Apreciacion musical:
hacia una interpretacion del
lenguaje a partir de la produccion

Daniel Belinche
Profesor Titular ordinario de la Cétedra de
Apreciacion Musical. Docente Investigador.

Secretario de Ciencia y Técnica y Posgrado
de la Facultad de Bellas Artes.

Marcela Mardones

Profesora Adjunta de la Catedra de Aprecia-
cion Musicai. Docente Investigadora.

Maria Elena Larregle

Profesora Adjunta de la Catedra de Aprecia-
cion Musical. Docente Investigadora.

26

as investigaciones sobre los

fundamentos de la educacion
musical se consolidaron en las
dos Gltimas décadas como un
campo de estudio especializado.
La importancia asignada a la com-
prension de la semantica musical
es creciente a escala mundial, y
constituye uno de los caminos
mas recorridos en la formacion de
musicos profesionales. En este
panorama, a la asignatura deno-
minada Apreciacidn Musical, co-
rresponde el tratamiento de los
contenidos introductorios a la
sintaxis, los paradigmas estéti-
cos, y las operaciones perceptua-
les y cognitivas. En lo que repre-
senta un caso particular con res-
pecto a los avances citados, tan-
to la renovacion de estrategias
didacticas y enfoques estéticos
como el material bibliografico re-
lativo al tema, resultan insuficien-
tes.

Apreciacidon Musical parece un
titulo poco afortunado para carac-
terizar los alcances de la discipli-
na. La equivocidad del término
(apreciar significa asignar un pre-
cio) cobija las mas diversas y ar-
bitrarias interpretaciones acerca
de qué se debe aprender en Apre-
ciacion Musical. Es posible adver-

tir un acuerdo implicito en torno
a la necesidad de que los alum-
nos escuchen e interpreten la
musica a partir de una cierta sis-
tematizacion, aceptando que se
trata de una tarea que admite un
campo especifico y auténomo,
reconocible bajo esa denomina-
cion. No obstante. este acuerdo
se traduce solo parcialmente a los
contenidos y objetivos relevados
en los programas oficiales, cuya
variacion de unainstitucién a otra
impide, en algunos casos, reco-
nocer que se trata de la misma
materia.

Conforme a su acepcion usual,
apreciar remite a un tipo particu-
lar de recepcion. Consecuente-
mente, los alumnos se abstienen
de tocar y componer, y ni siquie-
ra concurren a clase con sus ins-
trumentos. En un alcance mas
amplio implicaria comprender,
abarcando asi el estudio de la sin-
taxis y la interpretacién. Pero so-
bre la base de lo observado en la
practica concreta, el término re-
feriria mas a “valorar”, sin enten-
der el valor como un plus de sig-
nificacion respecto de una obrao
estilo determinado, es decir,
aquello que permite convertir
materiales en bruto en discursos.



En general se trata de una
aproximacion a los rasgos super-
ficiales de la musica, frecuente-
mente ornamentada con anécdo-
tas que dan un marco biografico a
la audicion. El rechazo de los
alumnos frente a esta modalidad
es proporcional a las dificultades
que experimentan los docentes al
momento de planificar y llevar a
cabo sus actividades.

El presente estudio no tiene
como objeto principal la susten-
tacion tedrica de tesis episte-
mologicas u ontoldgicas.

Se intenta analizar criti-
camente los enfoques pedagogi-
cos que predominan en este cam-
po, y dar a conocer algunas
aproximaciones que provienen de
la experiencia acumulada a través
de la prdctica docente en la mate-
ria, durante los ultimos catorce
anos en la Universidad de La Pla-
ta, sobre una poblacién promedio
de trescientos alumnos por ciclo.
Este escrito forma parte de un tra-
bajo que aborda cuestiones
sintacticas, estéticas y meto-
doldgicas y que, en un grado de
mayor desarrollo, se encuentra en
etapa de elaboracidn.

El modelo tradicional

Incluida como asignatura des-
de hace varias décadas en los pla-
nes de estudio de grado terciario
y universitario, el enfoque pedago-
gico de Apreciacion Musical ha va-
riado escasamente hasta la actua-
lidad. En el aula, las estrategias
didacticas reproducen con matices
el modelo clasico que, estructura-
do sobre la base de los opuestos
expositor/ reproductor, define asi
los roles respectivos de docentes
y alumnos.

=> Con respecto a los conteni-
dos, los programas sobrevuelan
los principios de la gramatica de
manera superficial y transitan fu-
gazmente desde la prehistoria has-
ta la actualidad en uno o dos ci-
clos lectivos. El planteo predomi-
nante propone el estudio de los
aspectos gramaticales del lenguaje
musical (textura, forma, melodia,
ritmo) como introduccién a una
suerte de historia de la mdsica
condensada.

=> La sintaxis musical y sus
componentes son abordados
como entidades abstractas, pres-
cindiendo de su razon semantica
e interpretativa, es decir, del sen-
tido del texto musical y sus con-
diciones de realizacion. Por su par-
te, las huellas culturales que de-
terminan obra y sujeto permane-
cen encubiertas en una supuesta
neutralidad, escindida de cualquier
significacién. En casos extremos,
los procesos creativos se explican
mas como producto de la inspira-
cién individual que del trabajo, sin
lazo aparente con sus marcos his-
téricos.

=> El objetivo es que el alum-
no identifique medios ins-
trumentales, géneros y estilos de
cada época, privilegiando la esté-
tica de la Modernidad europea.
Quedan al margen, por lo general,
las producciones musicales del si-
glo XX, tanto académicas como
populares.

=> La propuesta curricular se
integra en una suerte de collage de
contenidos correspondientes a
otras especializaciones que han
ido definiendo paulatinamente un
perfil propio, como ocurre con
Audio-perceptiva, Armonia, Or-
questacion, Morfologia, Acustica,
y en especial Historia de la Musi-

ca. En ocasiones, los programas
de Apreciacion Musical enuncian
contenidos del tipo La musica en
la Edad Media, junto a otros como
Reconocimiento del Modo Mayor,
Obras fundamentales de Haydn o
Componentes ecoldgicos de la
musica; y objetivos tan generales
como Desarrollar el gusto musical,
Vivenciar placenteramente la audi-
cion, o Interesarse por la muasica.
El vocabulario técnico no escapa
a estas deformaciones. A modo de
ejemplo, las palabras elemento,
estructura, forma, componente,
factor, agrupamiento, se emplean
de manera imprecisa, por lo gene-
ral como sinénimos, sin distinguir-
se del lenguaje coloquial.

Es posible imaginar a un pro-
fesor disertando con mayor 0 me-
nor pericia acerca de estilos, obras
y anécdotas de los compositores,
frente a un auditorio adolescente
sumido en la somnolencia. Este ar-
quetipo ofrece al docente un lugar
de seguridad que se sustenta en
la ilusion de que basta encender
el grabador para que los alumnos
escuchen la musica. La audicion
de esas obras “ilustra” el relato
que las precede. Al modo de los
enfoques asociacionistas, el alum-
no opera como fabula rasa, sobre
la que se graban progresivamente
las impresiones suministradas por
los sentidos. El aprendizaje es va-
lorizado y calificado a partir de la
cantidad de informacion captada
en forma de imdagenes, habilidad
que comunmente se denomina
“capacidad de abstraccion”.

Confluyen asi el referido mo-
delo informativista, la dispersion
de contenidos, y el aspecto mas
hermético de la tradicion clasi-
co-romantica, que descarta la pro-
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duccion musical como herramien-
ta didactica, y privilegia en su elec-
cion estética la musica del medio-
evo y la modernidad, desechando
las obras contempordneas.

El conductismo y la ensenanza
de la misica

Desde el punto de vista del po-
sitivismo, el conocimiento provie-
ne de la experiencia sensible. Su
caracter cientifico se funda en la
observacion, la experimentacion y
la comprobacidn, cuyas premisas,
basadas en el empirismo, fueron
retomadas por el positivismo 16-
gico, el pragmatismo en filosofia,
el conductismo en psicologiay por
el modelo tecnicista en pedagogia.
En ellos se ha sustentado buena
parte de la produccion pedagdgi-
cavinculada a la educacion musi-
cal, particularmente aquélla que
centra su objeto de estudio en las
funciones perceptuales y audi-
tivas.

Para el modelo conductista, lo
que el sujeto puede conocer estd
previamente organizado en la rea-
lidad exterior. El problema se ubi-
ca asi en la ensefanza mas que en
el aprendizaje; en la busqueda del
método adecuado para garantizar
las asociaciones entre el mundo
exterior y las “impresiones” men-
tales. Mas alla de la distancia en-
tre las primeras experiencias de
Pavlov y las conclusiones de los
altimos neoconductistas, el cuer-
po estructural de estas teorias
prescinde de la conciencia del su-
jeto en favor de limitar su estudio
a las relaciones directas entre es-
timulo y reaccion, partiendo del
postulado de que, a iguales con-
diciones externas, todos los expe-
rimentos debieran arrojar igual re-
sultado, dado que el sujeto no
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construye a priori de la realidad
exterior.

=> En un planteo de tal natu-
raleza, el estudio sobre el apren-
dizaje -y en particular sobre el
aprendizaje musical -se funda so-
bre experiencias de laboratorio en
las que las conductas son someti-
das a observacion al modo de las
ciencias basicas tradicionales, re-
duciendo la capacidad de percep-
cion a la identificacién, discrimi-
nacion, clasificacion y reproduc-
cion correcta de una secuencia de
ejercicios. Este esquema apunta a
verificar las respuestas esperables
para que el auditor corrija sus di-
ferencias con el modelo y progre-
se en la construccion de represen-
taciones mentales.

=> Las tendencias pedagdgico-
musicales vinculadas a estas teo-
rias resignan la importancia de la
construccion de sentido. Sus
adherentes optan por una ense-
fanza basada en la audicion diri-
gida, estructurada en planes
modulares que van de la unidad
minima a las construcciones su-
periores de mayor dificultad,
secuenciando los contenidos en
razon de una légica disciplinar
mas que por la consideracién de
los procesos cognitivos del suje-
to.

=> El conductivismo musical
parte de la existencia de un audi-
tor inicialmente neutro, cuyo
aprendizaje tendra lugar como re-
sultado de un encadenamiento su-
cesivo de estimulos y respuestas
observables, univocas y previstas,
controladas minuciosamente por
el docente. Asi se garantiza la ve-
locidad de respuestas a las fluc-
tuaciones del ambiente y la crea-
cion, mediante el método experi-
mental, de nuevos reflejos condi-
cionados.

Las escuelas referidas favore-
cen una sistematizacion que suele
resultar ordenadora en los proce-
sos de aprendizaje. Sus restriccio-
nes se manifiestan al momento de
conferirle unidad a esta discrimi-
nacion de eventos sonoros pun-
tuales. De ahi se explica que en ge-
neral se hable de discriminar, iden-
tificar, entrenar la audicion.

Si se acepta que el misico es
un productor de valores, y que no
existe informacion sin transforma-
cion, la consecuencia mas ob-
jetable de las propuestas pedag6-
gicas que “progresan” desde la
unidad mas pequea a la siguien-
te a través de sucesivos ajustes en
los habitos perceptuales, es la po-
sible disociacion entre sonido y
sentido. Estas limitaciones empo-
brecen los aportes potenciales de
la organizacion progresiva del co-
nocimiento que habitualmente
promueven.

La didactica operatoria y de la
“expresion creativa”

Aunque uno privilegia la infor-
macion y el otro el método, exis-
te un punto de encuentro en los
modelos descriptos anteriormen-
te: la ausencia de propuestas ope-
ratorias que adopten como estra-
tegia la practica musical concre-
ta.

La influencia de las ideas del
psicoanalisis de Freud y de la psi-
cologia genética de Piaget propi-
cié un cambio con respecto a las
concepciones del aprendizaje, co-
menzando a reconocerse la acti-
vidad cognitiva del sujeto que
aprende en su relacion con los
objetos de conocimiento. La con-
cepcion pedagdgica “progresis-
ta” centrada en el alumno, entien-
de que la educacidén escolar debe



asegurar condiciones dptimas
para que se desplieguen las poten-
cialidades y capacidades cogni-
tivas, afectivas y sociales. Pro-
mueve propuestas curriculares
que subrayen la importancia de la
creatividad y del descubrimiento,
minimizando el valor de los con-
tenidos y concibiendo al profesor
como guia, facilitador y orientador
de los aprendizajes. Sus caracte-
risticas distintivas consisten en
poner el centro en el sujeto que
aprende, adaptarse a su estado de
desarrollo, considerar principio
operativo de la ensenanza a /a ac-
tividad, propiciar el descubrimien-
to del mundo a través de la actua-
cion directa sobre él, respetar el
ritmo madurativo de cada sujeto y
centrarse en el desarrollo de ca-
pacidades formales operativas
mas que en la transmisién de con-
tenidos especificos.

La educacion artistica, bajo
esta optica, puso el acento en el
desarrollo de las capacidades de
creatividad y de autoexpresion. Sin
embargo, la interpretacion de al-
gunos pedagogos del arte acerca
de estas teorias fundamentales en
la ciencia contemporanea, resultd,
cuanto menos, forzada. En sus
discursos mas representativos
aparecieron ideas tales como: «e/
arte no admite juicios de valor al-
guno», «el ninio es un artista
nato», «toda intervencion pedago-
gica atenta contra la capacidad
creadora» y «el arte no se ense-
na».

En esalinea se advierten los si-
guientes rasgos:

=> La experimentacion de nue-
vos métodos didacticos evita la
normatividad y la planificacion de
la ensenanza. Si se considera que
el aprendizaje es personal y la mu-
sica es «expresion de los senti-

mientos», entonces la ensefianza
no puede ser programada. La cla-
se debe ser un espacio de sorpre-
sas y el profesor debe esperar lo
que resulte de ese momento,
orientado segun los deseos e in-
quietudes de los alumnos.

=> Si la ensefanza no puede
ser programada, entonces tampo-
co puede preverse progresion ni
secuenciacion alguna de los
aprendizajes. En este sentido, se
relativizan también los posibles lo-
gros y la evaluacion del conoci-
miento.

=> Al colocarse el acento en la
creatividad y en la autoexpresion,
toda situacidon educativa es valida,
aun cuando el profesor de musica
no centrara su clase en la activi-
dad musical.

=> El arte es concebido como
una experiencia de integracion de
diferentes modalidades, y por tan-
to es necesario no fragmentarlo,
sino proponer actividades artisti-
cas integradas.

Desde estas corrientes el sa-
ber musical se explica por las si-
guientes ideas:

=> Los aspectos emocionales
y afectivos de la experiencia mu-
sical son considerados como la
clave del conocimiento.

=> La improvisacién vocal e
instrumental se constituye en el
Hacer musical privilegiado. La
misma, desde estas perspectivas,
requiere ser abordada sin media-
ciones ni pautas orientadoras, sino
através de «disparadores», extrai-
dos de ideas musicales y ex-
tra-musicales.

=> La miusica se entiende
como Hacer y al mismo tiempo,
como expresion de sentimientos y
emociones personales. El interés
por los productos es secundario,
ocupando un lugar casi exclusivo

el acto de expresion misma.

=> Se jerarquiza la produccion
musical de conjunto, centrandola
en la experimentacion con nuevas
propuestas sonoras, bajo las ideas
estético-musicales de vanguardia.
Se da prioridad asi al alejamiento
y la transgresion del lenguaje
tonomodal y a las experiencias
musicales populares.

Aun cuando los enfoques de la
autoexpresion produjeron cambios
en el campo de la educacion mu-
sical, presentaron al mismo tiem-
po contradicciones evidentes.

Por un lado, es posible acep-
tar el valor psicoldgico de las res-
puestas a la masica, y una mirada
psicoanalitica podria considerarlas
interesantes para reconocer y ex-
teriorizar conflictos y sentimien-
tos. Pero cuando el interés recae
sobre los procesos de ensefianza
y aprendizaje, se produce una fuer-
te ruptura con los procesos
cognitivos, al legitimar la funcion
y objetivos de la educaciéon musi-
cal en las respuestas emocionales
y afectivas. Tal legitimacion, por
tanto, no ha podido ser sostenida
al encontrar inconvenientes para
explicar qué se necesita aprender
para saber musica y cémo acce-
der a ese conocimiento.

Por otra parte, el énfasis colo-
cado en el aprendizaje por descu-
brimiento y el rol desdibujado y
descualificado del profesor, no sélo
dificultaron la fluidez de los apren-
dizajes, sino que impidieron en
cierta forma los intercambios de
saberes y su enriquecimiento.
Swanwick ejemplifica imaginando
lo que resultaria si se indujera a los
ninos a tener conversaciones sélo
con sus pares, en pos de no aho-
gar la creatividad y las posibilida-
des de descubrimiento personal.

A menudo, enunciados del
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tipo “expresen libremente” suelen
generar respuestas tan paralizan-
tes como las mas rigidas consig-
nas del conductismo. Las limita-
ciones de esta metodologia alien-
tan la sospecha de que la asocia-
cién entre la hora “libre” y la cla-
se de musica en las escuelas se-
cundarias no es antojadiza. La
modalidad artificialmente edulco-
rada, con la que los docentes asu-
men estas estrategias, revela y
enmascara al mismo tiempo las
carencias descriptas.

Constructivismo y aprendizaje
musical

La Gestalt, Piaget, Vygotski,
Ausubel —a partir de distintas li-
neas de investigacién— coincidie-
ron en cuestionar el modelo con-
ductista. Por encima de sus dife-
rencias, se ocuparon de los cam-
bios producidos en la organiza-
cién de las estructuras cognitivas
del sujeto como consecuencia de
la interaccion entre esas estruc-
turas y los objetos de conocimien-
to.

A comienzos de este siglo la
Gestalt planted desde una postu-
ra antiatomista la prioridad de la
totalidad a partir de una estruc-
tura global de los hechos. Para
Werthwimer, la comprension de
un problema se vincula a [a toma
de conciencia de sus rasgos es-
tructurales. Esta comprension se
produce en forma de insigth,
cuando una nueva estructura lo-
gra desplazar la estructura ante-
rior. El sujeto aprende como re-
sultado de la reinterpretacion de
sus fracasos y no s6lo a través de
sus logros. Aunque con las limi-
taciones que fueran objeto de cri-
ticas, las investigaciones de la
Gestaltheorie permitieron arrojar
[uz en cuanto a los problemas vin-
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culados al aprendizaje, al despla-
zar la atencién hacia la actividad
interna del sujeto, distinguiendo
entre aprendizaje memoristico y
comprensivo, cuestion retomada
posteriormente por la psicologia
organicista.

A mediados de siglo, las ideas
de la psicologia genética de Pia-
get ejercieron fuertes influencias
en las concepciones acerca del
aprendizaje, al reconocer la acti-
vidad constructiva del sujeto que
aprende, en su relacién con los
objetos de conocimiento. El
aprendizaje, segln esta postura,
se produce gracias a mecanismos
cognitivos de asimilacién y aco-
modacion: a partir de las estruc-
turas cognitivas, el sujeto cons-
truye significaciones, representa-
ciones, conceptos acerca del
mundo. En esa construccidn del
conocimiento, lo nuevo se incor-
pora a lo anterior, posibilitando la
adaptacion del sujeto a diferentes
situaciones, hasta alcanzar el ni-
vel de las abstracciones, la inteli-
gencia formal.

Los planteos introducidos por
Vygotski, permitieron posterior-
mente reconocery valorar las par-
ticularidades de los contextos so-
cioculturales y los instrumentos
de mediacidn, incluidos los sig-
nos, como aspectos fundamenta-
les que intervienen y modulan los
aprendizajes. Segln su enfoque,
el desarrollo de los seres huma-
nos no se produce nunca en el
vacio, sino que la actividad inter-
na constructiva del sujeto tiene
[ugar, siempre y necesariamente,
en un contexto social y cultural
determinado, cuestiones que per-
miten la consideracion de lo que
se da en l[lamar Zona de desarro-
llo préximo. Tal concepto alude a
lo que el sujeto es capaz de lo-
grar gracias a su actividad inter-

na cognitiva y a la participacién
de los instrumentos de mediacién
cultural. Estas ideas actualizan las
primeras concepciones construc-
tivistas y forman parte de las te-
maticas de creciente interés pe-
dagdgico.

Una de sus contribuciones al
pensamiento pedagdgico reside
en el valor otorgado a las “ideas
0 saberes previos” de los alum-
nos, y la necesaria relacion entre
la “cultura académica” y la “cul-
tura experiencial” para el logro de
los aprendizajes significativos.
Como ya se ha sefialado, el apren-
dizaje se produce cuando la nue-
va informacidén se relaciona con
experiencias, hechos u objetos no
totalmente desconocidos, es de-
cir, cuando hay una participacion
activa del sujeto en el proceso de
conocimiento. El aprendizaje re-
sultara significativo si se parte de
las realidades percibidas, si se
explicitan y analizan las hipétesis,
si se comprenden y consideran
los intereses. En la actualidad di-
chos saberes son también estu-
diados desde una perspectiva so-
cial, en tanto construccion de re-
presentaciones sociales utilizadas
por los sujetos como herramien-
tas de conocimiento. En los ulti-
mos afios se ha comprobado que
la mayor parte de los estudiantes
que ingresan a las carreras de
musica universitarias provienen
del rock u otros géneros de la
musica popular, en su mayoria no
leen partituras ni libros, estan fa-
miliarizados en el empleo de ins-
trumentos electroacusticos, tocan
de “oido”, manejan la armonia de
manera intuitiva, escriben sus
propias letras, y por lo general no
estudian sistematicamente un ins-
trumento. Para la formulacién de
programas y proyectos institucio-
nales, entre ellos los de la asig-



natura en cuestion, el andlisis de
estas conclusiones resultara deci-
sivo a efectos de atenuar la deser-
cion temprana.

El tratamiento de los
contenidos. Percepcion,
sintaxis y cosmovisiones de
época.

Hemos planteado que el traba-
jo en torno a la percepcion y cog-
nicion auditivas, es una de las
marcas identificatorias tanto de
los programas de Apreciacion Mu-
sical, como de las clases de masi-
ca en la escuela media.

Se pretende que los alumnos
comprendan la masica de una ma-
nera cada vez mas rica y comple-
ja. La audicidn resulta un vehiculo
propicio para ese fin.

Tanto el enfoque tradicional
como el conductivismo, de la
mano de un perceptualismo puro,
asumen la tradicion empirista, en
cuanto a la autonomia operatoria
de la percepcion. Durante las cla-
ses, alumnos y docentes suelen
abocarse a la tarea de identificar
instrumentos, cualidades del so-
nido o funciones armadnicas, a par-
tir de la certeza de que a mayory
mas rapida identificacion, se ga-
rantizara una mayor comprension
del estimulo captado. Aunque no
de modo explicito, se promueve
asi una variante encubierta del su-
puesto virtuosismo instrumental:
el virtuosismo auditivo. En estos
casos, en los que el grabador se
enciende con la confianza de pro-
ducir un estado de fascinacién, o
en su defecto como medio para di-
ferenciar el fagot del corno, o los
sonidos naturales de los artificia-
les -segdn proponen algunos de
los programas analizados- el oido
del alumno es considerado como

un neutro sin registros anteriores,
cuyo comportamiento se mide so-
bre la base de la cantidad de in-
formacion retenida.

Desde otro angulo, el
organicismo cuestiona este esque-
ma, especialmente difundido entre
los docentes a cargo de la educa-
cion musical en la escuela media,
atacando estas practicas, que
plantean mas un refuerzo dirigido
de los habitos perceptuales que el
desarrollo de criterios inter-
pretativos capaces de asignarle
sentido a esa percepcion.

En oposicion al perceptua-
lismo, se sostiene aqui que la dis-
tincion de las partes que constitu-
yen el discurso musical se realiza
a partir de la existencia de un cam-
po perceptivo general. La diferen-
cia entre un campo indiferenciado
y una parte de su trama es sutil.
Chateau afirma que «/a parte es
una complicacién del campo. Nace
cuando la atencion se dirige de
manera variable sobre regiones di-
versas del campo».

=> El campo perceptual sono-
ro entonces, no puede caracteri-
zarse como amorfo «vacio». Se
produce una seleccion por parte
del sujeto, quien organiza un tex-
to: agrupa, separa, jerarquiza. El
auditor es publico y «compositor»
al mismo tiempo.

=> En el acto de percibir, y por
ende de escuchar, intervienen his-
toria, deseo, cultura, inconscien-
te, experiencia, normas. Estos re-
gistros modulan, condicionan e
imponen sus limites. Habitualmen-
te se percibe menos de lo que ocu-
rre.

=> Es necesario realizar una
distincion entre percibir una obra,
confiriéndole una organizacion in-
mediata, arbitraria, sincrética, y
pensar esa misma obra a partir de

la internalizacion de conceptos
previos como forma, textura, etc.
En el acto de comprender el senti-
do musical, las relaciones se
priorizan sobre las partes aisladas.
Este caracter relacional de la au-
dicion y la realizacion musical par-
te del supuesto de que la totalidad
posee propiedades que faltan a
sus elementos. Y es en el momen-
to de tocar o escuchar ininterrum-
pidamente una obra, y no en su
desgarramiento, cuando esa tota-
lidad se hace presente. Como con-
trapartida, se pueden captar con
absoluta precision estimulos ais-
lados sin comprender ni relacio-
nar. Un abordaje mas profundo
acerca de las diferencias entre per-
cepcion y cognicién esta pendien-
te aun en el campo de la teoria
musical.

Estas consideraciones no des-
estiman por completo el punto de
vista analitico, sino su exclusivi-
dad. El estudio de los procesos
formales, texturales, ritmicos,
melddicos o de cualquier otra
fragmentacion responde a una
exigencia metodoldgica. Pero
desprendido de un analisis global
se corre el riesgo de racionalizar
el aprendizaje, escindiéndose de
la realizacion y esterilizando as-
pectos intuitivos fundamentales.
La musica es una construccion en
la que sonidos y silencios se arti-
culan de manera intencional. Este
atributo la distingue de las otras
cadenas sonoras naturales o me-
canicas.

La caracterizacion de sonido,
textura, ritmo, forma y melodia,
como los contenidos mas fre-
cuentes en los programas de
Apreciacion Musical, admiten,
como hemos dicho, una instancia
de estudio parcializado. Pero el
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concepto mismo de sintaxis trae
aparejada |a produccion de senti-
do. Y no exclusivamente en la in-
terconexidn de los elementos, sino
en su correspondencia con el con-
texto cultural y con el sujeto que
escucha e interpreta. La universa-
lidad de los conceptos formales
esta permanentemente contrape-
sada con su situacionalidad histo-
rica. Basta pensar la funcion del
sonido en la vida primitiva, y el pa-
pel que el mismo ocupa en la ac-
tualidad.

A su vez, los paradigmas esté-
ticos en la ensefanza de la Apre-
ciacion Musical, son presentados
como una sucesion lineal de esti-
los que devienen progresivamen-
te del Medioevo al Renacimiento,
luego al Barroco, y asi hasta la ac-
tualidad. La alternativa de traba-
jar en torno a las grandes cos-
movisiones de época, y retornar a
ellas desde cada estructura sin-
tactica, permite un acercamiento
paulatino por parte de los alum-
nos a los contextos histédricos, y
favorece la posibilidad de que
aquellos efectien un proceso si-
milar con sus propias produccio-
nes.

En sintesis, el enfoque de una
asignatura, no queda definido s6lo
por su planificacion pedagdgica,
sino por la delimitacion y trata-
miento de los contenidos que se
determinan como prioritarios. Si la
tarea aulica se orienta a indagar
sobre los procedimientos por los
cuales los materiales se disponen,
Se agrupan o separan, permanecen
0 cambian estableciendo jerar-
quias, considerando simultanea-
mente el tipo de recepcion de es-
tos comportamientos y las condi-
ciones de realizacion de los len-
guajes, la ruptura con el modelo
tradicional es inevitable.
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El discurso musical: el sentido

Aun cuando existen en la ac-
tualidad diversas posiciones ted-
ricas respecto a la naturaleza y
construccion del conocimiento
musical, uno de los puntos en el
que pareciera existir un acuerdo de
base es en la aceptacion de que
este saber y su apropiacion impli-
can la necesaria confluencia de
tres vias de acceso o formas de
conocimiento: /a ejecucion, la
composicion y la percepcion au-
ditiva. Esta ultima incluye tanto el
tratamiento de la informacion a un
nivel sensorial como todos los
procesos cognitivos ligados a la
interpretacién. Tales formas de
acceso, que plantean particulari-
dades en su desarrollo, ocurren
ademas en una necesaria interco-
nexion. Asi, el conocimiento mu-
sical no refiere a una actuacion
particular, sino a mdltiples opera-
ciones en los que las experiencias
de ejecucion, composicion y per-
cepcion interrelacionadas, permi-
ten configurarlo. El bailarin “pien-
sa” el movimiento con su cuerpo;
la mano del plastico “piensa” la
obra. El instrumentista, cuando
escucha, pone en juego todo su
cuerpo, de una manera mds abar-
cativa, al vincular cada giro musi-
cal con las sensaciones corpora-
les (visuales, musculares, tactiles,
etc.) y con los estados de concen-
tracion o emocion que se experi-
mentan al tocar. Las relaciones de
agrupamiento, de altura, duracion,
sentido, posibilitan entonces, des-
de la practica musical, nuevos re-
gistros. Una audicion “aséptica”,
desprovista de los otros sentidos,
cuya recurrencia propicia la adqui-
siciéon de habitos que permitan
prescindir del instrumento, sosla-
ya la trascendencia de la practica

musical. El desarrollo de la audi-
cion es un recurso imprescindible
siempre que se articule equilibra-
damente con otras herramientas.
Se puede coincidir con Dorfles, en
que “el arte es muy dificil de com-
prender para quien no lo practica”.
En realidad, pocas estrategias para
ensefiar la profesion de masico en
cualquiera de sus variables han
resultado histdricamente tan efica-
ces como aquéllas que se plantean
una practica concreta de la masi-
ca como condicion para el acceso
a los conocimientos complemen-
tarios.

Desde un punto de vista edu-
cativo, estas consideraciones re-
nuevan la formulacion de los gran-
des interrogantes pedagdgico-
didacticos -pare qué, qué y como
ensenar el saber musical acerca de
los cuales se intentara reflexionar
desde la mirada de la Apreciacion
Musical. Es claro que la palabra no
es propiedad de la clase “magis-
tral”, asi como la planificacién de
los procesos de ensefianza/apren-
dizaje no ocurre unicamente den-
tro del modelo conductista, ni la
atencion al sujeto exclusivamente
en el enfoque expresivista. Por otra
parte la renovacion de estrategias
didacticas presupone ademds una
permanente revision de los concep-
tos y el vocabulario técnico de las
asignaturas. Todavia es posible ad-
vertir que en algunos programas
oficiales, se habla de métrica como
sindénimo de ritmo, o que en las cla-
ses se intenta indtilmente descubrir
el “pulso”, aln en obras concebi-
das a partir de paradigmas ajenos
a la métrica proporcional.

La realidad actual comprome-
te al sistema educativo en la bus-
queda de sujetos criticos frente
al arte, atentos a las realidades
sociales, y capaces de no quedar



recluidos en su propia subjetivi-
dad. Ello conduce a considerar a
la interpretacion del discurso
musical como un propdsito privi-
legiado de la ensefianza. Se trata
de promover la construccion del
conocimiento musical a través de
trabajos centrados en la produc-
cién y ejecucion, generalmente
grupal, abiertos a diferentes es-
téticas, que se puedan analizar en
su proceso y resultados, por me-
dio de una audicién global y com-
prensiva, cotejados con otras pro-
ducciones retornando siempre a
sus aspectos estructurales: el su-
jeto, la obra y el contexto. Dicho
de otro modo, para comprender a
través de la escucha, es mejor
tocary escucharse, y esa escucha
debe admitir contextos cercanos.

La asignatura se ubica en los
niveles iniciales e introductorios
de las curriculas de las institucio-
nes educativas, lo que resulta un
aspecto esencial que permite di-
mensionar la gran cantidad de
variables sefialadas. Este recorte
es fundamental para establecer

los criterios de evaluacién. En
esta instancia, operaciones como
la ejecucion vocal e instrumental,
la elaboracién y concertacion de
obras colectivas, o la lectoescri-
tura, requieren de la practica mu-
sical mas como un medio que
como un fin.

Los contenidos que se propo-
nen centran el interés en el estu-
dio de las cuestiones propias del
sujeto y su modo de percibir y
construir sentido; la musica, sus
atributos y organizacidn sintécti-
ca; el contexto del que resultan
emergentes tanto las obras como
sus productores, y la exploracion
de las fuentes (materiales y con-
diciones de produccidn). Con res-
pecto a este Gltimo punto, se en-
tiende por fuente a la realidad en
su conjunto, y en un sentido am-
plio, el dmbito histérico social
dentro del cual el arte se produ-
ce. El Profesor Luis Rubio plan-
teaba que “... asumir este enfo-
que es relevante en la educacion
musical. De ese modo se intenta
corregir una inversién caracteris-
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tica en la educacion del arte que no
empieza con las fuentes sino con los
lenguajes ya elaborados. El contacto
con las fuentes materiales y el descu-
brimiento experimental de su dialéc-
tica interna, permite iniciar al estu-
diante en el mundo inagotable de los
materiales de su arte, y comprender
que los lenguajes y las formas ya crea-
adas, realizan solo algunas de las po-
sibilidades de ese ambito, quedando
muchas otras disponibles para su pro-
pia inventiva”.

La secuenciacion de estos conte-
nidos, a diferencia del modelo “obje-
tivo”, se orienta desde lo general a lo
particular, desde las realidades musi-

cales proximas alas menos conocidas,
y desde los saberes experienciales,
para gradualmente acceder al saber
académico, en direccion a la formacion
profesional.

En el primer programa elaborado
para la asignatura, Rubio finalizaba la
fundamentacion con el siguiente pa-
rrafo: “En definitiva, este enfoque de
la Apreciacion Musical intenta
desmitificar a la obra de arte consu-
mada e insuperable, desentranando
de su estructura y su historico los
materiales, las herramientas y las con-
diciones que la hicieron posible y ne-
cesaria”.

Las reflexiones incluidas en este escrito provienen del analisis y la experiencia acumulada a
través de la practica docente durante catorce afos en la catedra de Apreciacion Musical de la
Facultad de Bellas Artes de la U.N.L.P, con alumnos iniciales de las carreras del area de Musica.

El enfoque propuesto en 1985 por el Prof. Luis Rubio constituyo el punto de partida para formu-
lar las preguntas que originaron el nucleo de esta investigacion, en la que se revisan enfoques
habituales en las clases de misica de nivel escolar y universitario. Las ideas preliminares aqui
expuestas se desarrollan en el marco de la investigacion homadnima.
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