contenido
“modo” de acuerdo con los principios de diferenciacién progresiva y de reconciliacién
integradora. Probablemente, en el plano de lo conceptual resulte ttil: 1) partir de una
nocién general de “modo”, entendiéndolo como un conjunto de conductas melddicas y
arménicas (o, para simplificar, como una manera de pensar las melodias o las sucesiones
de acordes sobre la base de giros caracteristicos); acto seguido, 2) analizar conductas de
un modo en particular, para luego 3) volver sobre el concepto general... u otros caminos
diversos. (Este ejemplo resultaria vilido especialmente para el Nivel Superior). En el caso
que nos compete, el de los cursos de Historia, resulta evidente que el principio de
organizacién que prima es, generalmente, aquel principio légico del ordenamiento
cronoldgico del contenido. No obstante, se podrian plantear otros caminos en el caso de
que se pretendiera comprender en profundidad ciertos procesos o, en nuestro caso, ciertos
rasgos de las musicas.

Hasta aqui, el marco teérico ausubeliano que nos servird de base para tratar la
dimensién cognitiva de nuestro problema. Dedicaremos los parrafos del punto que sigue
para explorar —en el marco de las problemadticas del campo artistico en general— algunos
desarrollos de otros autores que nos permitan elaborar puntos de referencia para pensar
aquellos aspectos vacantes en la faz epistemoldgica de la teoria de Ausubel.

En esta teoria, el significado se construye en términos de representaciones, conceptos y

proposiciones’, todo en el terreno de lo verbal. Salvo algunos momentos en los que los

Representaciones: significados designados por simbolos o palabras unitarias, que tienen un
referente concreto en el mundo (por ej., en la infancia, antes de la formacién de conceptos, el
simbolo “perro” alude a los animales cuadripedos concretos que conoce el nifio). Conceptos:
en un continuo con las representaciones, esto es, sin dicotomia entre ambos, y también
representados por un solo simbolo, aluden a “contenidos cognoscitivos mds abstractos,
generalizados y categdricos” (Ausubel et al., 1983, p. 58), lo cual implica la percepcién de
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autores hablan de imdgenes (Ausubel et al., 1983, p. 48), el interés que presta a otras
formas de representacién es practicamente nulo. Pero, el signiﬁcado, ¢se construye solo

en términos verbales (lingiiisticos)? Eisner (2002) arroja luz sobre esta cuestién:

La construccién de significado depende de la capacidad del individuo de
experimentar e interpretar la significacion del entorno, incluyendo la manera como
otras personas de su cultura han construido y representado el significado. Las
formas de representacién —visual, auditiva, cinestésica [sic], lingiiistica,
matemdtica— son modos como los miembros de una cultura «codifican» y
«decodifican» singularmente el significado. [...] La capacidad de «dar sentido» a
partir de las formas de representacién no es sélo un modo de extraer significado —
por importante que esto sea— sino también un medio de desarrollar destrezas
cognitivas. Las formas de pensamiento que los alumnos son capaces de usar estin
profundamente influidas por el tipo de experiencia que pueden tener. (pp. 25-26).

Esto lleva al autor a invocar la necesidad de replantear el “alfabetismo”, entendiéndolo,
en un sentido amplio, como la capacidad de codificar y decodificar el significado en los
multiples sistemas que el ser humano ha desarrollado para transmititlo (el lenguaje
proposicional —al que se dedica Ausubel—, los dominios de las artes —incluidas las formas
narrativa y poética del uso del lenguaje®—, también el gesto y el movimiento e incluso los
ritos y rituales) (Eisner, 2002, pp. 27, 31). Aprender a valerse de estos sistemas favorece
—ademds del enriquecimiento del acervo cultural del sujeto y de la comunicacién—, “un
acceso significativo a las formas de vida que estos sistemas de significado hacen posibles”
(Eisner, 2002, p. 31)". Este es el nicleo de la concepcién del papel que, segtin Eisner —y
nosotros adherimos— deberia tener la escuela: una escuela en la que el aprendiente explore,
descubra y potencie su propia humanidad, esto es, todos los rasgos distintivos de su
condicién humana. El ser humano es, en definitiva, un ser que siente, es cuerpo, conoce y

simboliza.

“regularidades o patrones en eventos y objetos” (Novak, 2010, p. 25; original en inglés, la
traduccién es nuestra). Proposiciones: construcciones compuestas de varios conceptos de
modo que el significado total de la proposicién supera al de la suma de los conceptos
individuales.

Eisner distingue entre formas proposicional, narrativa y poética del lenguaje. En la
proposicional, propia de las ciencias, hay relacién precisa entre los términos usados y los
referentes, esto es, se busca evitar la ambigiiedad (en pos de la precisién seméntica). En la
narrativa, la forma importa tanto como el contenido. En la poética, se puede prescindir de lo
discursivo, de modo que prime la forma.

Las cursivas son nuestras.
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La alfabetizacién en diversos sistemas de codificacién del significado nos habilita para
leer las diversas cualidades del mundo —tanto en sus aspectos naturales como culturales—
(Eisner, 2002, p. 33). Y sucede que el mundo es, segiin Eisner, eminentemente cualitativo,
pero la sensibilidad necesaria para leerlo no es innata y debe desarrollarse. Si la escuela
obra en consecuencia —como deseamos— no hace otra cosa que prolongar el sentido que
lleva el desarrollo en los primeros afios de vida —previamente a la incorporacién del
lenguaje y de los conceptos— en una tendencia homogeneizadora de los rasgos
individuales. El tipo de significatividades que plantea Eisner estaria, entonces, y a
contraposicion de la visién ausubeliana, centrado en la busqueda de lo particular en el
mundo y no en el concepto y lo que se puede hacer con él. Es el aprender a leer estas
particularidades lo que nos posibilita luego encontrar “patrones en la naturaleza y en la
cultura [...] [a partir de los cuales] se construyen obras cientificas y artisticas” (Eisner,

2002, p. 46). Dice el autor:

Aprendemos a ver los patrones de luz y sombra en una calle urbana observando
fotos y pinturas de esas cualidades realizadas por artistas. Comprendemos las
profundidades de la tragedia [de la vida] leyendo novelas y viendo obras de teatro
(Eisner, 2002, p- 35).

Podriamos agregar en la misma clave que, por ejemplo, aprendemos a escuchar la
contundencia de los discursos de nuestros lideres de opinidén apreciando la riqueza en
imagenes de la trova del filin cubano; los contrastes en caricter, de los Lieder de
Schumann; o la fuerza arrolladora, del rap contestatario de Calle 13.

Este concepto de alfabetizacién que propone Eisner nos insta, entonces, a una revision
de lo que implica pensar. Tradicionalmente, observa Eisner, se ha asociado el pensar con
lo abstracto® y lo lingiiistico. En un contrapunto superador de esta visién, el autor
sostiene, parafraseando a Susanne Langer, que los sentidos, como parte integrante del
sistema nervioso, son las “extremidades” de la mente (citado en Eisner, 2002, p. 46) y, por
ende, “constituyen otra base para decidir acerca del contenido y las metas de nuestros
programas escolares” (Eisner, 2002, p. 45). Asi, el pensamiento empieza con la experiencia
sensible, esta no constituye una fase separada. Asimismo, se entiende la representacién
como el acto que permite externalizar el pensamiento y estabilizarlo, revisarlo y afinarlo

cada vez més, comunicarlo y dar lugar a las dindmicas colectivas, y crear lo que atin no se

®  El autor sostiene que esta postura estd fundada en la matriz del idealismo platénico, que

insiste en la divisién entre un cuerpo abyecto y una mente excelsa.
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ha concebido. Las formas que adquieren las representaciones son tan diversas como las
cualidades de la experiencia: lingifsticas, visuales, tictiles, auditivas (Eisner, 2002, p. 38),
y cada una se presta para formas especificas de significado. Asi, la serie de Monet sobre la
Catedral de Rouen puede servir para explicar la experiencia visual del efecto cambiante de
la luz a lo largo del dfa, incluso mejor que algunos estudios sobre 6ptica (siempre que se
quiera describir el factor vivencial de la experiencia y no sus fundamentos).

La experiencia es, al decir de Eisner, “un logro” (2002, p. 47) en si misma, ya que la
impresién sensible (en tanto registro) ya constituye una forma de conocimiento.
Pensemos por ejemplo en una textura contrapuntistica muy densa. En nuestra
experiencia, mientras escribimos estas palabras se nos viene a la mente una resultante
sonora general o la imagen visual de una partitura cargada como la del contrapunto doble
del Kyrie del Requiem de Mozart o incluso una vivencia de lo que implica participar de
una interpretacion de una pieza de contrapunto denso, todo esto antes de que invoquemos
los conceptos de “sujeto”, “imitacidén a la 5, “independencia”.

Como ultimo aspecto a rescatar de este replanteo del alfabetismo, cabe resaltar que las
diversas formas de representacidn propician diversos tipos de desarrollo a nivel intelectual
(Eisner, 2002, p. 28). T'émese, por ejemplo, la diferencia entre las estructuras sinticticas
de las ciencias y las de las artes. En las artes, las mismas son abiertas: no hay reglas fijas,
no hay algoritmos que establezcan la correccién o no de una propuesta. El valor de una
propuesta se juzga no por su nivel de “verdad”, sino por su coherencia y cohesién interna,
por las configuraciones e impresiones generales. Alentar un juicio de este tipo puede
conducir a niveles exigentes de desarrollo cognitivo, sin la necesidad de hablar en términos
de ciencia dura.

Como corolario de esta seccidn, podriamos resumir entonces, tendiendo un puente
entre la postura de Ausubel y la de Eisner, que para la construccién de significatividad en
el aprendizaje, desde el punto de vista cognoscitivo, deben establecerse relaciones entre lo
aprendido y el acervo vital del sujeto. En un plano conceptual, siguiendo a Ausubel, la
relacién se establecerd con los conceptos relevantes de la estructura cognitiva.
Trascendiendo ese plano —y aqui ingresa Eisner en escena—, la vinculacién se establece

siempre con la vivencia, presente y pasada (Eisner, 2002, p. 60).
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Como cierre de este apartado, nos preguntamos: ¢por qué valernos de un esquema

complementario de ambas posturas? La respuesta radica en que reconocemos que nuestra

tarea tiene una naturaleza dual:

Por un lado, toda la parte de nuestra
labor que implica el trabajo con Ila
materialidad de la  miasica, o el
reconocimiento de convenciones en
tendencias estilisticas y estéticas, tiende
al establecimiento de generalizaciones y
de categorias clasificatorias, a la basqueda
de caracteres genéricos de estilo, en
sintesis, al trabajo con los conceptos y
puede traducirse de la experiencia a
formas proposicionales del lenguaje. Este
es, fundamentalmente, el caso de las
pricticas que apuntan a la identificacién

de caracteristicas mis o menos uniformes

Por otro lado, nuestros esfuerzos
destinados a trabajar con el “significado”
inmanente de las expresiones artisticas,
siempre tenderd a la busqueda de lo
particular de la experiencia de cada unoyy,
por ende, escapard al concepto; exigird la
utilizacién de formas mds ambiguas,
flexibles y connotativas del lenguaje en las
que el acento esté puesto en la sensacién
y no en la referencia (ver nota 6 de este
capitulo).

La postura de Eisner, sin dudas, da
cuenta de esta faz, aunque no tanto de la
otra.

en la musica de ciertos estilos o periodos
de la historia de la musica.

La postura de Ausubel nos brinda un
marco claro para trabajar respecto de esta

cara de la cuestién.

A partir de aqui nos dedicaremos al papel de lo afectivo en la construccién de
significatividades. En el marco ausubeliano, que el aprendiente disponga o no de una
actitud de aprendizaje significativo, dependera bisicamente de sus propias motivaciones. El
aspecto de las motivaciones es el tnico en el que la teorfa de Ausubel-Novak trata el papel
de lo afectivo. En el esquema de Ausubel, la motivacién en el aprendizaje —en muchas
ocasiones definida en términos de “recompensa afectiva’— responde a tres factores: la
valoracién de la propia imagen (“mejoramiento del yo”), la intencién de evitar
consecuencias desagradables (“aversiva”) y la gratificacién misma del acto de conocer
(“impulso cognitivo”). Pese a la cualidad escueta y esquemitica de su propuesta, el autor
llama la atencién sobre la manera en que el sistema educativo tradicional se focaliza en las
dos primeras opciones a través de premios y penalizaciones diversas (Novak, 1982, p. 93).

Nosotros quisiéramos agregar, en consonancia, que reconocemos que una educacién que
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aliente la motivacién por “mejoramiento del yo” en una dindmica discriminatoria® o que
se enfoque en el uso de dispositivos de control disciplinares y disciplinarios para
condicionarla es una educacién mds propensa a sedimentar la posibilidad de un efecto
Pigmalién'® en el estudiante que arrase con sus expectativas de superacién. El horizonte
mds prometedor, consideramos, estd en una motivacién que surja de la “celebracién
[misma] del saber” (Eisner, 2002, p. 55).

Esta celebracién del pensamiento pondra el foco en el disfrute del proceso de aprendizaje
y no solo en sus productos (si bien Ausubel habla de la gratificacién que produce el acto
de conocer —impulso cognitivo—, no deja explicita esta cualidad procesual del disfrute).
Como en toda celebracidn, se busca prolongar el gozo y esto lleva a buscar desarticular las
légicas institucionales del control constante, de la estandarizacién de contenidos,
métodos, objetivos y pruebas que convierten a la educacién en “una carrera de velocidad”
(Eisner, 2002, p. 43). Si agregamos el factor de que por lo general las pruebas
estandarizadas implican respuestas verbales o numéricas, acaba condicionindose la
naturaleza misma de la ensefianza: de todo contenido deben quedar registros verbales,
asentados en la carpeta, que luego los estudiantes puedan transferir a una serie de
respuestas estandarizadas sobre preguntas estandarizadas. La estandarizacién del
contenido, entonces, con su exclusién de otras formas de representacién, atenta contra el
espiritu celebratorio en aula, pues todos aquellos sujetos que piensen con los sentidos y con
la experiencia quedardn excluidos del goce.

¢Qué caminos abre este espiritu de celebracién? Se espera que, una vez trascendidos

los limites de la escuela, los estudiantes prolonguen esa celebracién:

Silos alumnos no se sienten satisfechos con lo que hacen en clase, es poco probable
que sigan haciéndolo fuera del aula. Los tinicos resultados sélidos de la escolaridad
son aquellos que los alumnos internalizan y en los que perseveran debido a la
satisfaccién que les producen (Eisner, 2002, p. 43).

Una via prometedora para que esta celebracidon se dé estd en buscar una experiencia

estética del conocer. Esto implica ir mds alli del dominio que habitualmente se le asigna a

®  Lamotivacién por mejoramiento del yo es discriminatoria solo si la recompensa no se enfoca

en el valor intrinseco de la propuesta del estudiante recompensado sino en el sefialamiento
explicito de que tal alumno cumplié las expectativas en comparacién con el desempefio
menos “logrado” de otros (Novak, 1982, p. 94).

19 cf. Sénchez Herndndez y Lépez Fernandez (2005)
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la estética (el de las artes), en tanto toda construccién/accién humana tiene impresa una
forma que, en muchos casos, es susceptible de ser apreciada estéticamente. Las
“propiedades estéticas [de la forma] pueden generar determinadas cualidades de vida en

el sujeto percipiente competente”, sostiene Eisner (2002) y afiade luego:

la motivacién més profunda de la actividad productiva, tanto de las artes como las
ciencias, suele provenir de la calidad de vida que el proceso de creacién hace
posible. Esta gratificacidn se relaciona con los estimulos obtenidos en el proceso y
con las satisfacciones estéticas provenientes de los juicios emitidos sobre las formas
resultantes (p. 62).

La dltima cita pone al estudiante en lugar de connoisseur y de critico, dos conceptos
recurrentes en la obra de Eisner!, asignados tanto a los roles del educador y del
investigador en educacién como al del alumno. Conferirle al alumno el rol de perito, de
experto, implica volverlo consciente del control que tiene sobre su propio proceso en un
grado de participacién coherente con el espiritu de la celebracién, que nos involucra muy
activamente. En esta posicién evaluativa de los logros de otros, los estudiantes tendran la
posibilidad de ver que el mundo no esta fuera de su alcance, que no es algo que no puedan
cambiar. Es una visién altamente compatible con la del “empoderamiento” que propicia el
aprendizaje significativo segin Novak'.

Ademais, la estética del conocer no se involucra solo en el producto del conocimiento
sino en todo el proceso de indagacién, de asignacién de significados, de vivencia del estilo
de vida que posibilita lo que se conoce. Esto implica que en el espiritu celebratorio el
disfrute no se reduce a fragmentos puntuales, sino que constituye un dnimo general.

Porque, después de todo...

Si los alumnos no se conmueven con lo que estudian, ¢para qué querrian seguir
estudidndolo por su cuenta? Es dificil, en cambio, mantenerlos alejados de las cosas

' Veisse el articulo “Educational connoisseurship and criticism: their form and functions in

educational evaluation” en Eisner, 2005.
Novak (2010, p. 30) concibe al aprendiente como sujeto de pensamiento, sentimiento y
accién. Al hacerlo, pone sobre la mesa la necesidad de realizar una consideracién de la

12

compleja interaccién entre estos tres aspectos, en una educacién que se ordene hacia el
“empoderamiento” humano, esto es, a que los aprendientes se reconozcan como auténomos,
que comprendan que tienen el control de sus procesos de aprendizaje, que se sientan duefios
de sus destinos intelectuales.
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que les producen una profunda satisfaccién. ;Podemos aspirar a menos en la
educacién? (Eisner, 2002, p. 72).

La invitacién de Eisner a celebrar el pensamiento nos motiva a poner de relieve una
instancia que puede constituirse en parte integrante de esa celebracién, instancia que
definiremos como una celebracién del conocimiento de uno mismo y de uno en relacién
con el otro. De manera concisa, hablaremos de una celebracion de la identidad. Esta
necesidad de rescatar la identidad resulta coherente, a nuestro parecer, con la observacién
de Eisner (2002) que propone que seria valioso que la escuela aumentara las diferencias
individuales y no las disminuyera (p. 39). Nosotros prefeririamos decir que serfa
importante que la escuela las reconociera, las potenciara y que no las evadiera. ;Qué nos
motiva a recuperar el valor de la identidad? Esta, como conjunto de identificaciones,
posicionamientos, preferencias, escalas de valor, convicciones, entre otros, constituye un
factor que atin no hemos reconocido explicitamente como una variable influyente sobre
la manera en que los sujetos ven el mundo, mas alld de los conocimientos previos o de la
experiencia sensible.

Particularmente en el caso de las adolescencias la identidad y los mecanismos por los
que se construye adquieren especial relevancia. Las adolescencias involucran, como puede
imaginarse uno cuando se remite Unicamente al término, perfodos de crisis y cambios
abruptos en los que los sujetos revisan y re-articulan las identificaciones que han
establecido a lo largo de la infancia (Utrresti, 2002, pp. 1-2). En pocas palabras: el
componente afectivo es muy intenso y no debemos evadirlo.

En relacién con nuestro campo especificamente, la cuestién de las identidades en las

adolescencias se vuelve atin mis relevante pues

...aparece como evidencia en numerosos campos de estudio que las cuestiones
relativas a la construccién de identidad se vinculan cada vez més al consumo [y, en
particular, alos consumos culturales], en detrimento de las agencias socializadoras
tradicionales. Esta nueva configuracién adquiere una centralidad notable para el

conjunto de la poblacién, pero en especial en el caso de adolescentes y jovenes...
(Kantor, 2008, p. 38).

Los bienes culturales que consumen los adolescentes —dentro de los cuales la musica
suele tener un lugar de privilegio— no son apropiados de manera pasiva por los sujetos
sino, por el contrario, de un modo muy activo puesto que “representan posibilidades de
inscripcidn y reconocimiento tanto individual como colectivo” (Kantor, 2008, p. 34). La

apropiacién colectiva de los bienes culturales supone, ademds, la presencia de significados
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compartidos —potencia simbélica— que los sujetos intercambian (Kantor, 2008, p. 39).
De este modo, ya hay un cimulo de significatividades, inherentes a la apropiacién de los
bienes culturales, que entrarin en interaccién con las otras significatividades que
construyamos al interior del aula, y que pueden atravesarlas, contrariarlas o

complementarlas, entre otras dindmicas.

(El universo cultural de los jovenes] configura también el territorio en y desde el
cual reciben nuestras propuestas, las auscultan, las aceptan, las rechazan o las
transforman. Un universo que en cierta medida compartimos y en gran medida no
podemos penetrar, y que corresponde conocer, aunque mas no sea (posible) en
parte (Kantor, 2008, p. 34).

Puesto que el mercado en el cual tienen lugar esos consumos se caracteriza por una
oferta que cambia constantemente, la clase de Msica ya no puede estar fundamentada en
un repertorio estable o en un canon si es que tenemos el interés de que los territorios
musicales de nuestros estudiantes ingresen al aula, al curriculum, a las practicas.

Consideramos que este interés hoy resulta muy valioso, pues

...Ja escuela es un lugar posible para asentar en los jovenes, de manera critica,
nuevas miradas que posibiliten tejidos sobre la urdimbre de sus universos
cotidianos, configurando identidades basadas en el sentido, el afecto y la reflexién
(Samper Arbeldez, 2010, p. 31).

Tanto en esta cita como el resto del texto, poblado de ideas fértiles, Andrés Samper
Arbeliez (2010) deja entrever que a su pensamiento subyace una visién de las
significatividades —incluidos ciertos rasgos de la teorfa ausubeliana— muy similar a la que
hemos planteado en pdrrafos anteriores; aparecen, asi, sentido (experiencia sensible),
afecto y reflexién; la musica como “experiencia con un componente vivencial profundo
que involucra distintas dimensiones del ser”, como “espacio posible para la construccién
de sentido” (p. 31); y, sobre todo, el reconocimiento de que una instancia educativa
potencialmente significativa implica reconocer el bagaje de conocimientos y experiencias
del sujeto, que involucra, obviamente, la musica que escucha y las maneras en que procede
de acuerdo con ese capital cultural, entendidas estas en términos de habitus (Samper
p. 32).

Esta actitud docente plantea importantes desafios para todo aquel ensefiante que no
frecuente los territorios musicales juveniles. :Cémo proceder si nosotros, como docentes,
tenemos nuestro propio acervo cultural y, también, la voluntad de llevar nuestras masicas

al aula? ;:Qué funcién vamos a desempenar al respecto? Nuevamente, siguiendo a Débora
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Kantor (2008) podriamos optar por que nuestra labor se enmarque en la “responsabilidad
[...] de generar entornos en los cuales [los estudiantes] puedan no solo sostener o revisar
lo que eligen y lo que hacen, sino también conocer, querer y poder elegir otras cosas” (p.
41). Sin embargo, alli corremos el siguiente riesgo: ¢“ampliar es siempre ampliar, abrir,
enriquecer o, en ciertos casos, es un eufemismo de cambiar, elevar y mejorar”? (Kantor,
2008, p. 54). En el espiritu de lo propuesto por Andrés Samper‘Arbeléez (2010, p. 33),
si queremos evitar caer en el eufemismo del que habla Kantor, nuestra reflexién debe
buscar deconstruir —o, en ocasiones, desarticular— aquellas 16gicas duales que clasifican y
jerarquizan las musicas y los saberes en vdlidos y no vdlidos para el curriculum y los espacios
escolares; en términos corrientes en el iambito musical, la diferenciacién entre
culto/académico y popular, entre buena musica y mala musica, entre musica “artistica” y
musica “comercial”, etc.

En el caso de los cursos que trabajan con musicas histéricas, en los que no abundan las
iniciativas por incluir otros territorios, los desafios que acabamos de mencionar adquieren
particular relevancia. Una actitud fundamental para lograr la convivencia armoniosa de
estas musicas, tan diversas en apariencia, consistird en desacralizar la musica del canon.
En muchos casos esto implicard hacerle justicia al caricter de los autores de dichas
musicas. Lejos de ser santos e inmaculados, muchos de ellos tenfan, aparentemente, un
caricter completamente desenfadado’®. Quiz el aula exija, en su contexto de celebracién,
que en ocasiones actuemos como los oyentes del siglo X VIII para los cuales ir a escuchar
a Mozart significaba asistir a una fiesta —con todos los caracteres que tiene una auténtica
fiesta: desorden, bullicio, etc.—.

Esta actitud fue propia de las generaciones que precedieron al momento en el que el
idealismo aleman hegeliano, con un agente fuertemente convencido como Edward
Hanslick, implanté la idea de que la verdadera musica —tal como sugiere Julio Mendivil
(2016) en su libro En contra de la musica—, pertenece a la esfera impoluta de las ideas y
estd destinada fundamentalmente a nuestro intelecto —sobre la base de una concepcién
antropoldgica en la que cuerpo y mente aparecen separados—. Se relega as la experiencia
corporal en la audicién a un lugar minimo y se nos obliga a escuchar la maravillosa musica
inméviles, silenciosos, desde una butaca alejada de la accién. Es tiempo de que, en

coherencia con una mirada holistica de la experiencia del pensamiento y la construccién

B Por poner un ejemplo, a Haydn lo echaron del coro de la Catedral de San Esteban por

bromista. La travesura que le costd el puesto consistié en cortarle la cola de caballo a un

companero, seglin cuenta la biografia de Dies (1810, p. 89).
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de significados como la que plantea Eisner, podamos volver a vivir las musicas histdricas
como se viven las populares: involucrindonos con todo nuestro ser. Es tiempo de bajar a
Mozart del altar en el que lo han colocado e invitarlo a vivir entre nosotros: {Mozart,

ponete la camiseta!

Tender puentes

Hasta aqui hemos analizado la problematica que nos atafie por medio de la proyeccién
en abstracto de la escuela o las clases de musica que sofiamos —parafraseando a Eisner
(2002)—; solo en casos puntuales articulamos los desarrollos tedricos con pricticas
concretas de nuestra disciplina. En lo que resta del trabajo quisiéramos proponer algunas
vias de articulacién de los sueiios que enmarcan los desarrollos tedricos que hemos
planteado, con posibles situaciones de prictica docente en el campo. Esbozaremos, asi,
algunos horizontes posibles para una didactica de la musica que opere en un contexto
donde se exija trabajar principalmente con misicas histéricas'*.

Al plantear estos horizontes, lo haremos en términos de hipétesis de trabajo, puesto que
No son otra cosa que proyectos de lo que, en nuestra imaginacién, podriamos hacer como
docentes de musica para favorecer la construccién de significatividades por parte de
nuestros estudiantes. Presentamos estas hipétesis sin pretensién de exhaustividad.
Consideramos que nuestras preocupaciones pueden canalizarse en una revisién, por un
lado, de los curriculos que consideramos tipicos del drea y, por otro, de lo metodoldgico
concretamente en el nivel de las actividades y los roles docentes y estudiantiles.

Ciertos propdsitos docentes guian estos replanteos. En primer Iugar, nos interesa
generar un marco de trabajo que propicie la relacionabilidad de los contenidos a aprender
con la experiencia previa (reconciliacidn integradora ausubeliana) y también con lo que

vendrd, es decir, la integracién de los aprendizajes con las actividades de la vida cotidiana

" En este sentido, aqui no haremos una apologia del valor de las musicas histéricas en la

escuela pero tampoco pondremos en cuestién su validez, porque consideramos que esta
discusién excede los propésitos de este trabajo y, ademds, no resulta particularmente urgente
a nuestro parecer. Solo obraremos en funcién de lo dado: en algin momento, como nos
sucedid en las instancias de residencia del tltimo afio de nuestra carrera —de la cual surgieron
algunos de los problemas tratados aqui—, puede que el curriculum de una jurisdiccién
especifica nos exija trabajar sobre musicas histéricas y debamos plantearnos cémo favorecer

la construccién de significatividades en ese marco.
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entre las que estdn los diversos modos de vivir las musicas. Para esto, es fundamental que
los contenidos que abordemos desde las misicas bistéricas puedan trasladarse a los territorios
musicales de nuestros estudiantes.

En segundo lugar, es nuestra voluntad estimular a los estudiantes a que desarrollen una
“musicalidad critica”, concepto construido por Lucy Green como reemplazo del de
“apreciacién musical”’®. La musicalidad critica “invita a los alumnos a reconocer y
descubrir las relaciones de poder y la violencia simbélica en y a través del curriculo” (como
se cita en Samper Arbeldez, 2010, p. 36), representado en nuestro campo por el canon de
la musica académica occidental. Al sentido que le da Green al término afiadiriamos la idea
de una musicalidad critica que oriente a los estudiantes hacia una mayor comprensién de
la musica en sus propios términos, ademds de por sus implicancias simbélicas. Por tltimo,
consideramos relevante favorecer un espacio que permita a los estudiantes conocerse mejor
a si mismos, tanto en la perspectiva de la identidad que hemos elaborado anteriormente
como también en el autoconocimiento de las propias capacidades (por ejemplo, ¢cémo
escucho las musicas?, ;qué herramientas pongo en juego para ello?).

La reestructuracién del curriculum se presenta como una posibilidad pertinente
debido a que, a menudo, los cursos sobre historia de la musica —o cursos de musica con
predominio de las musicas histéricas— se ordenan de acuerdo con el criterio “légico” —en
sentido ausubeliano— de la disposicién cronolédgica de los contenidos, en ocasiones sin
una reflexidn necesaria acerca de si ese criterio se adectia en mayor o menor medida al
criterio de organizacidn psicoldgico del material, segin las caracteristicas particulares de
la asignatura y de los aprendientes. Se nos presentan como unidades temdticas los grandes
periodos de la “Historia de la Musica Occidental”: Antigiiedad Clisica —que suele
omitirse—, Edad Media, Renacimiento, Barroco, Clasicismo, Romanticismo, Siglos
XX-XXI. Hay, desde luego, casos en los que el criterio cronoldgico resulta funcional. En
otras ocasiones, no obstante, se hace necesario explorar otras estrategias, si es que nos
proponemos el favorecimiento de aprendizajes signiﬁcativos,

La escuela secundaria, creemos, se identifica en general con esta dltima posibilidad.
Pero, ¢por qué pensar en el ordenamiento cronolégico como un obsticulo? Nuestra
preocupacidn gira en torno a la cuestién de la relacionabilidad de los contenidos. Si
aquellas herramientas generales que pueden resultar utiles para interpelar musicas

J16_

diversas —las tradicionales dimensiones del discurso musica se tratan de manera

5 Que guarda la connotacién de una alta cultura que debe apreciarse.

16 Ritmo, melodfa, armonfa, textura, tratamiento del orgénico, espacialidad, etc.
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superficial, “salpicada” por breves momentos en las sucesivas unidades, construir una
comprension profunda de dichas dimensiones puede resultar mucho mis dificultoso que
si, por el contrario, nos vamos concentrando en desarrollar esas herramientas y le damos
un tiempo de maduracién a cada una (Ausubel mismo sostiene que el aprendizaje
significativo requiere un tiempo considerable).

En consonancia con esta preocupacién nos proponemos dar un golpe de timén que
permita ir en pos de esta relacionabilidad de los contenidos, sin perder de vista la
posibilidad de que se generen escenarios en los que se favorezcan los aprendizajes desde
multiples dimensiones —escenarios en los cuales se valore el plano de la experiencia, el
pasar la mdsica por el cuerpo, la realizacién de actividades de composicién y de juegos
musicales que puedan favorecer una experiencia emotiva positiva o incluso la realizacién
de actividades extra-musicales que nos ayuden a conocer el mundo que habitaban las
personas que hicieron esas musicas—.

Para todo esto, creemos, puede resultar oportuno reformular el principio operativo
utilizado para el disefio del curriculum: reemplazar el objetivo de aprender sobre historia
de la misica por el més significativo de aprender sobre misica por medio de las misicas
histéricas. Con aprender sobre musica (jvaya empresa!) nos referimos a que los estudiantes
tengan la posibilidad de cultivar una musicalidad critica por si mismos, segiin aquello que
hemos expuesto al referirnos a nuestros propésitos docentes.

Al reformular este principio operativo, se nos presenta la posibilidad de reordenar los
contenidos del programa, ya no en torno a unidades que representen periodos o estilos,
sino en funcién de las dimensiones de la cosa musical que queremos que nuestros
estudiantes empiecen a comprender, dispuestas en ejes de mayor amplitud. A lo largo del
desarrollo de estos ejes podriamos emplazar las musicas histéricas ala par de los territorios
musicales juveniles, verificando en la historia ciertas situaciones de interés que puedan
favorecer la comprensién de los ejes en cuestidn, tendiendo relaciones de todo tipo entre
las musicas diversas: por similitud, por contraste, por analogia; en términos de estilo, de
técnica, de circunstancias de produccién particulares, de modos de recepcidn, entre otros.
Asi, nuestra propuesta también se desligaria de la pretensién de exhaustividad en el
estudio de los estilos. Creemos que podria resultar mas valioso que nuestros estudiantes,
en vez de poder designar verbalmente toda una lista de géneros barrocos, tuvieran
internalizada la imagen sonora de dos o tres géneros muy distintivos del estilo, como la
fuga, el concerto grosso o la dpera en sus origenes; musicas que, en si mismas, se caracterizan
por una serie de rasgos particulares v ademis, involucran algunos principios operativos

que se verifican en otras musicas.
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Proponemos en la siguiente tabla una terna de dimensiones de la cosa musical,
acompafiada de algunos ejemplos de las relaciones que podrian establecerse entre las

musicas diversas.

Dimensidn de las duraciones: ritmos / metros. Campos ritmicos: desde lo libre del gregoriano o de la
musica contempordnea —lo que plantea un salto cronolégico muy grande en el mismo acto-, al ritmo
métrico muy marcado de las danzas medievales o del cuarteto cordobés, comparados con algunas de las
sutilezas de, por mencionar un caso, la sincopada salsa caribena.

Dimensidn de las alturas: intervalos, algunas escalas y/o modos. En el caso de los modos mayor y menor
la vinculacién entre musicas diversas resultard bastante sencilla; en otros casos, requerird una indagacion
mayor. Por ejemplo, podria compararse el uso de la escala pentaténica en el blues, por un lado, y en la
musica de Debussy, por otro.

Superposicion de sonidos y voces: armonia y texturas. Las relaciones aqui pueden ser inmensas. Por
ejemplo, el trabajo con sucesiones de acordes y de ostinati podria ayudar a tender puentes entre los
cientos de canciones de cuatro acordes comunes en el mercado y los cientos de passamezze
renacentistas y chaconas barrocas'.

Instancia integradora: formas musicales, en las que se observan todas las otras dimensiones. En este
caso podria partirse de las formas sustentadas por un texto y, luego, ir hacia el grado de abstraccion
mayor de la musica puramente instrumental.

A todos estos ejes quisiéramos agregar una dimensién que no es considerada
habitualmente: la relacién letra-misica'®, Pensamos que es fundamental incluirla en tanto
nuestros estudiantes escuchan, fundamentalmente, musica con letra y el trabajo sobre ella
puede favorecer una transicién hacia las dindmicas de lo instrumental en tanto, siguiendo
a Lucy Green, existe un proceso por el que, en muchos casos, los estudiantes deben

descubrir por si mismos que hay musica mis alld de la letra. Dice Green (2008):

[Al comienzo] se aplicaban a la escucha en la manera “normal” para ellos, lo cual
significaba que podian oir sélo la letra y, en algunos casos, la melodia principal de
las canciones. Gradualmente, a medida que trabajaban sobre la musica,

7 Una anécdota motivé esta idea: en una clase de Armonia I durante el afio 2010, el profesor

dice —parafraseamos—: “Estuve escuchando las canciones de ‘La Vela Puerca’ que escucha mi
hijo... son todas chaconas.”
8 Recurrimos a la expresién de uso popular “letra y musica” en reemplazo de “texto y musica”
en tanto, en Ciertos contextos y segin algunos autores (e.g‘, Kofi Agawu, 1992, al respecto
del Lied del s. XIX), puede hablarse de texto musical —con implicancias semidticas— y de

texto literario.
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comenzaban a discernir lo que ellos mismos describfan como “las partes
subyacentes” o “la musica de fondo” (p. 49)".

También el trabajo con las letras puede abordarse desde los sentidos que plantean estos
textos, poniendo en discusidn los modos en que los estudiantes se identifican con ellos y
favoreciendo miradas criticas sobre las practicas que pueden alentar determinados
discursos, entre otros.

Mis alld de estos ejes, en algiin momento dado podriamos tratar también las dindmicas
de produccién y recepcidn de las musicas, mirando las musicas pasadas en perspectiva
contempordnea o, viceversa, jugando a ser antiguos mientras analizamos pricticas
contemporaneas.

Estas propuestas, de cardcter amplio, se plantean como lineamientos curriculares y no
como una planificacién. Por su envergadura seguramente podrian implementarse en
sucesivas aproximaciones y a lo largo de los distintos cursos. El abordaje de todos estos
lineamientos, empero, no deberia, en nuestra opinidn, resultar prioritario frente al valor
de las experiencias vitales reflexivas, impactantes y hasta transformadoras que podemos
propiciar como medio para alcanzar la signiﬁcatividad. Estas experiencias, en nuestro
horizonte metodoldgico, pondrian en juego todos los tipos de actividades usuales para
cada musico (percepcidn, interpretacién, produccién) e incluso otras que esbozaremos en
los pérrafos siguientes. Siarriba hemos sefialado que nos interesa que nuestros estudiantes
piensen con sus sentidos (por ej., que internalicen la imagen sonora de la fuga) y con su
sensibilidad, ademds de con conceptos, la experiencia adquiere un peso, definitivamente,

capital.

En lo que resta del capitulo, expondremos algunas actividades que, creemos, podrian
aportar vitalidad al trabajo con musicas histéricas al interior de la escuela secundaria. Los
tipos de actividades que propondremos en lo sucesivo se ordenan, en la mayoria de los
casos, a objetivos de tipo “expresivo” —siguiendo a Eisner (2005, pp. 34-45)—, es decir, a
aquellos en los cuales no hay una respuesta dada sino respuestas personales, en los que se
valora el caricter tnico del resultado y su relevancia y no su adhesién a un estdndar, en los

que lo importante no es una conducta dada sino un encuentro educativo del que pueden

19 “,..they approached listening in their ‘normal’ way, which meant they could hear only the

lyrics and, in some cases, the main melody lines of songs. Gradually, as they worked on the
music, they began to discern what they described as ‘the underneath parts’ or ‘the
background music”. (La traduccidn es nuestra).
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surgir diversos aprendizajes —en plena consonancia con la “pedagogia del encuentro” de
Keith Swanwick (como se cita en Samper Arbeldez, 2010, p. 37)—. Los objetivos llamados
instruccionales, en contraposicién, esperan resultados medibles y estandarizados,
conductas especificas. Si bien el sistema en muchas ocasiones nos exige evaluar en base a
objetivos instruccionales, consideramos que como docentes de musicas serfa oportuno
que profundiziramos en el logro de objetivos expresivos que ponen de relieve lo especifico
de nuestra disciplina y del arte en general y que, volviendo sobre lo planteado por Eisner
(2005), constituyen un frente de suma relevancia para la construccién de significatividad.
Cuando los objetivos instruccionales ocupan la mayor parte del curriculum y el foco se
pone en los productos predecibles, se genera mucha ansiedad; el hecho de que nos
propongamos cada vez mds objetivos expresivos obrard en funcién de que la atencién se
desplace hacia la vivencia de los procesos y asi, cada vez mds, vivamos el aprendizaje desde
el disfrute, en la actitud celebratoria del pensamiento.

Procederemos, ahora a mencionar estas actividades-hipétesis de trabajo.

Aprendizaje informal: se trata de toda una visién metodoldgica propuesta por Lucy
Green (2008) que presenta algunas ventajas para nuestro marco. Para este aprendizaje no
es necesario desarrollar el cédigo de la lectoescritura porque restarfa tiempo a la
experiencia musical. La experiencia musical es el centro, ya que lo que se espera es que los
estudiantes aprendan a tocar una mdsica que les guste, en sus grupos de pares
(articulacién de la identidad), “de oido” y construyendo sus propios caminos. Por ello, los
estudiantes ejercen el control sobre sus propios procesos, los tiempos son més flexibles y
el docente opera solo como gufa en momentos clave (se empodera a los estudiantes y la
accién docente resulta mds contundente: va al foco de los problemas). Este tipo de
abordaje podria plantearse inicialmente en un proyecto de un mes o dos meses, solapado
con alguno de los ejes; asi comienza a sedimentarse una base para la prictica musical que
favorezca desarrollos en el plano conceptual. La complejidad conceptual debe
acompanarse de la “complejidad” (siempre en el marco de lo accesible) en la experiencia.

Re-versiones: ademis del uso de ejemplos “originales” de cada estilo o género,
podemos trabajar con versiones cruzadas, esto es, alguna pieza del territorio musical de
los jévenes arreglada con alguna técnica histérica o alguna pieza histérica arreglada con
una sonoridad de la musica popular. En este camino lo que més vale es la flexibilidad. Asf,
por ejemplo, la idea de fuga puede ser trabajada en base a textos dotados de una ritmica,

sin incursionar en la complejidad de las alturas, en los que lo que caracterice al sujeto
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contrapuntistico sea una frase distintiva del texto y no un perfil melédico®. A menudo la
naturaleza de los discursos complementados puede ser disimil, por ejemplo, podemos
utilizar un esquema de percusidn corporal para reforzar la concepcidn de forma de una
sonata; otra posibilidad, también valida para trabajar texturas, estd en formular quodlibets
con melodias extrafdas de la gran cantidad de “canciones de cuatro acordes” de la musica
popular (busquese en YouTube four chord songs y se lo verificard).

Puede ser este el momento de proponer un arreglo vocal o vocal-instrumental que
brinde a los estudiantes la posibilidad de vivir una experiencia polifénica desde adentro,
sobre la base de melodias muy pregnantes que ya conocen (estribillos de canciones de pop
y electro—pop, géneros por los que —seglin registramos— tienen preferencia los estudiantes
de nuestras practicas). Presentamos una propuesta que va en este sentido en la Figura I.

El trabajo con los territorios musicales de nuestros estudiantes nos enfrentard a
menudo con letras que construyen estereotipos denigrantes (por ej., los cientos de
imdgenes que cosifican a la mujer en la cumbia y el reggaetén desde una perspectiva
machista) que creemos necesario debatir en el aula con mucho cuidado. En esta prictica
de las re-versiones imaginamos como una fecunda posibilidad la opcién del contrafactum:
que los estudiantes escriban un nuevo texto para la cancién y asi deconstruyan la
propuesta original al apostar por una actitud reivindicatoria de los derechos vulnerados
por el texto original.

El estudiante como connoisseur y critico: una propuesta que puede favorecer procesos
cognitivos de orden superior, la construccién de significados personales y la generacién de
un encuentro musical, es la de colocar a los estudiantes, una vez que ha transcurrido un
tiempo en la asignatura, en postura de especialistas y criticos a partir de la formulacién de
una actividad en la que cada uno deba elaborar un texto de critica a la produccién de un
compafiero o a una produccidn artistica de su territorio cultural, partiendo de argumentos
s6lidos. Hemos experimentado esta posibilidad a partir de la argumentacién sobre
pequefios trabajos de composicién en el aula y podemos decir con alegria que los
estudiantes la han asumido con un buen grado de compromiso y entusiasmo.

El auto-reconocimiento de las propias destrezas: en el articulo “Teaching Music
History Today” Melanie Lowe (2010, p. 51) comenta una enriquecedora experiencia al
interior de un curso de Historia de la Musica: los estudiantes debian llevar consigo, por

todo un dia, un diario en el que tomaran registro de todas las circunstancias en las que

20 Una versién —un tanto sofisticada— de esta idea se encuentra en la cancién “Lindo gatito” de
g

Aca Seca Trio + Luna Monti: https://www.youtube.com/watch?v=e9qQ2i05XS4.
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Figura I: Quodlibet sobre All of me de John Legend
(fragmentos en alto y tenor) y A sky full of stars de Coldplay (en soprano).

El arreglo podria transportarse segun la necesidad. Las partes vocales se podrian ejecutar con
instrumentos melddicos (como en la practica colla parte del renacimiento). El acompafamiento de piano
es esquemadtico y presenta las variantes armoénicas de ambas canciones sobre un mismo esquema
funcional fundamental.
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escucharan musica (fuera intencional o fortuitamente), atendiendo al tipo de musica del
que se tratara y a la funcién que la musica cumpliera; pasado ese dia, los registros
enriquecerfan un debate inmenso sobre usos de la musica, procesos de recepcidn, entre
otros. Pensamos que esta idea resultaria muy valiosa para que los estudiantes vayan
cayendo en la cuenta de cémo se va modificando su manera de escuchar musica a lo largo
del ciclo, siguiendo la idea del relato de Lucy Green acerca del reconocimiento progresivo
de la misica de fondo; planteada a mitad y final del ciclo, quiza podtria consistir en que
durante todo un dia los estudiantes registraran cémo escuchan musica.

La experiencia estética del conocer: en este tltimo punto nos referiremos a la
posibilidad que reconoce Eisner (2002) de acceder al conocimiento desde sentidos y
sensibilidades multiples. Esto trae a nuestra memoria el caso del libro La musica del
renacimiento de Allan W. Atas (1998). A lo largo de todo el libro, entre partituras,
andlisis estéticos y estilisticos y biografias de compositores —bdsicamente, lo que incluye
todo libro de historia de la musica—, el autor va intercalando pequefios capitulos con
titulos del siguiente tenor: “sCémo transcribir una chanson?”, “Miguel Angel: el juicio
final”, “Cémo aprender de documentos de archivos: un acta eclesidstica’, “Una casa de
campo” o, el més curioso, “Un libro de cocina”. En este tltimo nos relata cémo cambié el
gusto de la comida en el siglo XVI (p. 641). Con este relato, claro estd, Atlas no colabora
directamente para que entendamos mejor la musica del siglo XVI; no obstante, es
probable que cualquier persona que haya leido su libro lo recuerde claramente por su
estructura curiosa y sus detalles pintorescos. A partir de esto se nos ocurre proponer que
el relato de los aspectos de la vida que rodeaban esas musicas puede dar pie para que las
internalicemos significativamente, en tanto nos generen el impacto de la “revelacién” de
que muchas cosas que tenemos naturalizadas son, en realidad, contingencias enraizadas
en la historia. Podriamos trabajar, por ejemplo, la historia de la recepcién por medio de
una lectura del epistolario de Mozart, y con ello ofrecer la posibilidad a nuestros pibes de
que vean que Wolfgang Amadeus era, en efecto, una especie de rockstar, que sus conciertos
se parecian mucho a los festivales de rock actuales y que aquella acartonada misica cldsica,
aparentemente estdtica dentro del museo imaginario de la —en apariencia— fria historia
puede, por una chispa de conciencia histérica, encenderse y darnos calor con su vitalidad

inagotable.

>t El factor “sorprendente” de toda “ensefianza poderosa”, en términos de Mariana Maggio

(2012, pp. 57-62).
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Un temita mas y nos vamos

Abrimos este capitulo con preguntas y nos vamos con otras en forma de hipétesis de
trabajo que contemplan la incertidumbre acerca de si el camino propuesto podrd adaptarse
o no alas exigencias del campo. A pesar de las incertidumbres, el proceso nos ha permitido
verificar que nuestra preocupacién no es una preocupacién aislada. Las palabras de
Melanie Lowe (2010) la ilustran de una manera que nosotros no podriamos haber

expresado con tanta claridad:

... el desafio real para los profesores de historia de la musica estd en poner esta
historia en didlogo directo con nuestras vidas contemporéneas, las de todos los
dfas [...] [recuperar las multiples relevancias de la historia de la musica) no sélo
en el “alli y entonces” de la historia, sino en el “aqui y ahora” del presente. En otras
palabras, nuestra ensefianza de la historia necesita llegar a nuestros estudiantes de
maneras que impacten profundamente su existencia como ciudadanos del siglo

XXI del Planeta Tierra (p. 46)*.

La expectativa de “impactar profundamente” a todos nuestros estudiantes puede
resultar no-del-todo realizable y, por ello, constituye una utopia. No obstante, creemos
que resultard provechoso tomar de ella la fuerza inspiradora propia de las utopias. En este
trabajo, a partir de las inquietudes que despertaron nuestras pricticas docentes, nos
hemos propuesto pensar ese suefio. Si bien creemos que hemos podido desovillar algunas
de estas cuestiones, quedan sin duda muchos cabos sueltos, algunos de ellos expresados
en la no-exhaustividad de las hipétesis finales. Habra que andar el camino de las pricticas,
explorando con el entusiasmo propio de la celebracion del pensamiento las respuestas que

puedan darse a las preguntas, siempre renovadas.

2 “Thereal challenge for teachers of music history is to put this history in direct dialogue with

our contemporary, everyday lives [...] not just in the “there and then” of history but in the
“here and now” of today. In other words, our musical historical teaching needs to reach our
students in ways that profoundly impact their existence as twenty-first-century citizens of
Planet Earth.” (La traduccién es nuestra).
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