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El Feedback Kinético y Sonoro en la
Resolucion de Tareas de Cifrado de
Funciones Armodnicas

Romina Herrera

Fundamentacion

En el desarrollo de clases de musica donde se aborda el cifrado de
funciones arménicas a partir de la audicién, se puede observar que alumnos
que habitualmente se acompafian al cantar (0 acompafian a otros) haciendo
uso de instrumentos armonicos (como la guitarra o el piano), suelen realizar
esa tarea con mayor facilidad que quienes no tienen esta experiencia. Se
podria facilmente asumir que es la mayor experiencia en este tipo de
practicas las que facilitan ese pensamiento.

Ademas, es posible observar que algunos estudiantes que pueden
armonizar facilmente melodias tocando, tienen dificultades para resolver en
el cifrado de funciones armodnicas si no cuentan con su instrumento.

Podria pensarse que dicha facilidad esta vinculada al feedback sonoro que
el instrumento provee. Sin embargo, ciertas observaciones de la utilizacién
de la mimica de tocar su instrumento como herramienta para pensar la
transcripcion tanto de melodias como de funciones, nos llevan a
preguntarnos si el rol que tiene el movimiento dentro de la performance
podria ser en si mismo un factor facilitador de la tarea, aun en ausencia del
feedback sonoro.

Las asignaturas que abordan contenidos relativos a la notacién y el analisis
de la musica, se ha instaurado como un corpus de conocimiento necesario,
y por lo tanto comun, para todos los estudiantes de musica. Y en linea con
ello, el abordaje de las tareas relativas al analisis arménico, se propone de
una forma idéntica para todos ellos; pero si consideramos que el propio
hacer musical modela la forma en que comprendemos la musica
(incluyendo la imagineria musical), resulta evidente que este modelo
pedagdgico deberia contemplar las experiencias practicas, uUnicas y
esenciales que tienen los alumnos con su instrumento. Especialmente en el
campo de la armonia, el modo particular de participacion que proponen
diferentes instrumentos en la conformaciéon misma de la armonia, podria ser
determinante del modo en que los estudiantes comprenden dicho
fenémeno.

Un concepto que nos servira para indagar la conformacién del pensamiento
armonico es el de imagineria auditiva (auditory imagery, Intons-Peterson,
1992), que hace referencia a la persistencia de una experiencia auditiva en
ausencia de una provocacion sensorial directa de dicha experiencia. De un
modo similar, los conceptos de imagineria visual o imagineria espacial
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hacen referencia a la representacion subjetiva de experiencias en dichos
campos, pero sin percibir el estimulo. En la performance musical que
involucra instrumentos armoénicos, las areas auditiva, motora, y visual
pueden estar en una permanente interaccion. En este caso es todo ese
conjunto de estimulos los que conforman la experiencia musical. Si los
pianistas construyen su experiencia musical en vinculaciéon directa con
todos estos aspectos involucrados en la performance, podriamos suponer
que para pensar la musica (0 un componente de ella, en este caso la
armonia), el uso del instrumento les permitiria activar ciertos patrones de
movimiento (vinculados a las imagenes visuales y kinéticas recolectadas
durante la ejecucién de recorridos de tension y relajacion en el devenir
musical, en conjunto con el resultado sonoro), que serian suficiente para
activar la imagineria musical independientemente del feedback sonoro.

Objetivo

Este trabajo se propone observar en sujetos familiarizados con tocar la
armonia en teclados la incidencia del movimiento de tocar en el cifrado de la
armonia, como diferente de la accién de tocar, que comprende no
solamente el movimiento sino también el resultado sonoro (que funciona
como feedback).

Metodologia

Participantes

Dado el tipo de indagacion abordada, los sujetos participantes fueron
pianistas que habitualmente tocan canciones de oido, y que conocian y
podian expresar la armonia utilizando algun tipo de cifrado (funcional,
americano, latino, por grados).

Estimulos

Se utilizaron fragmentos musicales de aproximadamente 1 minuto cada uno,
provenientes de las siguientes canciones: Hasta siempre, de C. Puebla
(fragmento hasta el segundo 0:44); Caprichosa, de F. Aguilar (fragmento
hasta el segundo 0:58) y En un mercedes blanco, de Kiko Veneno
(fragmento hasta el segundo 1:03).

Procedimiento

Se solicitd a los sujetos que resolvieran la tarea de “escribir la armonia” en
una hoja con el texto de la cancidén. Los sujetos realizaron la tarea en
diferentes condiciones: sentado a una mesa, sentado a un teclado sin el
sonido disponible y sentado a un teclado con el sonido disponible.
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En todos los casos podian volver a escuchar el fragmento tantas veces
como lo deseaban para realizar la tarea de modo de estar conformes con su
resolucion.

Resultados

Los datos fueron recolectados a través de una filmacion. En estos
momentos estan siendo analizados cuantitativamente en relacién a (i) la
cantidad de audiciones realizadas, (ii) la cantidad de acordes correctos en
relacién a la armonia del original, (iii) la cantidad de modificaciones o
intentos (armonias que cifra de un modo y luego cambia, o que toca de un
modo y luego cambia) previos a arribar al estado de conformidad o
finalizacion de la tarea.

Conclusiones

Los resultados seran discutidos en el marco de teorias de embodiment, de
la mente extendida, y en relacién al concepto de imagineria musical.



Vinculos entre el Piano Complementario, la
Adquisicion del Lenguaje Musical y la
Educacion Auditiva

Aproximacion a los aportes tedéricos y auditivos
Luisa Fernanda Rincon Céaceres y Angela Patricia Alvarez Castillo

Con este trabajo, se pretende mostrar una vision global acerca de los
aportes del Piano Complementario a la Adquisicion del Lenguaje Musical y a
la Educacién Auditiva en el contexto de la Ensefianza Formal de la Musica.
En primer lugar, se parte de la experiencia que musicos pianistas egresados
de Universidades de Colombia, han vivenciado frente a su aprendizaje
musical a partir del piano. También se toma la practica docente como punto
de referencia, para analizar la relacion existente entre la adquisicién del
lenguaje y la formacion instrumental complementaria, y asi presentar
algunas probleméaticas al respecto. Entre estas se encuentran: la escasa
formacién musical previa con la que los estudiantes ingresan a la
universidad, la dificultad al transferir conocimientos entre asignaturas -
generada en gran parte por la desarticulacion de las mismas-, las
metodologias y contenidos rigidos, y la exclusion de musicas populares.

A partir de estas debilidades, se proponen nuevos contenidos, materiales,
metodologias y formas de evaluacion, que estan evidenciadas directamente
en el libro “Manual Exploratorio de Piano Complementario” (MEPC). Este
ultimo, desarrolla habilidades motrices, cognitivas y auditivas, que
conjugadas con una metodologia de caracter constructivista, estimula el
aprendizaje significativo y rompe con el modelo tradicional de ensefanza
del piano complementario.

Finalmente, y para llegar al objetivo principal de la propuesta, se lanza una
hipétesis sobre los posibles aportes tedricos y auditivos que la
implementacion del MEPC ha hecho a la adquisicion del lenguaje y el
desarrollo auditivo de los estudiantes. Para corroborar este supuesto, se
realiza una encuesta a egresados y estudiantes. En la misma se recoge
informacion sobre la opinién que tienen los encuestados frente a la relacion
entre su formacidén pianistica y su desarrollo tedérico y auditivo. El
instrumento de medicién, permite también, hacer una comparacion entre las
personas que usaron el MEPC y los que recibieron la ensefianza tradicional.

El resultado de esta investigacion, propendera por una mejora constante en
el desarrollo auditivo, tedrico e instrumental, que el piano complementario
en la Licenciatura en Musica aporta a los estudiantes.
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Fundamentacion

A continuacion se hara una descripcion de la experiencia musical, que la
mayoria de pianistas en Colombia, han tenido durante su trayectoria musical
empezando con los estudios basicos y universitarios, donde hay un
acercamiento a la musica, tal vez sin ninguna pretensiéon mas que el disfrute
de la misma. Al ingresar a un plan de estudios musicales en una academia,
escuela de musica o Carrera Universitaria en Musica en Colombia, se
observa un tipo de ensefianza que posee algunas caracteristicas
desfavorables para un desarrollo completo del pensamiento musical. “El
sistema académico imperante no propicia espacios suficientes para el
desarrollo de la creatividad. Esta centrado en la repeticion de modos
taxativos inadecuados para el momento actual. La improvisacién musical
esta ausente en los programas académicos de nuestros conservatorios”
(Romero, 2002) “Al quedar al margen de las propuestas mas actualizadas,
la educacién musical superior se convierte en la traba que desde hace
décadas bloquea la posibilidad de una saludable retroalimentacién dentro
del sistema educativo. (Hemsy de Gainza, 2002). Se podria catalogar como
absolutista y descontextualizada pues plantea un unico método para lograr
objetivos concretos en el desenvolvimiento musical, ignorando algunos
fundamentos creativos en el desempefio de un musico como son la
intuicion y la improvisacion, “la Improvisacion Musical no ha sido tenida en
cuenta en la elaboraciéon de la mayoria de los Curriculos Académicos”
(¢, Qué significa tener pensamiento musical armoénico? (Romero, 2002). De
Gainza, en este sentido, habla de una necesidad apremiante de aportar a
los estudiantes, un nivel mas profundo de conciencia respecto a las
acciones e intervenciones musicales, y por otro, una mayor cuota de
creatividad y participacion en el propio aprendizaje. La metodologia usada,
sobreestima la musica europea frente a las musicas latinoamericanas,
concentrando la formaciéon musical en el entendimiento e interpretacion de
la misma; advirtiendo siempre de lo insignificante que se consideran tanto el
folclore y las musicas autéctonas, como el desempefio musical que no se da
a partir de la lectura de partituras. “Desafortunadamente la pedagogia
musical casi siempre ignora este proceso creativo inherente a todo el
lenguaje y antepone la lectura musical como punto de partida y de llegada.
“Tocar de oido es nocivo”, nos han repetido muchas veces nuestros
maestros de musica. Quienes piensan asi ignoran que esta practica bien
orientada contribuye eficazmente al desarrollo de la intuicion musical y al
desarrollo del oido arménico. Ningun nifio aprende a hablar leyendo
(Romero, 2002). “Puede encontrarse en los maestros una activa militancia
en contra de los géneros y artistas populares que a su juicio constituyen
degeneraciones del arte musical, lo que justifica la afirmacion de que “de
algun modo las escuelas de musica funcionan casi como instituciones para
la supresion de ciertas musicas” (Musumeci, 2004). “El estudio sistematico y
serio de nuestros aires folcléricos nacionales ha sido el gran ausente en el
los programas académicos de netos conservatorios y escuelas de musica,
generando con ello una falta de identidad cultural en nuestros estudiantes y
un desprecio por las culturas populares (Romero, 2002). Desde ahi se
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empezaron a arraigar conceptos tanto musicales como sociales y
psicolégicos que se dieron a la tarea de encerrar a sus seguidores en una
burbuja que los alejaba cada dia mas de su entorno y de la idea primaria de
lo que un musico representa dentro de una sociedad. “Al que ingresa a un
conservatorio se lo aisla de sus gustos, sensibilidad, afinidades; se pretende
generar un mundo aparte, un micro entorno alejado de todo lo que lo rodea
(Musumeci, 2004). No se puede pretender ignorar y en momentos, hasta
borrar, la memoria musical de una persona; es casi imposible sustraerla de
su entorno y su cultura para acercarla a una sociedad ajena; sin embargo,
este fendmeno se ha dado en la educacion musical superior en Colombia y
se ha transmitido por muchos anos.

Al momento de ejercer el rol como pianistas profesionales, surgen
dificultades de orden social, cultural y personal. En cuanto al primer factor,
en este siglo en particular, se evidencia una tendencia generalizada a
valorar las musicas populares de nuestro pais y de Latinoamérica; las
musicas “comerciales” han invadido el medio cultural, ayudadas por los
avances tecnoldgicos como el internet y los celulares; lo anterior resulta en
una demanda masiva de interpretes populares, los cuales son validados por
la sociedad como agentes culturales influyentes. En contraste, los musicos
que no encajan en este modelo, es decir, los musicos de conservatorio que
interpretan musicas eruditas, se ven relegados a un circulo social reducido,
donde incluso existe una competitividad nociva. Para este tipo de musicos,
el panorama es desalentador si de pertenecer a una sociedad se trata, el
quehacer musical pierde sentido y surgen cuestionamientos sobre
formacion recibida: ¢los conocimientos y practicas musicales estuvieron
sesgadas?, ¢lo aprendido no fue suficiente o no era lo necesario?, ¢ Por
qué resulta tan dificil interpretar musica popular? ;Por qué es tan dificil
improvisar?, ¢ Por qué no es tan facil escuchar y entender lo que suena en
la radio?, ¢la formacion auditiva fue realmente util?, etc. Me pregunto
porque la mayoria de los musicos académicos, teniendo todos los
elementos tedricos no pueden improvisar? La respuesta es obvia, han
aprendido a leer la grafia musical sin haber vivenciado el lenguaje sonoro.
El musico académico tradicional generalmente no ha sido preparado para
crear, para sofiar, por lo general ha sido formado para repetir (Romero,
2002)

Al pertenecer a este tipo de formacion, se generan conflictos emocionales
inferidos por una falta de identidad y un afan de encajar en un contexto
socio-cultural.

En otro sentido, el ser docente universitario implica entre otras cosas,
analizar y estar en constante reflexion acerca del quehacer en el aula, esto
con el fin de encontrar los problemas enmarcados dentro de la ensefianza
aprendizaje. Es asi, como es indispensable revisar las competencias a
desarrollar, los contenidos minimos, la metodologia, las formas de
evaluacion y los materiales bibliograficos, fonograficos y audiovisuales que
se van a utilizar. Al enfrentar esta dinamica, en el momento de iniciar la
vida laboral, muchos pianistas toman su experiencias estudiantiles, y las
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transfieren a su forma de ensefar, en otras palabras, ensefian de la misma
manera en que a ellos les ensefiaron; Se podria hablar de un lenguaje
imitativo que es intrinseco a la naturaleza humana; a partir de este punto es
cuando se suscitan dilemas entre lo que se ensefa y lo que pide el
contexto, entre lo que se aprendi6 y lo que se necesita ensenar. Algunos
simplemente hacen caso omiso a estos llamados del pensamiento reflexivo
y otros en cambio intentan cambiar el rumbo de sus acciones pedagdgicas a
través de la creacion de nuevas estrategias y materiales que estén mas
acordes con el entorno en el que se desenvuelven.

Es asi como desde la Licenciatura en Musica de la UPTC, han surgido
nuevas estrategias y formas de ensefianza en lo que se refiere al Piano
Complementario. Los aspectos metodolégicos y de contenido tedrico
practicos, que no se ajustan a las necesidades del entorno y de la poblacion
estudiantii que accede a la formacion superior, se han modificado y
transformado para lograr un cambio sustancial en la Formacién Musical de
los estudiantes de la carrera.

El primer paso se da en el desarrollo de un practica empresarial como
modalidad de grado, cuyo objetivo se centra en hacer un diagndstico de las
debilidades y fortalezas en el area de piano funcional de la Licenciatura en
Mdusica, y hacer una propuesta de mejoramiento; es en este punto, desde el
claustro docente, donde se define mas claramente el perfil de un licenciado
en musica y las habilidades y competencias que debe desarrollar. De esta
manera, se vislumbra un objetivo mas claro a perseguir. Desde el piano
complementario se hace mas evidente lo que hay que desarrollar y en la
propuesta de mejoramiento se incluyen habilidades de acompafiamiento,
lectura a primera vista, armonizacién e improvisacion. Otro cambio que se
suscita es la reduccion de presupuesto a las universidades lo que implica
que algunas clases ya no sean individuales sino grupales. Esto obliga a
crear nuevas estrategias metodoldgicas para lograr una ensefianza
personalizada y de calidad.

La siguiente etapa se centra en la busqueda y creacion de materiales de
apoyo para estos cambios a nivel tematico y metodoldgico. El “Portafolio
Pedagogico”, una cartilla por niveles, es el primer trabajo de creacién. En
este se abordan diferentes géneros musicales de acuerdo al nivel de los
estudiantes, empezando por musica infantil y religiosa, posteriormente
Rock, Pop y Boleros, para terminar con salsa, musica brasilera y jazz. Las
tematicas son técnicas y de acompafamiento, la primera vista se trabaja de
manera grupal con obras muy basicas. También se inicia el montaje de
canciones populares del gusto de los estudiantes, que a la vez estén
acordes al nivel de dificultad requerido.

Al implementar este portafolio pedagdgico, se dimensionan algunos
problemas que imposibilitan la fluidez en el proceso de aprendizaje de los
estudiantes de piano complementario: por un lado la ausencia de formacién
previa al ingreso a la universidad, y por otro lado los problemas de
transferencia entre las asignaturas tedricas y su aplicacion al instrumento.
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“El aprendizaje esta fragmentado, los resiltados de la ensefianza de la
mudsica en el aula, fuera del instrumento, y, especialmente, en una etapa
inicial son desastrosos: porque la persona esta tratando de aprender una
serie de conceptos cuya relacién con la practica y el quehacer musical no
puede vislumbrar. Los conceptos que nos transmiten en la ensefianza
tradicional de la musica son conceptos parciales, aspectos desconectados
de la realidad. Se estudian tonalidades, modos, etc. Pero es comun ejecutar
obras enteras sin saber en qué tono se tocd” (de Gainza, 1999). Esta
problematica que se vive en la UPTC, no es un caso aislado pues los
estudios que se han hecho en paises europeos arrojan resultados similares.
Esto es motivo para introducir dentro de los contenidos de la asignatura,
conceptos tedricos basicos en los que priman el manejo de la armonia,
entre los que se incluyen: la conformacién de triadas, tipos de triadas,
inversiones, acordes de dominante, posicion melddica, tipos de enlaces,
acordes de paso, lectura de cifrado tradicional y americano, concepto de
transposicién, entre otros. La metodologia utilizada para aplicar estos
conceptos, se prepara para desarrollar las destrezas motrices, el
pensamiento armonico y algunas habilidades auditivas; por ejemplo, la
practica de cantar una canciéon y acompafarse, implica poner en juego
simultaneamente competencias de ejecucion, analisis arménico y audicion;
el estudiante debe dominar la interpretacion de patrones de
acompafnamiento armoénico, la lectura de cifrados y la interpretacién vocal
acorde a lo que esta sonando en el piano. Implicitamente, la habilidad de
escucharse a si mismo debe ser una constante en todo proceso musical, ya
que permite la autocorreccion y el andlisis de lo que se interpreta. El
ejercicio de grabarse y escucharse es una de las estrategias que se usan en
la clase para que los mismos estudiantes juzguen su desempefio.

Atendiendo a todas estas ideas, se busca una herramienta que ayude al
docente a llevar un soporte tangible del proceso de cada estudiante. Se
establece un formato de seguimiento de facil manejo que permita controlar
con rigurosidad todos los aspectos de aprendizaje. Es asi, como se crea la
ficha de seguimiento que da la pauta principal para una metodologia
ordenada y exigente que permite crear estandares de calidad vy
cumplimiento y que regula los contenidos minimos que los estudiantes
deben desarrollar en cada semestre.

Al crear la ficha de seguimiento se toman los materiales ya creados y se
adaptan para lograr articularlos con la misma y crear un método que
responda a todas las competencias que se requieren en el estudio del piano
complementario. De esta manera nace el Manual Exploratorio de Piano
complementario que aborda habilidades de acompafiamiento armoénico,
armonizacion de melodias, transposicion, lectura a primera vista e
independencia vocal. Incluye muchos ejemplos de musica popular de
diferentes géneros como musica colombiana (guabina, torbellino, carranga,
bambuco, pasillo, joropo, paseo llanero, cumbia, porro, mapalé, vallenato),
musica centroamericana (reggae, bolero, reggaetdon, bachata, merengue,
salsa), musica suramericana (tango, bossa nova, samba) y ofros ritmos
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como rock, balada pop, flamenco, pasodoble, balada romantica, funk y
Blues.

Objetivo

Hacer un analisis descriptivo de los aportes del piano complementario a la
adquisicion del lenguaje musical y a la educacion auditiva, en el contexto de
la Licenciatura en Musica de la UPTC.

Metodologia

Descripcion del MEPC y analisis de sus posibles aportes teéricos y
auditivos.

Aplicacion de Encuestas

Aportes

Desde el punto de vista tedrico, la aplicacion metodoldgica del Manual
Exploratorio de Piano, ha complementado el proceso de adquisicion del
lenguaje musical, el abordaje de un instrumento, en las formas actuales,
directas y creativas, constituye el mejor incentivo para el conocimiento y la
profundizaciéon del lenguaje musical el conocimiento de estructuras, la
iniciacion y la practica de la lecto —escritura, etc. (de Gainza 2002). Es asi
como los estudiantes pueden llevar a la practica en el instrumento,
conceptos aprendidos en otras asignaturas haciendo asi una transferencia
que les permite entenderlos y asimilarlos significativamente. Esta
complementacion tedrica esta sintetizada en:

1. Lectura de partituras: En este item se abordan piezas para nifios de facil
ejecucidon que exigen en un primer paso un analisis de las variantes
existentes en la obra, que facilitaran la lectura a primera vista, dado que
permiten un acercamiento previo a los elementos de la partitura de una
manera global. Entre estas variantes estan: Tonalidad o modalidad,
meétrica, ambito intervalica, figuracion ritmica, alteraciones accidentales,
matices y analisis estructural. Posteriormente se procede a la ejecucion
continua de la partitura donde se desarrollan habilidades de lectura
simultanea de: claves de Sol y Fa, articulaciones, matices y

digitaciones.
Tonalidad Alteraciones Accidentales
Compas Partes similares
Ambito M.D Matices o Dinamicas
Ambito M.1 N° posiciones M.D
Figuracion Ritmica N° posiciones M.|
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2. Lectura de figuracién ritmica: para la ejecucion de los patrones de
acompafamiento se le proporciona separadamente al estudiante la
secuencia armonica y el patrén ritmico a utilizar. Esto obliga a que haya
un discernimiento acerca de la notacién poli ritmica.

Paseo Llanero

Patrén Ritmico: ﬂ.ﬁﬂpﬂlﬂpﬂ_ﬂ
fr !

Patron Ritmico:

3. Lectura de cifrado tradicional y americano: Bajo un estudio previo de las
escalas mayores, menores y modales, y la conformacion de triadas y
cuatriadas diaténicas, se trabajan secuencias armoénicas que incluyen
inversiones, dominantes secundarias y tensiones.
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Transposicion arménica y melédica: El ejercicio de la transposicion,
afianza el manejo de todas las tonalidades ya que garantiza que se
piense en la estructura escalistica y armonica cada vez que se cambia
de centro tonal.
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Metodologia:

1. Leer cuidadosamente la melodia con la mano derecha teniendo en cuenta la
armadura, el compas v la digitacion. Luego practicar hasta poderia tocar
fludamente.

2. Luego observar y analizar la melodia, escribir que escala se uso y ordenar los
acordes aprendidos {cifrado) de forma gue la amonia coincida con la melodia
Enlace los acordes usando las notas comunes entre un acorde y el siguiente.

3. Tocarlos acordes con la mano zquierda y la melodia con la derecha
simultdneamente .

4_ Practicar hasta lograr fluidez y luego transportar a 5 tonalidades.
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El aporte que suministra a los estudiantes, la aplicacion del Manual
Exploratorio de Piano Complementario se resume en la constante utilizacion
de las destrezas auditivas requeridas para la ejecucion de los ejercicios
planteados, entre las que se encuentran:

1.

Cantar una cancion popular o infantil y acompanarse con el piano: la
importancia de esta actividad radica principalmente en que las
canciones son escogidas por los estudiantes partiendo del interés que
tienen en aprenderlas y montarlas. “Esto certifica que la musica
seleccionada hace parte de su imaginario musical y por lo tanto: la
ensefianza a partir de un repertorio cercano al gusto y entorno estético
cultural de los alumnos, favorece la percepcion, la memoria auditiva, la
comprension discursiva y de relaciones jerarquicas que se establecen
en el discurso musical” (Dutto, 2007). Otro aspecto fundamental de esta
practica se relaciona con la asociacién que los estudiantes hacen de la
melodia que cantan con la armonia que interpretan, lo que estimula el
desarrollo del pensamiento arménico. Ademas, resaltamos nuevamente,
que la ejecucion simultanea de cantar y tocar, garantiza el dominio de
una de las dos actividades. Pherson resalta la Importancia de cantar en
la clase de instrumento por los aportes que brinda esta actividad para el
desarrollo del pensamiento musical. (Musumeci, 2004)

EL YERBERITO CELIA CRUZ

D -D7-G-Gm°
Se oye el rumor de un pregonar
D*
Que dice asi :
Bm®A13 D°
El yerberito llegd llegd

A9 D®
Traigo yerba santa pa' la garganta
A9 D®
Traigo Keisimon pa' la hinchazén
A9 D®
Traigo abrecaminos pa' su destino
A9 D®
Traigo la ruda pa' el que estornuda
Fa7eust B7-E9
Tambien traigo albahaca pa' la gente flaca
F#7 Bm®
El apasote para los brotes
A9 D®
El vetiver para el que no ve

2. Armonizacion de melodias: Asumiendo que la mayoria de los

estudiantes que inician el estudio del piano complementario, no poseen
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conocimientos tedricos solidos acerca del uso de la armonia, la
metodologia que se utiliza en el MEPC, delimita las posibilidades de
armonizacion, teniendo en cuenta dos aspectos: el primero tiene que
ver con que las melodias son tomadas de musicas populares, conocidas
por los estudiantes, lo que les aporta una sugerencia sonora que ya
esta implicita en ellos por la inculturizacion. Sin embargo y partiendo del
principio de que toda melodia tiene implicita una armonia, se toma
como primer paso, dar a los estudiantes la posibilidad de dejarse guiar
por su intuicidon y pensar en las posibilidades arménicas de cada nota,
teniendo en cuenta que los acordes utilizados tengan una funcionalidad
dentro de un discurso musical coherente.
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Resultados de la aplicacion de encuestas

Las encuestas tienen como objetivo, buscar un acercamiento a las
experiencias de los estudiantes respecto a los aportes del piano
complementario al desarrollo tedrico y auditivo durante su carrera como
Licenciado en mdusica, tomando muestras de diferentes etapas de
ensefanza del piano en el programa. De esta manera, aproximarnos a una
reflexion objetiva sobre la implementacion del Manual Exploratorio de Piano
Complementario en nuestra catedra y hacer una comparacion entre las
respuestas de los que estudiaron con el método tradicional y los que lo
hicieron con el MEPC.

Los resultados de estas encuestas estan siendo analizadas y se expondran
en el Seminario.

Conclusiones

En este trabajo, se evidencia una primera etapa descriptiva donde se
establecen los posibles aportes a la adquisicion del lenguaje musical y a la
educacion auditiva, desde la aplicacion de MEPC en la clase de piano
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complementario de la UPTC. Sin embargo, estos postulados necesitan ser
validados a través del analisis de la mediacién del profesor con el estudiante
en el aula, en el marco de las teorias acerca de la ejecucion como modo de
conocimiento. Aun no se ha podido comprobar que los estudiantes alcancen
los objetivos planteados en cada actividad, de manera consciente, a través
de la metodologia establecida, puesto que existen diversas formas de llegar
a un resultado sin dar cuenta del proceso de pensamiento musical.
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El Desarrollo de la Transcripcion Meloédica

El atractor notacional como favorecedor en la
escritura de las melodias.

Martin Remiro

Fundamentacion

Las transcripciones melddicas tradicionalmente son abordadas suponiendo
que los alumnos son capaces de abstraer y representar internamente las
escalas, los motivos melddicos y demas elementos que constituyen una
partitura. En la realidad de alumnos iniciales se puede observar que no sélo
les resulta complejo poder representarse internamente esos componentes,
sino que otro factor de dificultad es la escritura, es decir la configuracién
formal de algo que estan pensando. Entonces ;,como podemos contribuir a
mejorar la comunicaciéon de una persona que tiene ese tipo de dificultad
para expresar lo que esta pensando en relacion con la muasica?

Para intentar resolver la pregunta, construiremos atractores que remitan a
musica posteriormente trabajada. Entendiendo al mismo como

“un conjunto de formas que, en un momento dado, ya esta
organizado, con cierta consistencia, en una imagen mental
cuya relativa reiteracién o fijacién, ocasiona su permanencia en
la memoria, y que, por tanto, se encuentra disponible para
contrastarse con un determinado conjunto de formas
ocasionalmente percibido, permitiendo identificar (o no) a éste
ultimo cémo una de sus variantes posibles” (Magarifios. 2001.
p. 302).

Se trata de una configuracion visual, que en el campo de la musica podria
vincularse con configuraciones basadas en los simbolos de la notacion
musical tradicional. Llevado al campo de la musica, podriamos establecer
una equivalencia con la visualizacion de la partitura como reforzador (es
decir de los modos de escribir algo). Pero ademas no seria la visualizacion
de un fragmento cualquiera sino aquellos que puedan aportar algo en
relaciéon a una unidad de significado.

La ortografia es el canon a través del cual se fija las grafias de uso para
representar por escrito el lenguaje oral. Toda ortografia tiene asi una
funcién de doble via, por un lado vincula el habla con lo escrito pero también
permite pronunciar aquello que se escribe. En linguistica, la ortografia es
uno de los medios para mantener la unidad del idioma, nucleando bajo su
pauta a los hablantes y reduciendo las diferencias causadas por los rasgos
dialectales. En ese sentido la ortografia también contribuye a fijar los
idiomas. Si la notacién representa convenientemente un modo particular de
decir, entonces la idea de ortografia musical se relaciona directamente con
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la idea de género musical. Es decir que cada estilo musical alfabetizado
genera las reglas ortograficas que mejor sirven para conservar ese género,
por uso, por tradicion, y para poder representar la combinacion de signos.

En las etapas iniciales de la formacién auditiva de los musicos
profesionales, la tarea de desarrollo auditivo consiste en conformar
descripciones linglisticas. Sin embargo la dificultad consiste en vincular la
descripcidn con su objeto, o sea con lo que es descripto. Es decir, en poder
mapear la experiencia de audicion musical en una estructura légica que
constituya esa descripcion (Shifres. 2009).

En principio el planteo de este trabajo nace desde una inquietud personal.
Muchas veces la incomprensién de un estilo tiene base en el
desconocimiento de tal o cual musica. La sentimos lejana, no la hemos
escuchado y por cierto, tampoco hemos tocado esa musica. Asimismo,
cuando comenzamos a analizarlas podemos advertir que las mismas tienen
rasgos caracteristicos particulares del estilo y recurrentes en las diferentes
obras que pertenecen a éste tales, como: patrones melédicos, secuencias
armonicas, rasgos texturales e instrumentacion, determinados.

En este sentido Dutto (2007) propone considerar que los contenidos
musicales adquieren su significado en el contexto al cual pertenecen,
géneros o estilo. Considerar holisticamente que las distintas obras de los
repertorios presentan patrones melédico-armonicos propios. De este modo
la idea no es “aprender” los rasgos caracteristicos de cada estilo, sino
conocerlos, tocarlos, identificar las diferencias y similitudes en las obras
ejecutadas, y analizar la correlacion particular en la ortografia especifica de
cada uno de ellos.

No se trata entonces de presentar cualquier refuerzo visual sino conjuntos
de signos ortograficamente aceptados como ortograficamente correctos en
la practica de un determinado género. Por ello se denominaran atractores
notacionales.

A este tipo de percepcién visual a la cual Magarifios le llama “imagen
material visual”’, alude a la necesidad de un soporte fisico, para admitirla
como punto de partida de un analisis, sin diferenciar, al menos por el
momento, entre las distintas calidades de tal soporte fisico.

Shifres (2009) propone que

“la escritura musical no es un lenguaje en si mismo. Por el
contrario, es un metalenguaje creado para transmitir y
conservar algunos de los aspectos tedricos del lenguaje
musical que se conjugan en la obra musical. Porque la
escritura musical es un modo de explicar la musica. El modo en
que escribimos la musica se refleja como la entendemos” (p.
139).

De este modo los elementos que forman parte en la configuracién de una
forma, activarian en la memoria del percetor, los atractores
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correspondientes, que por reconocimiento coincidiran o no, con las
representaciones de la imagen material visual (Magarifios. 2001).

Objetivos

El objetivo de este trabajo es observar las implicancias del uso, en las
transcripciones melddicas de atractores notacionales construidos de
acuerdo a convenciones notacionales propias de un determinado género en
las etapas iniciales del manejo del cédigo de notacién convencional.

Si tenemos en cuenta que la capacidad de abstraccion esta directamente
relacionada con la capacidad de visualizar, se propone en este trabajo el
supuesto que los alumnos aprenden mejor cuando leen o ven escrita la
informacion de alguna forma (convencionalizada o no), enfatizado con la
elaboracién del mismo.

Método

En este estudio preliminar participaron 2 grupos de estudiantes
universitarios iniciales (2do cuatrimestre) de musica. Ambos grupos
escucharon el standard “Mack the knife”(Weill y Brecht), cantaron la cancion
de acuerdo a como la recordaban y percutieron los distintos niveles
métricos. Analizaron asi, la estructura métrica y melddica en ese estilo en
particular abordando el concepto del swing. Se presentd también la idea de
que hay ortografia propia de cada estilo. Se realizaron actividades
tendientes al andlisis de la estructura métrica de la pieza escuchada
destacando ciertos patrones ritmico-melddicos caracteristicos. Al grupo A se
le presenté la anotacién de dichos patrones ritmicos es decir los atractores
notacionales correspondientes. Con el grupo B se omitio este paso.

En una segunda etapa ambos grupos transcribieron otro standard de Louis
Armstrong “Blue Berry Hill”, con una estructura melédico-ritmica similar. Se
compararon las transcripciones de ambos grupos.

Al referirnos al jazz hablamos de una musica popular que observa ciertas
practicas con fuerte impronta académica ya que se estudia formalmente en
todo el mundo y desde sus inicios hay registros escritos de la misma.
Asimismo suele ser escrita en pie binario pero se la percibe “algo” ternario.
En esa ambigliedad métrica muchas veces se destaca un patron ritmico que
organiza temporalmente la ejecucion, representado en la partitura por 2
corcheas y aclarado se deberia tocar como corchea y negra. Se escribe
generalmente en 4/4. De modo que se asume de estructura métrica binaria
pero tocada con swing, escrito y destacado en los atractores notacionales
propios. En “Mack the knife” el ritmo de las 2 corcheas no aparece en las
distintas partituras analizadas, sino que es una aclaracion de expresién para
su interpretacion.
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Resultados

Los sujetos en el grupo que tuvieron acceso al conocimiento de la ortografia
especifica a través de la exposicion a los atractores notacionales en general
resolvieron la tarea de acuerdo a una vision mas “ideografica” de la
ortografia correspondiente. Por el contrario el grupo B al no disponer de esa
ortografia mas “ideografica” resolvié la anotacion recurriendo a la légica
fonética, es decir que en las respuestas de los sujetos del grupo A se
perciben el uso de atractores notacionales analizados previamente.

Por un lado hubo aspectos de las transcripciones de ambos grupos que
fueron relativamente del mismo modo, ya sea el tratamiento melddico de la
misma y el modo de conceptualizacion.

Si tenemos en cuenta que la escritura ideografica se basa en figuras que
simbolizan ideas por medio de una representacion iconica conceptualizando
lo que se quiere transmitir, lo cual se codifica mediante articulacion de
signos, son simbolos de la idea. En cambio la escritura fonética o
alfabética representa sonidos o fonemas y no ideas. En el Jazz la cuestién
métrica suele pensarse en binario de tal forma que sea beneficioso a la
lectura y al abordaje instrumental del mismo. En cambio si uno piensa la
cuestion métrica desde la escritura fonética, la cual representa sonidos o
fonemas y no ideas, ciertos pasajes con swing podrian ser escritos desde
una estructura ternaria.

A continuacioén se presentan 2 transcripciones en las que se diferencian los
tipos de escritura.
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Figura 1. Escritura fonética
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Figura 2. Escritura ideografica

En estos 2 casos se pueden advertir los aspectos en que hubo diferencias
en cuanto a una escritura mas ideografica del grupo A versus una
representacion fonética del grupo B. El grupo A sélo tuvo acceso a la
partitura y pudo identificar en la misma, los elementos que habian sido
motivo de analisis.

Los estudiantes tuvieron acceso a 3 resoluciones de ese problema que son:
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Figura 3.Posible resolucion 1
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En general los estudiantes tendieron a usar el tipo de ortografia en la
gue se utilizan esos tipos de escritura, ligada a la interpretacion. Por
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Figura 6. Escritura grupo A

Pudieron vincular conceptualmente la ejecucién previa con la escritura de la
misma en este estilo y reforzaron visualmente las cuestiones referidas a la
interpretacién del estilo con los atractores notacionales.

Los estudiantes del grupo A tendieron a escribir mas en pie binario.
Mientras que los estudiantes de B tendieron a escribir la cuestion métrica,
desde la percepcion, priorizando la estructura ternaria, por ejemplo:
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Figura 7. Escritura grupo B
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Los estudiantes del grupo A, al haber conocido el modo de escritura
convencional del género, resolvieron la tarea teniendo en cuenta la escritura
tipica del estilo. Sin embargo, los sujetos de ambos grupos completaron en
su totalidad la transcripcion, no hubo casos incompletos.

En cuanto a las actividades previas de aprehensién de los distintos
aspectos de la obra, cuando a los sujetos se les requiri6 que marquen el
tiempo de la estructura métrica, su ejecucion estuvo relacionada a lo que en
la ortografia propia, son las blancas.

Con respecto a la division del tiempo, marcaron lo que en la partitura figura
como negra. Cuando se les requirié que se vinculasen con la subdivisién del
tiempo fue donde se produjeron las discordias. Pocos percutieron 3 y 4
pulsaciones mientras que la mayoria marcé 2. Estas 2 pulsaciones eran el
“swing”. No hubo ningun cuestionamiento de ese pulso hasta que un alumno
comentd que no es isécrono. La busqueda de esa isocronia en 4 o 3 golpes
se hizo dificil y muy poco musical. La vinculaciéon corporal que se dio de
manera espontanea y musical, entendido como organizador de la
estructura, fueron las 2 pulsaciones no isécronas.

En cuanto a la estructura melddica los sujetos de ambos grupos pudieron
analizar su comportamiento muchas veces acordico arpegiado y no tanto
por grados conjuntos en la escala. Luego en pequefios grupos realizaron un
arreglo del standard y pudieron involucrarse musicalmente tocandolo.

Conclusiones e implicancias

Considerar al atractor notacional como un reforzador de la escritura, remite
a musicas y motivos que han sido analizados con anterioridad, ya sea algo
que leimos, cantamos, tocamos, etc., de modo tal que sea una estrategia
superadora al momento de nuevas transcripciones melddicas.

Entender al atractor notacional como la unidad con correlato perceptual de
acceso mas inmediato, supone reconsiderar el abordaje de los contenidos a
ensefiar en las transcripciones melddicas. Por otra parte deberia considerar
el conocimiento que el oyente tiene del estilo, ya que resulta un elemento
fundamental tanto por las expectativas que genera dicho conocimiento,
como por las posibilidades de reconocimiento.

Desarrollando un posible abordaje de una obra desde esta perspectiva, en
una primera instancia se deberia contemplar la identificacion de patrones y
su vincularlo con la ortografia particular de cada estilo.

Este trabajo propuso aportar evidencia empirica sobre el uso de atractores
notacionales como reforzador visual para una posterior transcripcion
melddica. A la luz de los resultados podemos decir que cuando los
estudiantes analizan una obra en particular en la cual construyen y elaboran
atractores notacionales estilisticos, como sefales ortograficas particulares,
logran comprender mejor en un sentido ideografico y realizar una
transcripcion mas acorde a las reglas ortograficas del estilo.
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Por ultimo, deberia considerarse la subjetividad del oyente para el
reconocimiento de patrones, ya que las imagenes evocadas por los mismos
pueden constituirse en una herramienta para esta tarea.
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La Unidad Espontanea de Analisis Musical
por Audicion en Ninos de 6 Aios

Maria Inés Burcet

Fundamentacion

Numerosos estudios de la tradicion cognitivo-estructuralista de la psicologia
de la musica sostienen que la representacion mental de la musica se basa
en las mismas categorias tedricas que se ponen en juego y sustentan la
escritura. En tal sentido, Carol Krumhansl (1990), Diana Deutsch (1992),
Christopher Lee (1991) y Walter J. Dowling (1994) sostienen que las
representaciones mentales son congruentes con las categorias que propone
la teoria de la musica. Los autores analizan las problematicas de la audicion
basandose en categorias como: acorde, intervalo, patrones ritmicos,
contorno melddico, respectivamente. Desde esta perspectiva, sostienen que
los musicos se representan el ritmo en negras y corcheas (entre otras
figuras); las alturas como notas, que escuchamos acordes, intervalos y
compases; considerando a estas categorias como altamente compatibles
con las propiedades y relaciones inherentes a la musica misma.

Jeanne Bamberguer (1991) considera que las unidades de descripcion
derivadas de la notacion, tienen una fuerte influencia en las unidades de
percepcion, en la ontologia y en la epistemologia asociada con la
experiencia de dominio, incluso considera que esas unidades tienen una
fuerte influencia en la configuracion de la clases que se toman como
naturales o espontaneas. Bamberguer estudid las representaciones de los
nifios a partir del analisis de sus transcripciones ritmicas. En sus estudios,
los nifios debian escuchar un fragmento ritmico que era palmeado y luego
debian escribirlo. En las transcripciones realizadas, la autora distinguid
entre aquellas que daban cuenta de aspectos continuos, que eran de tipo
garabato, las cuales tendian a representar el movimiento del propio cuerpo
haciendo el ritmo; y aquellas escrituras que daban cuenta de aspectos mas
discretos, que utilizaban puntos para representar a cada uno de los eventos
del ritmo.

Es importante considerar que, si bien los estudios realizados por
Bamberguer han permitido reflexionar acerca del modo en que se
configuran las representaciones formales, los estimulos utilizados en sus
estudios consistian en ritmos percutidos con palmas, es decir, en estimulos
en los cuales no intervenian los numerosos factores que forman parte de la
experiencia de audicién musical. Tal vez, por ese motivo, en los dibujos
realizados por los nifios la segmentacion en unidades equivalentes a la nota
parecia de acceso directo y espontaneo. Tal como dice la autora:

“en orden a hacer estos dibujos, los nifios se han mirado a si
mismos palmeando: primero trasladando su accién continua a
partes contables, luego trasladando la cuenta a una linea en
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direccion de izquierda a derecha a lo largo de la pagina” (1991,
p. 54)

En el contexto de estos estudios, la segmentacion del discurso en unidades
discretas aparece como una problematica evolutiva, los nifios mas
pequefios tienden a dibujar las acciones de manera continua, mientras que
los nifos mas grandes tienden a representar formas que refieren a esas
acciones ya de manera discreta. Mientras los garabatos muestran una linea
continua, los puntos son claramente discretos y muestran un correlato
directo entre la cantidad de eventos escuchados y la cantidad de puntos
dibujados.

En relacion al lenguaje, numerosos linglistas, psicolinglistas y filélogos han
analizado similitudes y diferencias entre los dos modos de produccion del
lenguaje: oral y escrito. En particular, Claire Blanche-Benveniste (1998,
2002) ha reflexionado acerca de la influencia que tiene lo escrito sobre la
percepcion de nuestro propio lenguaje considerando que nuestra
representacion de la lengua esta fuertemente marcada por la escritura.
Blanche-Benveniste ha considerado que las unidades que propone la
escritura no son unidades de acceso directo, incluso, la autora ha sefialado
que las unidades que elabora escritura, como son la palabra, la oracion o el
parrafo, no encuentra un correlato directo en el habla. Para Blanche-
Benveniste la palabra, es una unidad gréfica cuya delimitacién es
representada por espacios en blanco, sin embargo, y tal como afirma
Cornillac “en la cadena hablada, no hay aire entre las palabras, que el
blanco seria susceptible de denunciar” (citado por Blanche-Benveniste
1998; p. 71), incluso, Jack Goody (1985) ha sefalado que ciertas lenguas
sin tradicion escrita parecen no tener ningun término para referirse a
palabra. Asimismo, las oraciones, son unidades que tampoco encuentran
una correspondencia directa en la oralidad. Por el contrario, en la oralidad
las pausas se producen en otros puntos del discurso, como por ejemplo
entre un verbo y su complemento (Blanche-Benveniste 1998).

En relacion con la silaba y el fonema, Emilia Ferreiro (2002) considera que
la silaba tiene una realidad psicolégica indiscutible a partir de los 4-5 afios,
pero la realidad psicolégica de los fonemas resulta discutible ya que no
preexiste esta unidad antes de la toma de conciencia que conlleva el
aprendizaje de una escritura alfabética. Para Ferreiro, “el fonema es el
producto de un nuevo nivel de reorganizacion de las unidades del habla,
permitido (sugerido, impuesto quiza) por la escritura” (2002, p. 161)

En el mismo sentido, Margherita Orsolini y Clotilde Pontecorvo (1998)
sostienen que aprender una lengua escrita es aprender un nuevo Iéxico,
una nueva morfologia y un modo nuevo de estructurar y separar las partes
del discurso. Y consideran que todo ello requiere de un uso
progresivamente consciente de las convenciones del sistema de escritura
que deriva en a una nueva manera de pensar el lenguaje.

Por lo tanto seria ingenuo concebir que la recepcion y la reflexion sobre el
lenguaje puedan operar directamente a partir de unidades de las categorias
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que propone la escritura. Claire Blanche-Benveniste (1998) sostiene que el
flujo del enunciado no permite aislar directamente unidades que se
correspondan con palabras escritas y agrega, que los adultos alfabetizados
han aprendido a establecer correspondencias entre unidades escritas y
habladas, pero que los nifios no pueden hacerlo por intuicién y entonces se
los ayuda pronunciando las palabras por separado. Asimismo, en el mismo
sentido, Marie-José Béguelin (1998) ha sefialado que hay una fuerte
distincion entre las unidades linguisticas naturales y las unidades tedricas.

Estas consideraciones nos han permitido reflexionar acerca de la
adecuacion de las unidades que propone la escritura como unidades para
pensar la musica especialmente en aquellos sujetos que han desarrollado
practicas musicales pero no conocen el sistema de notacién musical. Un
estudio realizado con estudiantes adultos de musica en etapas iniciales de
su formacion (Burcet 2010) analiz6 en qué medida, la habilidad para
identificar en una melodia, unidades equivalentes a las notas, resultaba
dependiente del conocimiento del sistema de notacién musical. Para ello,
los estudiantes debian contar la cantidad de sonidos articulados que
presentaban diferentes fragmentos melddicos que habian sido previamente
memorizados. Los resultados mostraron que sélo en la mitad de los
fragmentos musicales los sujetos habian contado igual cantidad de notas en
relacién a la cantidad de notas esperada y se observd que los sujetos que
mas errores habian cometido eran aquellos que habian desarrollado
practicas instrumentales desde la oralidad (es decir, a partir de la imitacion,
o de la utilizacion de otros cédigos como las tablaturas y los cifrados) y por
lo tanto no conocian el sistema de escritura musical hasta su ingreso a la
universidad. El estudio permitid considerar que, quienes han desarrollado
experiencias musicales a partir de practicas basadas en la audicién, la nota
no constituye una entidad de acceso espontaneo.

Aun asi, por tratarse de sujetos alfabetizados en el lenguaje verbal, podia
considerarse que aunque no tenian dominio del cédigo de escritura musical
los estudiantes habian desarrollado cierta habilidad para segmentar el
lenguaje en unidades de escritura al menos en otro dominio. Por lo tanto,
con el objeto de analizar las unidades espontaneas utilizadas por sujetos sin
conocimiento del sistema de escritura musical y tampoco del lenguaje
verbal, este trabajo se desarrollé6 en sujetos de 6 afios en proceso de
alfabetizacion.

Objetivo

El estudio se propone indagar en la tipologia de las unidades espontaneas
utilizadas por nifios sin conocimiento de la lectoescritura del lenguaje verbal,
para analizar y describir un fragmento musical a partir de la audicion.
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Metodologia

Participantes

Participaron del estudio 4 nifios de 6 afos, todo ellos iniciando el 1er grado
de la Educacién Primaria y sin conocimientos musicales especificos. En el
contexto del estudio seran denominados como: Lucio, Francisco, Santiago y
Santino.

Estimulo

Se utilizé un fragmento inicial del 1er Movimiento de la Sinfonia Nro 5 de
Ludwig van Beethoven. El fragmento se transcribe en la figura 1.
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Figura 1. Fragmento inicial del 1er Movimiento de la Sinfonia Nro 5 de Beethoven.

Procedimiento

Se realiz6 una entrevista individual para cada sujeto, con una duracién de 5
minutos aproximadamente. En cada una de las mismas, se solicitdé a los
nifios participantes que escucharan el fragmento y contaran la cantidad de
sonidos que el fragmento tenia y luego que escribieran esos sonidos como
palitos. Luego se les pidié que explicaran como lo habian hecho y a partir de
esa explicacién se desarrollé una conversacion en la cual se intentd recoger
evidencia acerca de la unidad a la que atendian o el criterio que utilizaban.
Para ello se les sugirié cantar, contar con los dedos, escribir, sefialar en la
transcripcion cantando, etc. La modalidad del investigador en las entrevistas
fue participativa y las entrevistas fueron filmadas.

En la consigna, la idea de sonido era vagamente propuesta para suscitar
respuestas espontaneas evitando asociaciones con conceptos musicales
especificos.

Resultados

A la consigna inicial de contar la cantidad de sonidos que el fragmento
presentaba, los sujetos contaron de manera espontanea 4 sonidos (Lucio,
Santiago y Santino) y 10 sonidos (Francisco). Sin embargo, quienes
contaron 4 sonidos no lo hicieron del mismo modo: Lucio contd 4 sonidos de
corrido, Santiago conté 1 chiquito, 1 grande, otro chiquito, otro grande; y
Santino conté 2 y 2. Asimismo, Francisco conté 5y 5.
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A partir de las actividades propuestas durante la entrevista, se pudieron
advertir ciertos detalles en la tipologia de las unidades a las que cada sujeto
se refirid. Aqui se desarrolla un analisis de cada entrevista.

Lucio

Lucio, conté inicialmente 4 unidades y luego dibuj6 4 palitos. Sin embargo,
al solicitarle que escuchara nuevamente el fragmento y sefialara por dénde
iba, primero lo escuchd y a continuacién explico: “;viste que dice como na
na na na?, bueno, en una dice na, como una na, entonces ese es uno,
después el que sigue y el que sigue”. Esta explicacion dejé en duda la
unidad a la cual Lucio se habia referido inicialmente, ya que, si bien en un
principio dijo que el motivo tenia 4 sonidos (por lo tanto podria considerarse
que conté unidades con una dimensibn mayor a la nota), en esta
explicacion, precedida de su propia escritura, pareceria estar contando
unidades similares a la nota. Tal vez, inicialmente pudo haber contado
unidades mayores, o bien pudo haber advertido que el disefio melédico se
repetia y entonces no estimarlo nuevamente para contar las unidades, o
bien su criterio pudo haber cambiado a partir de la lectura de su escritura.
Esto es, sus 4 palitos iniciales podian representar al fragmento entero
(representando, cada uno, una unidad de mayor dimensién que la nota) y
luego, durante el proceso de dar sentido a su propia escritura, conferir un
nuevo significado segun el cual los 4 palitos se correspondian ahora con
cada uno de los “na” del primer motivo (es decir, con una dimensién igual a
la nota). Entonces, para poder estimar si las 4 unidades correspondian al
fragmento completo o solo al primer motivo, se desarrollé el siguiente
dialogo:

“M.1.: escuchemos la musica otra vez y después la cantas,
(musica). L.: canta el fragmento. M.I.: entonces todo eso son 4.
L.: ah, no! son 6. M.l.: ;como los contas? L.: “na na (uno, dos)
na na (fres) na na (cuatro cinco) na na (seis)”. M.l.: bien,
entonces podes contar 4 y también podés contar 6, ;no? ;y
como eran 4?. L: (canta) na na na naaaaa (y dice), ahi son
cuatro. M.l.: Pero ahi no termina! ;La escuchamos una vez
mas? (masica). L.: si, son 8. M.I.: ;céomo seria entonces? L.:
(canta la primera unidad) ahi son 4, (canta la segunda unidad)
son 4 mas, son 4y 4, son 8.”

A partir de las consignas e interrogantes que se formularon, Lucio fue
descubriendo nuevas unidades de segmentacion hasta finalmente
establecer una segmentacion en unidades similares a las notas. Aqui la
escritura y la entrevista intervinieron en el proceso de identificacion de
unidades similares a las notas.

Francisco

La cantidad de unidades que contd Francisco surgié a partir de la
combinacion de unidades equivalentes a las notas mas una unidad (en cada



La Unidad Espontanea de Analisis Musical por Audicién en Nifios de 6 Afios 39

motivo) que se correspondia con el énfasis que él mismo producia al cantar
el fragmento durante la prolongacion del ultimo sonido de cada motivo. En la
figura 2 se observa la transcripcion del fragmento tal como Francisco lo
cantaba;
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Figura 2. Transcripcion de la melodia de Beethoven tal como la cantaba Francisco

Asi, Francisco conté 5 y 5, y ademas escribio (separados por un espacio) 5
y 5. Cuando se le solicité que cantara sefialando con el dedo en la escritura,
lo hizo siguiendo el mismo criterio, donde el palito 5 y el 10 representaban el
énfasis en el silencio que él mismo producia al cantar.

Santiago

Santiago escucho el ejemplo y dibujé 4 palitos. Pero los palitos eran, tal
como él los describid: “un palito chiquito, uno grande, otro chiquito y otro
grande”. Si bien, esas diferencias las atribuyd, en principio, a la sonoridad,
su descripcion no fue muy precisa: “los grandes son como fuertes... y los
chiquitos son como comunes”, lo cierto es que Santiago no sélo representd
la segmentaciéon en unidades, sino que también represento las relaciones
que establecio entre esas unidades, aun cuando no las pudo justificar. Sin
embargo, sus unidades escritas no se correspondian con las unidades
minimas que podia identificar, ya que, al preguntarle si cada palito era un
sonido, Santiago respondid: “no, hay muchos, cada sonido es.... no sé...’
Santiago considerd una unidad de transcripcion que no se correspondia con
la unidad de segmentacién, aunque no sabemos, a ciencia cierta, qué nivel
de acceso podria tener a unidades menores que las representadas.

’

Santino

Santino contd los sonidos con los dedos, dos sonidos con una mano y dos
con la otra, y dijo “dos y dos”, y en su transcripcion realizé dos palitos en un
renglén y dos palitos en el renglén de abajo. Al solicitarle que lo cantara
sefialando en su transcripcion por donde iba, Santino sefiald el primer palito
para los sonidos 1 2 3, el segundo palito para el sonido 4, el siguiente palito
para los sonidos 5 6 7 y el ultimo palito para el sonido 8.

Considerando que Santino canté el fragmento tal como se transcribe en la
figura 3, las unidades que contd se corresponderian con el pulso de base,
aunque sin contemplar las pulsaciones subyacentes en los sonidos largos.
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Figura 3. Transcripcion de la melodia de Beethoven tal como la cantaba Santino.
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Asi, Santino podria estar contando las unidades que se conforman a partir
del énfasis que él producia en la primera y 4ta nota de cada motivo.

Conclusiones

Este estudio se propuso analizar las unidades de segmentacion
espontaneas identificadas, a partir de la audicion de un fragmento musical,
por nifios en proceso de alfabetizacion. Con el objetivo de identificar los
atributos implicados en la segmentacién se desarrollaron entrevistas
individuales con una modalidad participativa por parte del investigador,
quien propuso consignas y formulé interrogantes con el objeto inferir los
atributos que cada nifo estaba poniendo en juego para su segmentacion.

Los resultados permitieron considerar que la nota no resultaria una unidad
de acceso espontaneo ya que ningun sujeto de los entrevistados cont6 8
sonidos de manera directa. Asimismo, la unidad de segmentacion
espontanea podria vincularse con diferentes atributos de la musica.

La organizacion de las unidades que establecieron los sujetos, permitié dar
cuenta del establecimiento de jerarquias que estarian indicando que los
nifios no perciben todas las unidades como iguales. Asi, en las categorias
de segmentacion estarian coexistiendo diferentes criterios de manera
simultanea. Esto puede observarse en la organizacion que todos
establecieron al comunicar la cantidad de sonidos contados: 4 y 4 (Lucio); 5
y 5 (Francisco); uno chiquito, uno grande, otro chiquito, otro grande
(Santiago); 2 y 2 (Santino), estableciendo, algun tipo de jerarquia entre los
sonidos contados y que fue traducida a la escritura utilizando diferente
tamano para los palitos o dejando diferente distancia entre ellos. Por
ejemplo, para Santino el sonido 3 tiene algo que lo diferencia del 1y 2, por
lo cual no es 3 sino nuevamente 1 (y que en la escritura se traduce en un
cambio de renglén) y algo que lo asemeja al 1, por lo cual el conteo se inicia
otra vez a partir de alli (y que en la escritura lo traduce ubicandolo
nuevamente debajo del sonidos 1)

Entre los sujetos, s6lo Lucio tuvo diferentes respuestas a lo largo de la
entrevista, los otros nifios conservaron su segmentacion espontanea inicial
tanto en la identificacion como en la transcripcién. Pero ademas, en la
entrevista de Lucio pudo observarse como las consignas e interrogantes
que se formulaban le permitieron configurar diferentes unidades.
Especialmente cuando intentaba volver a lo escrito para explicar su
segmentacion sus primeras 4 unidades. En este sentido es posible
considerar que, la escritura y posterior lectura de su escritura, le haya
proporcionado a Lucio ciertos indicios para configurar sus unidades al nivel
de la nota. Tal como considera Emilia Ferreiro (2002), la escritura provee el
punto de apoyo para la reflexion y objetivaciéon del lenguaje en unidades de
analisis.

Otra particularidad se observdé en la entrevista de Francisco, quien
establecié un énfasis en la prolongacién del sonido largo, que derivé en un
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nuevo sonido. En este sentido es interesante considerar como la nota, como
unidad, no estaria aun configurada aunque en su conteo, la mayoria de las
unidades se correspondan con esa unidad. En este sentido, es interesante
el planteo que propone Blanche-Benveniste, quien considera que “para una
persona acostumbrada a reflexionar solamente sobre su lengua escrita,
toda diversidad le resulta sospechosa, mientras que para una persona que
no sabe escribir, la diversidad es la regla” (2002: 28). Francisco imagin6 un
énfasis en un determinado lugar del discurso, y este énfasis también
alcanzo el estatus de sonido.

Blanche-Benveniste (2002) explica que, asi como las escrituras no
conservan las diferencias fonicas existentes por debajo del umbral de los
fonemas, los adultos alfabetizados estan entrenados para no percibirlas,
mientras que los nifios, que no conocen la escritura, todavia las perciben.
Por lo tanto considera que el estudio de este planteo resulta necesario para
determinar si la conciencia de los fonemas es posterior o anterior a la
adquisiciéon de la escritura.

En la lengua hablada, cuando un nifio aprende a escribir, debe posicionarse
en el lenguaje como objeto de analisis, para luego hacer segmentaciones y
otras operaciones que hasta el momento no habia estimado. Es posible
considerar que el lenguaje musical también demande ese tipo de reflexion
particular para configurar desde la audicion las unidades de escritura.

Si consideramos que el oyente puede contar espontaneamente las notas
como unidades de accién, estariamos desestimando la idea de que el
oyente no percibe todas las notas iguales (por el peso tonal o métrico) y
que, en tanto no conoce la escritura, no conoce sus principios de
objetivacion.
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Perspectivas de los Ingresantes de los
Programas Profesionales

Conocimiento previo, concepciones y
expectativas sobre la musica y la educacion
auditiva

Pilar Jovanna Holguin Tovar

Introduccion

La ensefanza profesional de la musica en occidente, durante varios siglos,
ha estado permeada por un esquema de pensamiento que se centra en
modelos casi inquebrantables por el arraigo que tienen dentro de la
sociedad. Entre estos modelos se encuentra uno para cada actor
(estudiante, docente y contexto de formacion) del proceso ensefanza
aprendizaje, por ejemplo, lo que caracteriza al estudiante es el don
excepcional que le permitié el ingreso a la institucion denominado talento.
En el caso del docente, concebido dentro del modelo, se convierte en el
centro de la formacion ya que a su alrededor se constituyen dinastias
pedagodgicas que conforman cofradias mediadas por la tradicion oral en lo
que se refiere a la comunicacion del conocimiento. El contexto de
formacién, entendido como la institucién donde se realiza la formacion,
alberga un esquema competitivo y autoritario que propende por el alto
desempeno individual del musico, tanto del estudiante como del maestro.

Dentro de este sistema se instauran esquemas de pensamiento que definen
el significado de la musica y su relacion social. Estos son dificilmente son
discutidos pues estan concebidos dentro de un misticismo atribuido a la
musica y a todo lo que la rodea en los niveles de ensefianza superior.
Algunos estudios al respecto (Kingsbury 1988; Musumeci 2002; Musumeci
2003; Shifres 2010) evidencian la cercana relacion entre la definicion de
musica y la partitura, los roles asignados a los musicos y el desprendimiento
social que posee la ejecuciéon virtuosa en la escena son algunos de los
elementos que componen parte de las concepciones de la sociedad sobre la
formacion profesional.

Estas ideas provenientes del sistema sociocultural centro europeo fueron
instaurandose en América Latina a lo largo de su historia a través de la
colonizacion o por la inmigracion de latinoamericanos o europeos que
transitaron los dos continentes. La diversidad de expresiones musicales y
culturales de nuestros paises hace que la musica tome otro tipo de
significados que se encuentran mayormente relacionados con la actividad
social no necesariamente ligados al objeto artistico o a la obra como tal
sino a otro tipo de expresion de la comunidad (Small 1999). Lo anterior hace
que en ocasiones estas dos posiciones, la del modelo centro europeo y la
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musica como expresion netamente social, se contrapongan generando
ambigledad en lo referente a los métodos de ensefianza aprendizaje y la
elaboracién de las ideologias en las instituciones y sus residentes.

Esta situaciéon de ambigiedad aumenta o disminuye dependiendo de la
ubicacion geografica de los centros de formacion; esto quiere decir que en
los centros urbanos mas grandes puede existir una tendencia a que
predomine el modelo centroeuropeo o de conservatorio debido a que la
plataforma cultural de la ciudad (salas de concierto, academias, festivales,
concursos de musica) permite la instauracion del modelo en la sociedad. En
los lugares que tienen centros uUnicos de formacion superior y que no
cuentan con una infraestructura cultural que permita llegar a todos los
ciudadanos sino que se encuentra descentralizada por municipios o
provincias hace que exista mayor diversidad en cuanto a las practicas
musicales, su ensefianza y su relacion social, generando otro tipo de
estructuras conceptuales sobre la musica como profesion.

Los programas de formacion en musica reciben por medio de examenes de
admision que miden unas habilidades previas a cierta cantidad de
estudiantes que deben adaptarse a un modelo institucionalizado que
posiblemente rompa con las concepciones que tiene el aspirante. El
estudiante se debe adaptar a la formacién instaurada empezando a
reconstruir sus imaginarios ya que en la mayoria de los casos la institucion
no se plantea el conocer el desarrollo musical, el concepto del ejercicio
musical y las expectativas previas al ingreso al programa. Por lo anterior
surgen los siguientes cuestionamientos: ¢ Cual es el perfil (aprendizaje
previo de la musica, ambiente sociocultural que influyd en la decision de
aprender musica) del ingresante? ; Cuales son las concepciones a cerca de
la profesion? ;Cudles son sus expectativas en el aprendizaje de la
educacion auditiva? 4 Cudles son las dificultades que presentan en el primer
semestre en esta asignatura?

Para el acercamiento a estas respuesta se procedio a la aplicacién de dos
encuestas en dos momentos: el primero correspondiente a los examenes de
admisiéon de 2011, en ese tiempo aspirantes al programa y el segundo
correspondiente al primer semestre de 2012 a los estudiantes que fueron
admitidos. Se eligieron 32 de ellas que contienen informacion de 2011 y
2012 y se realizé la tipificacion de datos correspondientes para establecer el
conocimiento musical anterior al ingreso, el tiempo de practica y se
establecieron categorias preliminares para conocer los imaginarios
relacionados con su concepto de musica y a partir de estos la construccion
que han realizado sobre las habilidades requeridas para aprender musica y
para el desarrollo del oido musical.

La idea de la musica como profesidon

En el desarrollo de la sociedad occidental desde el Medioevo hasta la fecha,
se ha construido un imaginario de la musica y de quienes son los musicos.
Los diferentes periodos de la historia de la musica evidencian la
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transformacion de las comunidades que exigieron cierta demanda de
musica y de musicos requeridos para el afianzamiento de las expresiones
culturales de cada uno de estos periodos. Del mismo modo surgié la idea de
cémo formar los musicos y cuales de ellos se consideran profesionales y
cuales no. Estos modelos se han arraigado profundamente en nuestra
cultura a partir de la globalizacion y del afianzamiento del paradigma que se
construyé en el siglo XVIll y que aun es vigente.

Es asi como una de las ideas que predominan en la cultura occidental es
aquella que define al musico como la persona que interpreta un instrumento.
Las especificaciones varian de acuerdo con el texto que brinda el concepto
general, por ejemplo se encuentran los que refieren que el musico toca su
instrumento profesionalmente (Benett, 2010) o el musico es quien interpreta
o compone (DRAE).Se puede analizar el significado adoptado en la
actualidad desde dos perspectivas: la primera relacionada con el
aprendizaje de la musica en ciertos contextos de la musica popular y la
imagen que se proyecta en los medios de comunicacion donde el musico es
aquel que se dedica a la interpretacion o a la composicion de lo que toca.

La segunda corresponde al prototipo que surge del artista virtuoso del siglo
XIX, que se gestd a mediados del XVIII con Mozart, pero el virtuoso de esta
época no estaba solamente relacionado con la técnica interpretativa.
Musicos como Chopin, Paganini o Liszt poseyeron un alto desarrollo
compositivo que combinaron con la ensefanza de su técnica (2010, p. 63).

Intérpretes como los mencionados anteriormente definieron el perfil de los
interesados en aprender musica a nivel profesional y las instituciones
encargadas de la educacibn musical establecieron las normativas
necesarias para afianzar esta idea de musico, desarrollando parametros
sociales de la institucion, una idea de musica y el perfil del maestro. Este
sistema ha sido denominado como modelo conservatorio y ha sido el que
durante dos siglos se ha encargado de formar a los musicos en occidente.
En América Latina este tipo de ensefianza se fue arraigando
progresivamente a partir de la colonizacién y en algunos paises aunque ha
desaparecido el conservatorio como institucion, el sistema de ensefanza se
ha trasladado a las universidades que tiene programas profesionales de
formacién de instrumentistas, compositores, musicélogos o educadores
musicales, entre otros. Al respecto a continuacion se presentan algunas de
las caracteristicas mas relevantes del modelo.

La formacion en el conservatorio

El conservatorio presenta una organizacion académico social que establece
el comportamiento y la ideologia de las comunidades de estudiantes de
musica y de musicos profesionales. Las particularidades sociales se
resumen en que se excluye el estudio de mdusicas diferentes a las
instauradas por la tradicion occidental, esta descontextualizado, contiene un
prejuicio a la innovacion, es autopreservante y mantiene principios
fundamentalistas: lo que no esta permitido esta prohibido (Shifres, 2010). Lo
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anterior significa que sus practicas y orientacion estan encaminadas a la
sostenibilidad de la institucién por medio del individualismo del intérprete alli
formado y por la permanente competitividad a la que esta expuesto este
para construir su propia reputacion (Kingsbury, 1988). Se genera una
dicotomia constante en el musico, al respecto Lopez y Vargas (2010) la
enuncian como:

(i) la disociacion entre la practica de adquisicion y la practica
artistica cotidiana, (i) el hacer musical en la vida real por fuera
de la actividad préactica de la clase y (iii) la sujecion a un canon
musicolégico con niveles de valoracion predeterminados

El modelo establece un paradigma para los docentes y estudiantes que
pertenecen a los conservatorios. Este paradigma es el del talento que
consiste en la posesién de un don unico (Kingsbury, 1988) e intransferible
que le otorga al individuo la posibilidad de la adquisicién de la técnica para
posteriormente olvidarla en la busqueda de la interpretacidon perfecta de la
partitura pues su Unico fin es la interpretacion (Shifres, 2010) (Musumeci,
2002). Los docentes son la imagen suprema y el objetivo principal del
estudiante es pertenecer a la descendencia de su maestro e imitarlo
(Kingsbury, 1988) (Musumeci, 2004). Sobre esto tépicos Lopez y Vargas
(2010) lo plantean asi:

[...Jlas relaciones entre los actores involucrados, caracterizada
entre otros por (i) la relacion docente-alumno como diadica, (ii)
la organizacién de la clase en torno la ejecucion del repertorio,
(iii) el ensamble visto como un ambito de aplicacién y no de
apropiacion

A partir de la tipologia expuesta se establece una definicion de lo que es la
musica y como tener acceso a ella desde el andlisis, la composicién y la
ejecucion. La musica es una entidad magnanima al cual se le rinde culto en
mayor proporcion que a la ejecucion misma (Kingsbury, 1988). Es explicada
a partir del surgimiento de una teoria formal morfolégica y hermenéutica que
exige una habilidad memoristica y un dominio total de la lectura musical
(Shifres, 2010). Este sistema tedrico es cerrado y de acceso limitado
solamente para aquellos que conocen el cdédigo de la lectoescritura
(Musumeci, 2005). Lo anteriormente descrito plantea también la forma como
se aborda el esquema tedrico didactico para lograr el dominio de la partitura
y de la musica, como resultado de ello surgieron cantidad de métodos en
cada conservatorio que permiten analizar y describir el esquema.

Para el caso especifico del aprendizaje de la lectoescritura se evidencia que
hay un planteamiento del oido musical en funcién de la lectoescritura, se
establece que la complejidad en la escritura es sinénima a la adquisicién de
mayor conocimiento y este conocimiento esta fragmentado. En lo que hace
referencia al oido, desde el siglo XVIIl se ha concebido, desde el modelo,
que todos los seres humanos, poseen de forma igualitaria el oido requerido
para la experticia musical o en su defecto no lo tienen (2005). De alli parte
el concepto de la clasificacién del oido musical en oido melddico, oido
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armonico, oido arquitecténico integral, oido absoluto-relativo y el desarrollo
de estos a partir de la memoria, la lectura y el conocimiento de las
tonalidades, practica sugerida por Bouckhchtaber (1995).

Aunque este método de ensefianza parte de un proceso social y cultural de
una época de la historia de occidente, fines del siglo XVIII, se observa que
no ha sufrido mayores transformaciones en dos siglos. Lo anterior se
contrapone con el desarrollo social y cultural que por su misma variedad
demanda de los musicos el conocimiento de otro tipo de experiencias pues
el medio laboral asi lo impone. Son pocos los musicos que logran alcanzar
altos estandares interpretativos para desempefiarse solamente como
instrumentistas 0 compositores en las salas especializadas del mundo. Lo
anterior indica que aunque el modelo se encuentra fuertemente enraizado
es opuesto a la demanda social, pero aun asi establece los canones del
estudio de la musica a nivel superior dentro de las comunidades que han
entrado en contacto con el mismo generando una propensién al mismo, una
nocion previa y ciertas expectativas de formacion en los futuros estudiantes
de las carreras de musica.

El conocimiento protodisciplinar y las expectativas de
los estudiantes

Los individuos que nacen en determinados contextos van otorgandole
significado a la musica y a las practicas musicales que rodean su desarrollo.
Esto implica la influencia directa del entorno en la concepcién de ideas,
desarrollo de habilidades y experiencias en musica que parten de la
enculturaciéon (Jorgensen, 1997). La elaboracién del significado produce un
conocimiento que no requiere una profundizacion en los métodos o textos
de las disciplinas al cual se le denomina conocimiento protodisciplinar. El
origen de este se encuentra en las practicas comunes o habitos que son
motivadas por conversaciones con otros y por la atencion brindada a las
practicas de personas con mayor experticia convirtiéendose en una
aproximacion a la disciplina (Gardner & Boix-Mansilla).

Al estudiante que se encuentra en una situacidn de adquisicién del
conocimiento, le surgen dos cuestionamientos: el primero relacionado con
las motivaciones y metas de lo que se propone alcanzar y la siguiente
relacionada con las estrategias implicadas para la consecucion de los
objetivos (Valle Arias, 2000). Paralelamente a este proceso los estudiantes
presentan expectativas relacionadas con el aprendizaje y relacionadas con
la universidad en general. La mayoria de trabajos investigativos al respecto
demuestran que las expectativas de los estudiantes se relacionan con los
docentes y la influencia que ejercen ellos en la motivacion para la
adquisicion del conocimiento de los alumnos (Clark, 1990)

Dentro del proceso del aprendizaje algunos trabajos también permiten
evidenciar la importancia de los conocimientos previos que necesariamente
implica que el docente los conozca para generar que el aprendizaje parta de
lo conocido para que este perdure (Polanco Hernandez). Para conocer parte



48 Pilar Jovanna Holguin Tovar

del conocimiento protodisciplinar, las concepciones sobre la musica y el
pensamiento que influencia las expectativas se generaron datos que
partieron de encuestas que se aplicaron a aquellos estudiantes que
ingresaron a estudiar musica en el afio 2012.

Objetivos

El principal objetivo propuesto para este trabajo es el de caracterizar los
estudiantes que ingresaron a primer semestre de Licenciatura en Musica en
el afo 2012 para establecer las particularidades del entorno cultural,
familiar y de educacion musical que, posiblemente, influyan en las
concepciones sobre el desarrollo de las habilidades de audicion vy
lectoescritura musical en el programa.

Metodologia

Materiales

Al no tener datos sobre las tematicas que se esperan conocer fue necesario
generar datos a partir de encuestas de respuesta abierta, para que fuese
posible que el estudiante contara con mayor libertad para responder y se
procedio de la siguiente manera: a 38 sujetos a se les aplicé 3 encuestas de
las cuales se presenta en este texto parte de los resultados de dos de ellas.
Una en 2011 y 2 en el primer semestre de 2012. Se obtuvieron 32
encuestas completas.

Procedimiento

Se analizaron las encuestas en dos pasos. En primer lugar se tipifico la
informacion relativa a las respuestas obtenidas. Se tipificd la informacién
colocando unas categorias de las respuestas y posteriormente se procedio
a plantear unas categorias de andlisis. El primer analisis de la encuesta 0 se
realizé teniendo en cuenta los aspectos que se presentan en la tabla 1 y el
analisis de la encuesta 1 se tipificé en la tabla 2.

ENCUESTA 0- 2011: se tabularon 37 encuestas teniendo en cuenta a los
estudiantes que fueron admitidos para | semestre de 2011. La informacién
obtenida se clasifico asi:

TIEMPO DE LUGAR DE LAS | EDUCACION )
B DENGIA | INSTRUMENTO | ACTIVIDAD PRACTICAS ESPECIALIZADAEN | FORMACION
MUSICAL MUSICALES MUSICA

Tabla 1. Criterios propuestos para el andlisis de las respuestas de los estudiantes
que presentaron el examen de admision en 2011

ENCUESTA 1: se tabularon 32 encuestas teniendo en cuenta a los
estudiantes que fueron admitidos para | semestre de 2012. La informacién
obtenida se clasifico asi:
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DEFINICION DE | HABILIDADES A DESARROLLAR
MusIco EN LA FORMACION

ACERCAMIENTO A LA

MUSICA DEFINICION DE MUSICA

Tabla 2. Criterios propuestos para el andlisis de las respuestas de los estudiantes
que se encuentran matriculados en el programa en 2012

Resultados

Un primer analisis general de los textos gener6 la identificacién de las
caracteristicas comunes que soportan las descripciones de los modelos
expuestos en la primera parte del trabajo. Se aclara que este es un analisis
preliminar que se desarrollara a profundidad a medida que se profundice en
la investigacion.

ENCUESTA 0- 2011:

Esto permitié establecer que:

. 7 estudiantes no tuvieron formacion previa en instituciones
especializadas.
. Sobre la practica musical previa se puede establecer que los sitios

de acercamiento musical con mayor cantidad de estudiantes son las
iglesias con 10 estudiantes, las bandas con 9 estudiantes.

. Sobre la practica empirica de la muasica se establece que 15
estudiantes practicaron “sacar canciones a oido”, 11 no hicieron
ninguna y los demas interpretaron instrumentos (1 no respondid). Se
resalta que aquellos que tuvieron una formacion en instituciones de
educacion musical especializada son los que menos practicas de
exploracion musical hicieron

ENCUESTA 1:

Se ha abordado solamente la informacién de la primera, segunda y cuarta
casilla. Las respuestas se pueden agrupar de la siguiente forma:

Acercamiento a la miusica

. Respuestas relacionadas con el “gusto musical”: 11 estudiantes
responden (solo uno carece de experiencia formal previa)

. Respuestas relacionadas con el aprendizaje previo en agrupaciones:
12 estudiantes de los cuales 9 pertenecieron a bandas, 4 a bandas de
rock y uno hizo practica en una academia privada

. Respuestas relacionada con “musica y medios”™: 3 estudiantes
responden “yo queria ser como”

. Respuestas relacionadas con la influencia de los padres: 5
estudiantes y uno atribuye la influencia a un amigo



50

Pilar Jovanna Holguin Tovar

Definicion de miisica

Respuestas relacionadas con la expresion y emocion: 19
estudiantes describen la funcién de la musica vinculando la
expresion con la emocion (sentimientos)

Respuestas relacionadas con lo estético: 2 estudiantes responden
usando términos como “lo bello”

Respuestas relacionadas con el arte: 1 estudiante presenta la
definicion ubicando la musica como arte y su funcién social
Respuestas relacionadas con el lenguaje: 6 estudiantes utilizan
terminologia técnica para definir la musica. Se presentan algunas de
ellas y se observa que los resultados no tienen mucha relacion con
lo que contesto el estudiante en lo que hace referencia a las
habilidades.

Habilidades a desarrollar en la formacion:

En esta primera descripcion solamente se tienen en cuenta de las
habilidades que tienen que ver con la audicién y el lenguaje musical

Respuestas__relacionadas con habilidades de la audicién: 5
estudiantes la relacionan. De estos 1 utiliza el término reconocer, 2
utilizan el concepto de “oido” absoluto o relativo para transcribir (son
aquellos que recibieron formacion en colegio y academia) y 2 de ellos
no ubica la respuesta. Se destaca que los que no ubican la respuesta
no tiene formacion institucionalizada (lo colocan pero no saben para

qué es con exactitud).

Respuestas_relacionadas con la lectura: 4 estudiantes la relacionan, 3
de ellos la colocan como indispensable para la musica y 1 la relaciona
con la dificultad ritmica

Respuestas_relacionadas con la lectura y la audicion: 7 estudiantes
escriben esta habilidad. 4 lo relacionan con el reconocimiento de
notas y con conceptos tedéricos, 1 con la transcripcion y 2 con la teoria
musical

Respuestas_relacionadas con el modelo conservatorio: es interesante
encontrar que 3 estudiantes colocan dentro de sus respuestas
habilidades virtuosas de interpretacién y uno recurre al modelo de
maestro (su iniciacion en la musica fue netamente practica)

Conclusiones preliminares

Fue posible realizar un analisis de la concepcién de la educacion musical y
confrontacion con el modelo institucionalizado por la historia “modelo
conservatorio”: en docente es el centro, mito del talento aun esta vigente y
en este caso desde los conocimientos protodisciplinares que traen los
estudiantes de sus entornos culturales. En otros trabajos recientes se ha
podido evidenciar esta misma situacion, el texto que se presenta a
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continuacioén es un aparte de una investigacion realizada con docentes, que
es bastante cercana a la poblacion elegida en el presente trabajo:

En este trabajo nos propusimos caracterizar los modelos de
ensefianza instrumental orientados a la musica académica y la
musica popular. Una primera caracteristica seria la posibilidad
de considerar, en lugar de “modelos”, la existencia de un solo
modelo que, con algunas variantes, presenta una marcada
preponderancia a pensar el aprendizaje instrumental casi como
sinénimo de desarrollo técnico y habilidades de decodificacion
de partituras que son posibles de ser logradas a partir de la
maximizacion de la figura del profesor. En consecuencia, tanto
en lo referido a la ensefianza instrumental con repertorio
académico como con repertorio popular, el “modelo
conservatorio” atin sigue vigente. No se encontré evidencia de
que las practicas de ensefianza remitan a considerar la
ejecucion instrumental como un multicontexto complejo en el
que interactuan tanto la técnica instrumental, (Lépez & Vargas,
2010)

Se observa que el concepto predominante de la musica se relaciona con la
ejecucion y con la partitura, situacion que genera el replanteamiento de la
definicion de mdusico en la que se establezcan que el desempeno de la
profesion musical puede abracar diferentes campos (Benett, 2010). Esto
permitira que las instituciones de educacién musical adviertan en su
formacién la relacion que tiene el musico con la cultura.

Este acercamiento preliminar a la poblacion de estudiantes aspirantes e
ingresantes permite un acercamiento y conocimiento de las practicas
educativas previas, de las practicas musicales, que pueden determinar
como evaluar el bagaje que traen los ingresantes que puede estar basado
en las practicas informales de la musica o en el conocimiento formal de la
misma. Lo anterior permitira un diseno de los examenes de admision
basado en la caracterizacion y no en la evaluacién (Musumeci, 2007)

El estudio que se presentd sera ampliado para presentar un analisis mucho
mas detallado de las respuestas obtenidas. Se espera que con el
conocimiento de las caracteristicas de una muestra de los ingresantes sea
posible confrontar y actualizar constantemente las metodologias de
ensefanza, el pensamiento de los docentes, el contexto de aprendizaje y
las pruebas de admisién en las universidades de Colombia.
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¢ Qué Imitamos Cuando Cantamos?

Gabriela Martinez y Violeta Silva

Fundamentacion

Tanto en las préacticas de educaciéon musical, en la actividad coral amateur,
como en la educacion auditiva inicial, el trabajo de imitacion de melodias
para la memorizacién, ejecucion y transcripcion es de fundamental
importancia. A partir de las observaciones de diferentes situaciones en la
clase de educacion auditiva en el primer nivel de educacion formal, surge
evidencia anecdética que nos indica que en ciertos casos existe dificultad
en la imitacion cantada respecto del modelo original de los ejemplos
trabajados. Esta dificultad puede relacionarse con distintas problematicas,
tales como el registro de la melodia a imitar, el timbre del instrumento o la
voz, la complejidad del disefio melédico, el contexto armoénico, etc. Esto nos
lleva a pensar que el modelo a imitar puede ser condicionante.

El investigador en neurociencias, Vittorio Gallese, explica el funcionamiento
de las neuronas espejo y de los mecanismos de copia del cerebro humano,
€l sostiene que se activan los mismos sustratos neuronales tanto cuando
una serie de actos humanos expresivos son ejecutados como cuando son
percibidos, en otras palabras, “las neuronas espejo son neuronas
premotoras que se disparan tanto cuando una accion es ejecutada como
cuando se observa su ejecucion en otra persona”. (Gallese 2009; p. 520).
Pero no solo se refiere a las acciones fisicas, sino que existe evidencia
neurocientifica que avala la idea de que “las acciones, emociones y
sensaciones de otros son mapeadas por nosotros a través de los mismos
mecanismos neuronales que normalmente se activan cuando actuamos o
experimentamos emociones y sensaciones similares” (Gallese 2009; p.520).
Por lo tanto, cuando imitamos cantando una melodia no solo imitamos
alturas y duraciones sino también emociones y sensaciones transmitidas a
través de los rasgos expresivos musicales.

Al observar e imaginar realizar una accion, nuestro sistema neuronal se
activa simulando realizar la acciéon aunque finalmente se inhiba. La accion
no es producida sino simulada.

Al escuchar una voz cantada en un registro vocal medio, no hay una
expresion tensa, podemos pensar en una comunicaciéon distendida, en
donde los fendmenos de tension muscular son minimos (Uzcanga Lacabe et
al 2006). El fenomeno fisico producido en las cuerdas vocales se refleja en
el timbre de la voz cantada. Analogamente, un registro agudo depende de la
elongacion y tension de las cuerdas vocales, exige un esfuerzo de parte del
cantante para que esto se produzca, y la tensiéon vocal se traduce en un
timbre particular. Como dijimos antes, cuando estamos aprendiendo una
cancion a partir de la imitacién no solo estamos repitiendo e imitando alturas
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y duraciones, sino que entran en juego todos los rasgos timbricos vy
expresivos presentes en la voz del cantante.

Ahora es importante sefialar que “la nocidn de copia espejo neuronal y su
mecanismo funcional relacionado de simulaciéon corporeizada no implican
que lo que es copiado y simulado en el cerebro del observador sea
necesariamente una réplica de su objeto” (Gallese 2009; p. 531), sino que
esta posibilidad depende de la historia personal de cada uno.

Algunos enfoques de educacidon musical sostienen que el problema de la
imitacion cantada radica en la diferencia de registro, nosotros procuraremos
ampliar esta perspectiva afiadiendo el conjunto de rasgos expresivos, en
términos de la tensién vocal, como elemento influyente para la imitacion
ajustada.

Objetivo

El objetivo del trabajo es presentar una experiencia pedagdgica realizada
con el objeto de reflexionar acerca de qué factores se ponen en juego en el
momento de realizar una imitacion; considerando por un lado el registro de
la voz y su relacidn con la altura real del sonido, y por otro lado, el conjunto
de rasgos expresivos en términos de tensién vocal.

Experiencia pedagégica

Descripcion de la experiencia

La experiencia pedagoégica propuestas fue realizada con un grupo de
alumnos esta recursando la asignatura Educaciéon Auditiva (FBA — UNLP).
Se trata por lo tanto de estudiantes iniciales que no han podido resolver el
primer nivel de la materia en el primer cuatrimestre debido a mudltiples
dificultades. Se puede considerar, por esta razén, que se trata de un grupo
conveniente para desarrollar esta experiencia y detectar cuales son las
dificultades que surgen durante una imitacion cantada. Para la experiencia
se selecciond una cancion con un registro vocal amplio y exigido.

Participaron 16 alumnos y se desarrollaron una serie de actividades cuyo
objetivo fue que el grupo aprenda la cancién “Tonada de luna llena” a partir
de la audicién de una versidon grabada e interpretada por Caetano Veloso.
Como primera actividad, los alumnos escucharon la cancién completa y
analizaron su morfologia. En una segunda escucha se les pidid6 que
interactuaran con los componentes métricos, percutiendo los distintos
niveles de pulsacion. Luego se les proporciond la letra de la cancién y la
consigna fue que la cantaran junto con la grabacién, analizandose luego lo
referente a la melodia, observandose la conduccién del disefio melddico,
aparicion de repeticiones, etc. En una siguiente escucha se les pidié que
cantaran la canciéon y que anotaran en el texto cualquier indicio que les
sirviera para recordar el movimiento melddico, algin dibujo o cita.
Inmediatamente se ejecuté la cancion a capella. Surgieron algunos
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desajustes en el ritmo, especialmente en la parte inicial donde aparecen los
valores irregulares, y no se pudo completar la ejecucion porque la melodia
fue olvidada. Para ajustar la ejecucién, se les pidi6 entonces que se
apoyaran en el pulso de base para contrastar el ritmo de la melodia con la
pulsacion regular, como eje de la continuidad del discurso. Entonces se
volvié a cantar junto con la grabacion y a continuacion la ejecucion se hizo
completa a capella. Una vez realizadas las diferentes actividades grupales
para aprender la cancion, se les pidié a los alumnos que se pusieran en
ronda, parados, y se les asigné dos versos a cada uno, la cancién se
practicé completa una vez mas con la grabacion, y luego los alumnos
debieron cantar los versos en forma individual y a capella siguiendo la
cancién y atendiendo a la continuidad del discurso. La cancién se cant6 dos
veces a capella, de modo que cantaran versos diferentes en cada vuelta.

La cancion elegida “Tonada de luna llena”, es de Simén Diaz y es
interpretada por Caetano Veloso, esta cancion tiene dos grandes partes
similares (A y A’), es de tempo lento, pie binario con algunos valores
irregulares en la melodia, tiene un ambito muy amplio de una 12°. El
cantante despliega su registro completo desde notas graves hasta el falsete
en las partes agudas, es principalmente por esta caracteristica que fue
elegida la cancién. El cambio de timbre y de calidad de tensién en la voz
que se produce al recorrer todo el registro vocal es uno de los rasgos
salientes del cantante en esta cancion. Consideramos que esto resulta
pertinente para estimular a los alumnos en el momento de cantar y de tener
que elegir como hacerlo para lograr la imitacion.

Andlisis de la experiencia

Consideraciones generales

A partir de las actividades realizadas pudimos observar diferentes tipos de
ejecuciones vocales de los alumnos. Algunos cantaron imitando el falsete
del cantante enfatizando la tension vocal de ese rasgo; otros imitaron el
disefio melddico con diferencia de octava, algunos otros modificaron la
melodia pero conservaron el disefio melddico.

En el caso de las mujeres cantaron las notas reales del cantante, sin que se
produjese la misma tension vocal ya que en un registro femenino esas notas
no resultan tensas. En el caso de los varones, la mayoria imitaron la
cancién una octava mas grave que la original, como consecuencia en
algunos versos su registro no les permitia llegar a las notas mas graves.

Analisis de casos

Presentaremos el andlisis de algunos fragmentos de la cancién comparando
la ejecucién vocal de Caetano Veloso con la de los alumnos. Para identificar
a los alumnos le asignamos un numero a cada uno.

La melodia comienza con el verso: “Yo vi de una garza mora dandole
combate a un rio...”, con una nota repetida sobre el 3° grado de la escala,
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luego desciende por grado conjunto, repite esa nota y termina descendiendo
hacia la ténica, el intérprete lo canta usando falsete. Los alumnos 1 y 16,
cantaron este mismo verso. La alumna 1 lo hizo respetando las alturas
reales y el disefio melddico, pero no aparece la misma tensién vocal que en
la ejecucion original. El alumno 16 cantd respetando las alturas reales asi
como el disefio melddico, pero en este caso si encontramos tensién vocal
en su interpretacion. Esto se debe a que el alumnos 16 es hombre vy
comparte el registro masculino, en cambio la alumna 1 por ser mujer ubica
la melodia en un sector medio de su registro. Se observa en los dos
alumnos que cantan que a pesar de utilizar distintas zonas de su propio
registro la melodia conserva expresivamente la sensacion de tension que
produce el intérprete.

En los versos “asi es como se enamora tu corazéon con el mio”, la melodia
se inicia con un despliegue del acorde de IV hacia la sensible, por tercera
asciende al 2° que desciende a la ténica, por tercera va hacia el 3° e inicia
un descenso por la escala hasta el 2°grado en la 8° inferior. El alumno 13
inicia la cancién cantando las notas una octava mas grave y siguiendo el
disefio melddico, pero hacia el final la melodia se desdibuja porque las
notas le quedan muy graves y fuera de su registro. Esta misma
problematica se ve en los versos “tu corazén con el mio, luna luna luna llena
menguante“, donde el alumno 6 comienza en un registro en la octava
inferior con respecto al modelo y no puede emitir tonicamente el final de
ambos versos ya que las notas quedan fuera de su registro.

El verso “anda muchacho a la casa y me traes la carabina”, comienza en la
ténica la cual se repite varias veces, salta al 3° grado de la escala y vuelve
por salto, nuevamente repite la todnica y realiza otro salto ascendente hacia
el 4° grado llegando por grado conjunto hacia el 5° grado y finaliza
descendiendo por el acorde hasta la tonica. En este caso el intérprete lo
canta en su registro mas agudo en falsete. Los alumnos 8 y 9 interpretan
este fragmento. El alumno 8 lo canta una octava mas grave que la original,
comienza modificando las primeras notas pero luego recupera la melodia
correcta a partir del primer salto en coincidencia con la parte mas aguda del
verso. El alumno 9 utiliza su registro de falsete imitando a Caetano,
realizando una ejecucién ajustada en el comienzo y luego cambiando el
final. Se observa que los alumnos modificaron la melodia en algin momento
pero coincidieron en reproducir afinadamente el salto hacia el sonido mas
agudo de la parte, incluso realizaron un gesto corporal que lo indica.

Los versos finales “luna luna luna llena, menguante”, comienzan en el 7°
grado baja hacia la 5° inferior por salto dos veces consecutivas, luego va
hacia la tonica y la sensible, aqui se detiene, y por salto sube desde la 5°
hasta la 2°, pasa por la 3° y termina en ténica. El alumno 16 inicia la melodia
modificando en la primera parte las alturas y en su registro mas grave, pero
hacia el final emite las alturas reales y la fidelidad del disefio melédico. Se
observa que hacia el final de esta frase el cantante original usa el registro
de falsete y ése es el rasgo que el alumno pudo capturar e imitar. Esto
mismo se observa en el alumno 11 cuando canta los versos “fu corazén con
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el mio, luna luna luna llena menguante”, si bien éste no respeta las alturas
ni el disefio melddico, captura el rasgo expresivo del cambio de registro y el
uso del falsete y lo imita.

Conclusiones

Empezamos este trabajo preguntandonos ;Qué imitamos cuando
cantamos? Desarrollamos una experiencia pedagogica con un grupo de
alumnos para observar qué dificultades surgian en la interpretacion vocal de
una cancién con determinadas caracteristicas.

La decisién de trabajar con la cancidon “Tonada de luna llena” fue tomada
por la gran extension de registro que abarca, sumado a la dificultad de la
melodia y ademds porque no es una obra tan conocida dentro del repertorio
de Caetano Veloso, por lo tanto era probable (y de hecho fue asi) que los
alumnos no la conocieran.

Teniendo en cuenta lo que analizamos de la experiencia, notamos que las
notas graves de la cancion fueron las mas imprecisas, tanto en la afinacién
como en la fidelidad. Por otro lado, encontramos que hay una mejor
performance vocal en las partes agudas de la melodia propuesta. Creemos
que hay una focalizacién o atencién mayor hacia las notas agudas por su
saliencia y tensién vocal. Esta tensién obliga al alumno a tomar una eleccién
de registro al cantar (aunque éste difiera del registro del modelo), notamos
que resulta privilegiado el ajuste de las partes cuya tension vocal asi lo
exige y en menor medida el ajuste en las partes mas graves. Por ende,
podriamos pensar que hay una menor preocupacion por afinar e incluir
dentro del registro propio las notas graves de la cancién, quedando
desestimadas en la ejecucion. Es decir, las partes de la cancién en donde el
intérprete ejecuta sonidos graves no resultan relevantes para elegir donde
producir la imitacion.

Aunque la cancidon haya resultado dificil de cantar en forma ajustada y
expresiva en toda su extensién, siempre hubo algo que los alumnos
pudieron cantar. Para aprender la canciéon escucharon la grabacién con la
interpretacion del cantante, cada uno pudo capturar y recordar diferentes
aspectos musicales, recordemos la cita de Gallese en donde manifiesta que
lo que es copiado y simulado en el cerebro del observador no
necesariamente serd una réplica de su objeto, y esta copia depende de la
historia personal de cada uno. En la audicién los alumnos aprenden e
incorporan la melodia; en la ejecucién los mapeos realizados al escuchar no
responden de la misma manera que en la audicion, algunos de los
componentes de la interpretacidon original se conservan y otros se pierden.
Al producir la melodia los mecanismos activados en el aprendizaje se
confrontan con las posibilidades reales de cada uno de los alumnos y puede
ser éste uno de los motivos de las modificaciones introducidas en la
imitacion.
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Si bien cada alumno imité y cantd relevando distintos aspectos de la
melodia, encontramos algunas respuestas comunes que podrian llegar a
dar lugar a algunas ideas mas generales.

. Encontramos un mejor desempefio en afinacion y fidelidad en las
partes agudas con mayor tension vocal. Podriamos relacionar este
rasgo con la saliencia perceptual que tienen los sonidos mas
agudos en relacion a los graves tanto como el rasgo expresivo que
pone en evidencia con su voz el intérprete.

. Notamos que cuando el registro de voz es incomodo para imitar hay
una tendencia a octavar y buscar un registro mas cémodo, si bien
este acomodamiento no siempre tiene en cuenta el disefio melddico
completo.

. Muchos de los sonidos en los finales de frase que culminan con un
movimiento descendente hacia la regidon grave del registro no son
contemplados en el momento de elegir en qué octava cantar la
melodia.

De la experiencia pedagdégica surgieron algunas reflexiones en relacién a la
imitacion de la cancion que propusimos: qué elegimos imitar, qué
recordamos, qué rasgos prevalecen del modelo original; pero también se
abren preguntas para seguir indagando, tales como: ;Qué podemos imitar?
¢;De qué depende el recuerdo de la melodia? ;Qué tomamos y qué
dejamos?
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Escuchar Intervalos (?)

Medicion vs experiencia

Favio Shifres y Maria Inés Burcet

Fundamentos y Planteo del Problema

El concepto de intervalo es un profotedrico de gran utilizacién en la
instruccion formal de los musicos. Denominamos prototedricos a conceptos
tedricos basicos, que han sido utilizados a lo largo de la historia de la Teoria
de la Musica en occidente como elementos constitutivos de teorias
musicales (modelos analiticos y composicionales) mas complejas y cuyo
uso se encuentra tan difundido y arraigado en el metalenguaje musical que
ha adquirido el estatus de percepto. Es decir que asumimos que son
unidades de percepcidn (Shifres 2007, Burcet enviado), y que entonces
oimos 5tas, 4tas, 3ras. Incluso estas unidades funcionan como punto de
referencias para establecer identidades perceptuales (por ejemplo,
percibimos todas las Stas como iguales, entre otras cuestiones).

Un intervalo ha sido definido, de acuerdo al diccionario New Grove (Sadie
1995) como la distancia entre dos notas, y también, como una proporcién o
relacién de frecuencias de onda. La idea de intervalo como distancia ha
estado presente en la teoria practica de la musica, aquella teoria
desarrollada para promover el entrenamiento de los musicos
particularmente en relacidon al cédigo de notacion (Wason 2002), mientras
que la idea de intervalo como proporcion ha sido desarrollada
especialmente en el campo de la teoria especulativa, es decir aquella que
se aboca a los problemas “matematicos” formales de la musica, como son
los sistemas de afinacion. Ambas acepciones entrafian la idea de vincular
dos sonidos musicales y que del modo en el que se vinculan emerge al
menos algun rasgo perceptual relevante para el sistema musical.

Por ejemplo, de la idea de intervalo como proporcidon emerge la nocion de
consonancia. De acuerdo con ésta, un intervalo es consonante cuando la
relacion de frecuencias fundamentales de los sonidos implicados es de
simples digitos (2:1; 3:2; 4:3; etc.) y cuanto mas compleja es esa relacion
mas disonante es el intervalo (asi la 4ta. aumentada representa una relacién
de 32:45; Thompson 2009). Sin embargo, la nocién de consonancia como
un afecto de estabilidad, como “cualidad de aquellos sonidos que, oidos
simultaneamente producen efecto agradable” (Real Academia Espafiola,
2001, p.631) va méas alla de las relaciones matematicas entre las
frecuencias y tiene una clara incumbencia cultural. Asi, por ejemplo, el
intervalo de 4" goz6 de diferentes estatus en diferentes épocas a lo largo de
la historia de la musica europea. Del mismo modo la 3" menor que encontro
su lugar como “consonancia imperfecta” recién hacia finales del siglo XVII.
Esto pone de manifiesto que las cualidades sentidas de los intervalos, en
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tanto prototedricos, resultan de la confluencia de factores, en la que los
contextos y la predisposicion del oyente juegan un rol central.

Como dijimos arriba, la nocion de intervalo como distancia ha sido
profusamente utilizada por la teoria practica de la musica que ha servido de
base a la formacién de los musicos ejecutantes (canforum). La idea de
vincular un sonido con otro a través de una escala que mediera de manera
objetiva la relacion que los vincula, permitia por un lado establecer una serie
de pautas para la composicion musical, pero por el otro encontré una
aplicacién directa en los procesos de lectura y escritura musical. De acuerdo
a esa nocidn, la escala musical y las relaciones entre sus grados, de tono y
semitono sirven como referencia para, producido un sonido, poder entonar
otro dado. Este modo de relacionar pares de sonidos sufrié un proceso de
idealizacion a lo largo de la historia de la teoria musical de occidente a
través del cual pasa de ser una vinculacién tedrica a ser un percepto que
parece tener importancia notoria en la audiciéon de la musica. Las técnicas
composicionales que toman las relaciones diadicas de sonidos consecutivos
como una base para la construccion de la coherencia discursiva,
fortalecieron este estatus del intervalo. Asimismo, la psicologia de la
musica, dentro de la tradicién cognitivo estructuralista, también otorgé al
intervalo un rol de importancia en la cognicién musical, como base para el
establecimiento de las identidades melddicas a través de las tonalidades
(Sloboda 1985), y de las relaciones entre los contornos melddicos y sus
respectivas caracterizaciones (Edworthy 1982).

Resulta interesante detenernos sobre la eleccidn tedrica de considerar la
relacion entre dos sonidos como distancia. En la experiencia musical, la
idea de distancia remite a dos aspectos psicologicos que serian relevantes.
En primer lugar la nocién de distancia psicoldgica, que ha sido utilizada en
el campo de la psicologia de la musica, especialmente en los modelos
topoldgicos de la altura como lo son los modelos de Roger Shepard (1982) y
de Carol Krumhanls (1990). Estos modelos, entre otros, han mostrado que
la linealidad de intervalo sobre la escala no alcanza a capturar la nocion de
distancia tal como es experimentada en la altura tonal. Ambos han tenido
que recurrir a plantear otras magnitudes psicoldégicas que intervendrian en
la representacion de la altura mas alla que la medida por la escala. Tales
magnitudes se vinculan también a categorias de la teoria musical (tales
como tonalidades, acordes, etc.).

De ahi surge el concepto de intervalo como distancia presentando dos
atributos relevantes. Por un lado es posible hablar de su medida, que tal
como se dijo antes, se calcula considerando los grados de la escala que
quedan involucrados en esa distancia. Esta medida esta claramente
pautada en la teoria practica: la escala es el parametro para establecerla, y
sus grados comprenden las unidades, pudiendo entonces hablar de dos
tipos de unidades (tono y semitono). Como la estimacion de la medida es
tedrica, es posible decir que es objetiva.
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Pero, por otro lado la distancia entre dos alturas tiene una particular
dimensién, .que se refiere a una estimacion subjetiva de esa distancia. De
acuerdo a su dimension podemos considerar que un intervalo es mas o
menos grande. Como sugieren los modelos mencionados arriba, la
dimension de esa distancia psicolégica depende de la concurrencia de
multiples factores. Este rasgo resulta relevante desde la audicion y por ende
en la construccién de los significados estructurales y afectivos.

En el estudio de los factores que intervienen en la dimensién del intervalo —
entendida como medida subijetiva, el paradigma cognitivo-estructuralista ha
explorado diversas variables, que conforme a la tradicion de dicho
paradigma, se corresponden con conceptos tedricos. En ese sentido, por
ejemplo, algunas de esas variables son los grados de la escala
involucrados, la posicion métrica, la direccionalidad, el registro o el timbre.
Por ejemplo, un estudio realizado por Frank Russo y William Thompson
(2005), en el cual se debia estimar el tamafo de intervalos que eran
presentados en diferentes registros, permitié advertir que los intervalos
ascendentes eran percibidos como mas grande que los intervalos
descendente cuando se presentaban en un registro agudo, mientras que los
intervalos descendentes eran percibidos como mas grande que los
ascendente cuando se presentaban en un registro grave. Otros estudios
indagaron la influencia del contexto ritmico para la percepcion de los
intervalos, considerando que, en el contexto de una melodia, el mismo
intervalo creara un acento melédico mas fuerte o débil dependiendo de la
composicion ritmica. (Boltz y Jones 1986; Jones et al. 2002)

En segundo lugar, desde la perspectiva de las ciencias cognitivas de
segunda generacion, la nocién de distancia podria capturar la experiencia
corporal que implica la ejecucién de dos alturas diferentes en la mayor parte
de los instrumentos melddicos y fundamentalmente en relacion a la
descarga de energia en el canto. De esta manera, tanto la experiencia
haptica de tocar un instrumento, como la propiocepcion en el canto podrian
promover y/o reforzar la metaforizacion de esa relacién entre dos alturas
como distancia.

En linea con la idea de la distancia corporeizada, Thompson y Russo (2007)
estudiaron cémo es posible capturar la dimensién del intervalo a partir de la
observacion de una ejecucién cantada, especulando sobre el modo en el
que dicha distancia se ve reflejada en las expresiones faciales del cantante.
Los participantes observaron el video de musicos cantando una serie de
intervalos (sin sonido) y estimaron la dimension de los mismos. Los autores
observaron que hubo acuerdo entre la dimensién de los intervalos que los
cantantes cantaban y la dimension de los intervalos que los observadores
inferian, concluyendo asi que, los movimientos faciales podrian influir en la
percepcion de la dimension de los intervalos. Basandose en un estudio
anterior (Bernstein et al. 2000) que mostraba que las expresiones del rostro
refuerzan la informacion prosédica, Thompson et al. (2010) desarrollaron
una serie de experimentos en los cuales examinaron si la informacion que
era advertida por los oyentes para estimar la dimension del salto, era la



62 Favio Shifres y Maria Inés Burcet

resultante de observar la cabeza del cantante o bien, sus expresiones
faciales (y entonces, en los videos que observaban los oyentes, que eran
presentados sin sonido, se mostraba o se ocultaba la cara del cantante).
Los resultados indicaron mejores puntuaciones para quienes observaban
las expresiones faciales que para quienes observaban sélo la cabeza,
considerando entonces que las expresiones faciales colaboran en nuestra
comprension de la musica. Los autores concluyeron que las expresiones
faciales podrian estar comunicando una interpretacion emocional del
intervalo, por ejemplo, mas intensidad emocional en un movimiento mayor.
Aunque también consideraron que esos movimientos podrian simplemente
optimizar la produccién vocal.

Objetivo

En este trabajo proponemos un marco tedrico y referencial para un
tratamiento del intervalo que, en el contexto del desarrollo de las habilidades
de audicion, resulte significativo en relacidn con la experiencia musical. Para
ello desarrollaremos la necesidad de considerar dos variables importantes
que no han sido abordadas por los estudios cognitivistas clasicos: por un
lado una dimension metaférica que permite aplicar nociones cinéticas y
dinamicas a la experiencia del salto como por ejemplo, los saltos que
realizamos con el cuerpo; y por otro lado una dimensién intersubjetiva, que
jerarquiza aspectos de la interaccidn en la ejecucion del intervalo como la
tensién y la intencionalidad dramatico-expresiva, principalmente.

Aporte principal

Al examinar el intervalo, es decir la relacion entre dos alturas dentro del
sistema musical de referencia, como salto se pone de manifiesto que se
trata de un concepto corporeizado. Al tratarlo de esa manera estamos
poniéndole el cuerpo al intervalo. Se ponen en juego entonces un mapeo
transdominio (Johnson 1987; Zbikovsky 2002; Larson 2012) que nos
permiten ponderar las dimensiones del salto musical (dominio abstracto) en
términos de diversos dominios mas concretos. En la realizacion de esos
mapeos no es solamente /a distancia seria considerada. Al respecto, la
teoria de las fuerzas musicales de Steve Larson (1997-98, 2012) resulta
interesante ya que propone que en el recorrido melédico dentro de la
tonalidad un sonido inestable tiende a moverse hacia otro mas estable
conforme una serie de fuerzas (las fuerzas melddicas de la gravedad, la
inercia, y el magnetismo; la gravedad ritmica y el magnetismo métrico).
Resulta de particular interés al este tema, la fuerza de gravedad. De
acuerdo con Larson, la gravedad es la fuerza por la cual un sonido inestable
tiende a descender hacia otro mas estable. Aunque Larson no lo formula
explicitamente, esto tiene mudltiples implicancias en la realizacién de un
salto. En principio presupone que un salto descendente sigue el sentido de
la gravedad y por lo tanto demandara menos esfuerzo y resultard mas
natural. Por esta razén un salto descendente nos resultara mas pequefo
que otro de la misma medida ascendente. Pero al mismo tiempo un salto
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ascendente por su mayor demanda energética atrae mas nuestra atencion,
y por ende lo recordamos mejor. Asimismo cuanto mas alto tengamos que
llegar mayor sera la fuerza de gravedad a vencer y por ende el esfuerzo
demandado sera mayor. Del mismo modo, al ser mayor la demanda sera
mayor la concentracion de la atencion.

Por otra parte, la fuerza de magnetismo es la que determina que un sonido
inestable tienda a moverse hacia el sonido estable mas cercano. En lo que
respecta a la experiencia del salto, la fuerza de magnetismo debera, a
menudo, ser vencida. Es decir que frecuentemente nos encontraremos con
situaciones en las que por magnetismo una cierta altura — diferente del
sonido meta del salto — nos atraiga, y por lo tanto debamos vencer esa
fuerza para saltar. Esa tension le otorgara una cierta prominencia al salto.
Ademas, es esperable que la fuerza de magnetismo sea mayor hacia las
notas tonalmente mas estables. De este modo no es lo mismo saltar a la
ténica que saltar a otro grado de la escala. Por ejemplo, en la cancion
Retrato de Horacio Salinas (figura 1), comparemos el comienzo del primer
verso con un tipico salto desde la dominante —como anacrusa - hacia la
ténica con el del segundo verso cuando salta a la tercera. Uno podria
pensar simplemente que la prominencia del segundo salto respecto del
primer se debe a que tiene una medida mayor (se trata de una 6ta, en vez
de una 4ta). Sin embargo, mas alla de eso, ese despegue de la atraccion de
la tonica genera una tensién particular porque implica el desvio respecto de
la tendencia mas natural.

H | —
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deam - plia miel e ra su___ co ra zon en a graz____

Figura 1. Comienzo de la cancion Retrato de H. Salinas

La interaccion de las fuerzas, entonces, podrian estar jugando un rol crucial
en la experiencia sentida de la dimensién del salto, por lo que la conjuncion
de variables de direccién, registro, jerarquia tonal, entre otras, contribuirian
a la particularidad de la experiencia. Pero ademas, siguiendo con la
metafora de las fuerzas fisicas, el oyente como sujeto de la experiencia,
estaria también ejerciendo un rol importante en la medida en que sus
particularidades fisicas, su estado fisico, etc. le permiten realizar diferentes
tipos de salto. En este caso, la familiaridad con determinados esfuerzos,
tensiones fisicas, etc. condicionarian la nocién de dimension.

En relacién a esa idea, de acuerdo con Vittorio Gallese (2009) al observar
un movimiento tiene lugar la activacion de un conjunto de neuronas motoras
que sirven para poner en accion tal movimiento. En general esta activacion
es inmediatamente inhibida, razén por la cual la imitacion explicita no se
produce. Pero la activacién deja una imagen mental, una actividad neuronal,
como marca, que produce un estado de simulaciébn de ese movimiento.
Existen dos derivaciones que Gallese y sus colegas dan del fenémeno de la
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simulacion corporeizada que tienen relevancia para esta cuestion. La
primera es que no cualquier movimiento observado es capaz de activar
nuestros mecanismos de simulacién. Se trata principalmente de
movimientos orientados a una meta, es decir movimientos intencionales, de
los cuales nosotros podemos reconocer la meta especifica. Por ejemplo, si
observamos una persona realizando un movimiento del que no podemos
decir de qué se trata, la simulacién no tendria lugar. Paralelamente al
reconocer una meta, aunque ese movimiento sea solo visto parcialmente, la
activacion es lograda. De este modo el ver a una persona cantando nos
activara los mecanismos motores de la accién de cantar, en particular si
estamos familiarizados con ese tipo de movimientos.

La segunda derivacibn es que esa activacion puede tener lugar no
solamente al ver el movimiento en cuestion, sino también al imaginarlo. Asi
el pensar en un salto, aunque no estemos viéndolo, puede estar
predisponiéndonos neuronalmente para realizar el salto. Al pensar en el
salto podriamos estar poniendo nuestro cuerpo en accién para saltar,
aunque finalmente, por accién de mecanismos inhibitorios, no realicemos la
accion. Vinculando estas dos cuestiones, llevandolas al plano imaginativo
del salto musical podriamos ver cdmo justificar, por ejemplo, que la nota de
llegada sea considerada en la escucha como una referencia mas importante
que la de partida. En otras palabras, nos importa mas a qué nota llegamos
que de qué nota partimos en el momento del salto, del mismo modo que
cuando saltamos con nuestro cuerpo pensamos en donde vamos a apoyar
los pies (la meta del movimiento) mas que el lugar del que pisamos para
tomar el impulso.

De manera similar, la activacion de esos mecanismos motores a través de
los sistemas de neuronas espejo, le otorgan al salfo, en tanto nocion mas
abarcadora que la tedrica de intervalo, una dimension intersubjetiva. A
través de esta intersubjetividad, la experiencia que nosotros tenemos de la
dimensién del intervalo puede estar directamente vinculada (i) a la
familiaridad con el acto de saltar, con la ejecucion motora de saltos, tanto
reales como vocales, y (ii) al modo en el que imaginamos la exigencia
motora para realizar el salto. Es decir que si un salto lo pensamos como
“poco exigido” probablemente lo pensemos como de menor dimension. De
este modo interviene en la dimensién sentida del salto factores subjetivos
vinculados al esfuerzo fisico y psiquico necesario para producir ese salto en
el contexto de la interpretacion del pasaje musical. De aqui se desprende
que cuestiones tales como la tensidon dramatica de la interpretacion musical,
la plenitud del registro de alturas en el que tiene lugar el salto en relacién a
la naturaleza de la fuente sonora (vocal o instrumental), entre muchos otros
factores, puedan intervenir activamente en tal dimensién sentida.

Implicancias

De las consideraciones tedricas planteadas en este escrito podemos
desprender, en primer lugar, que es necesario una indagacion psicolégica
de la cuestion del la dimensién del intervalo que evite el sesgo de la medida.
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Esto quiere decir que es necesario crear paradigmas de estudio que
permitan recoger evidencia acerca de como los oyentes dimensionan los
saltos melddicos en el contexto de la experiencia musical, entendiéndola
como situada, multimodal y corporeizada. Esto implicaria abordar el analisis
de los intervalos en el contexto musical que se producen, de acuerdo con
las caracteristicas propias del disefio melddico, los grados de la escala
implicados, la posicion métrica, las acentuaciones ritmicas; como asi
también las particularidades de la ejecucion, los atributo expresivos,
componentes afectivos; el contexto de audicion, las preferencias de los
oyentes, sus experiencias previas, etc. De este modo, no se trataria
simplemente de generar estimulos sonoros donde la problematica se
aborde a partir de la relacién entre alturas aisladas, sino de explorar las
particularidades del intervalo en tanto relacion entre alturas (sean contiguas,
0 no) a partir de toda la complejidad que la escucha musical involucra.

En segundo lugar, en el campo pedagdgico, estas ideas deberian dar lugar
a un tratamiento diferente del problema de los intervalos en el desarrollo de
las habilidades de audicion. Ese tratamiento deberia buscar los modos de
valorar la experiencia subjetiva, mas que la medicion, considerando esta
ultima fundamentalmente en ciertas tareas (como la lectura musical) pero
sin hegemonizar las practicas. Asi, a partir de la audicion de una pieza, los
estudiantes podrian describir los saltos que les resultan mas salientes en el
disefio melddico, identificar la direccionalidad que presentan, estimar su
dimension y compararlos entre si. Asimismo, se favoreceria la reflexion
acerca de la propia experiencia corporal que produce cantar esas relaciones
de altura.

La objetivacion de la medida del intervalo tiene una aplicacién directa en los
problemas de notacion (lectura y escritura). De ese modo la consideracion
del intervalo en términos de la cantidad de grados de la escala involucrados
puede ser vista como una herramienta util a ciertos fines. Esto no significa
que se invalide la experiencia mas subjetiva, la mediciéon objetiva deberia
contribuir a la reflexién sobre ella.
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Bases para una Educacion Auditiva
intersubjetiva

Favio Shifres

Fundamentos

En la tradicion racionalista se piensa la produccion y la recepcion de musica
como actividades solipsistas, en el sentido de que involucran solamente al
sujeto que las realiza. La practica musical en todas sus facetas es, desde
esta perspectiva, compatible con una concepcién de mdsica, en tanto
actividad humana, de caracter internalista, segun la cual los rasgos de la
musica son descriptos como ideas, elaboradas por el propio sujeto que la
experimenta.

En linea con esta concepcion, la formacion de los musicos y del desarrollo
del oido musical preconiza que los estudiantes realizan su aprendizaje en
soledad. Los modelos didacticos clasicos de formalizacion de las
habilidades de audicion son un ejemplo de eso (véase por ejemplo
Hindemith 1946). Ellos se basan en la tarea individual en la que el
estudiante escucha musica, aplica una serie de estrategias de pensamiento
aplicadas a las estructuras musicales comprometidas y elabora respuestas
de reconocimiento de componentes y de descripcion formal de tales
estructuras. En este modelo la energia musical es el input que luego de una
serie de procesos cognitivos alojados en el sistema nervioso
(especificamente el cerebro) da lugar a un output que justamente esa
pedagogia se encarga de vincular a al tipo seleccionado de respuestas —
por ejemplo respuestas clasificatorias, anotaciones musicales, etc. Se
espera que el estudiante se represente internamente los atributos musicales
a partir de una codificacion del input, en términos computacionalmente
adecuados para un procesamiento formal a nivel del sistema nervioso
central. A partir de ello el estudiante, elabora una teoria sobre la posible
clasificacion del atributo en cuestion, y produce la respuesta.

Como se desprende de la descripcién anterior, esta tradicion pedagoégica es
ampliamente compatible con los enfoques psicolégicos computacionalistas
mas clasicos, segun la cual la mente opera a partir de la informacion que
entra conforme el formato representacional adecuado, de modo que se va
integrando en estructuras de complejidad creciente, a partir de las cuales la
misma mente disefia un plan de acciéon que da lugar a la respuesta, motora
o de otro tipo. A pesar de la labor de algunos pedagogos de principio de
siglo, como Jacques Dalcroze (para una sintesis véase Dogantan-Dack,
2006) la pedagogia del siglo XX privilegié un enfoque completamente
cognitivo y descorporeizado, siguiendo la tendencia de la estética en
general (Freefberg y Gallese 2007), sobre la idea de que el mundo de las
emociones esta confinado a las experiencias de primera persona y que por
tanto escapa a cualquier clasificacion objetiva.
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A pesar de estas bases filoséficas y psicoldgicas, la necesidad de la
actividad grupal ha sido frecuentemente reconocida por la pedagogia
musical, aun en los niveles superiores. Este reconocimiento se basa
principalmente en dos principios. El primero es el de la importancia de lo
social y de lo vincular en los aprendizajes, aunque esta importancia no
siempre se halla coherentemente fundamentada. El segundo es el que
destaca los beneficios del feedback, de modo que la dimensién social de la
actividad se vincula a la posibilidad de contar con una retroalimentacion
positiva para la fijacion — de caracter asociacionista - de las respuestas
adecuadas.

Por su parte, la musicologia contemporanea ha cuestionado esa concepcién
misantropica de la realizacion musical, contribuyendo a pensar la musica
como actuaciéon en un marco de participacion social (véase Small 1998;
Clayton, et al. 2004). ¢ Cual es el sentido que esa participacion social tiene
en la constitucién de las habilidades musicales formales? En otros términos,
¢ participamos en la musica cuando ya la sabemos, o la aprendemos a
través de esa participacion? Estas preguntas ejemplifican algunas
preocupaciones que llevaron a un cambio de paradigma en el campo
musicoloégico que es compatible con el operado en el campo de la
psicologia.

En este trabajo sugiero que la relacion con la musica, aun en el plano de la
audicion, lejos de ser solitaria es eminentemente intersubjetiva. En ese
sentido, este escrito apenas propone una serie de topicos a tener en cuenta
para la discusion de la naturaleza intersubjetiva del aprendizaje musical
formal. Se busca encontrar algunos pilares para proyectar una Educacién
Auditiva de naturaleza intersubjetiva compatibilizando las concepciones
actuales de la musicologia, la psicologia del desarrollo y las neurociencias
con una mirada amplia de la educaciéon musical en general y la Educacién
Auditiva en particular.

Aporte Principal

De acuerdo con Stein Braten (2007) el desarrollo cognitivo, tal como es
considerado actualmente cuestiona el punto de partida egocéntrico de la
tradicion piagetiana y su evolucion a través de procesos de descentracion.
Sin dudas este perspectiva modifica sustancialmente el concepto de
desarrollo que teniamos hasta hace unas décadas.

La dimension social es fundamental para el conocimiento del mundo
(Gallese 2009, Braten 2007, Gallagher y Zahavi 2008) Vamos a proponer
que existen al menos dos vertientes tedricas para abordar el analisis de qué
es aprender musica formalmente que destacan la naturaleza intersubjetiva
de la actividad. En primer lugar exploraremos la idea del modo en el que
podemos comprender la musica a partir de estar y experimentarla con otros
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y a continuacién buscaremos caracterizar la musica como sujeto intencional
con el cual establecemos una intersubjetividad particular.

La experiencia musical compartida

La fenomenologia se ha planteado desde sus origenes en qué medida la
percepcion es un proceso que involucra al otro (Gallagher y Zahavi 2008).
Para Maurice Merleau-Ponty (1962) el mundo perceptual no es propio de la
conciencia de uno sino que se basa en el correlato que ésta puede hallar en
cualquier otra conciencia con la que se pueda encontrar. El otro no es
cualquiera sino que es alguien que tiene una experiencia del mundo que se
corresponde con la mia aunque no sea propiamente mi experiencia.

“Mis objetos perceptuales no son exhaustivos en su apariencia
para mi; mas bien, cada objeto siempre posee un horizonte de
perfiles co-existentes, que aunque sean momentaneamente
inaccesibles para mi,... podrian ser bien percibidos por otros
sujetos. Debido a que el objeto perceptual esta siempre ahi
para mi y para los otros también, sea que esos sujetos estén
de hecho presentes o no en la escena, el objeto se refiere a
esos otros sujetos y es por esa precisa razon intrinsecamente
intersubjetivo.” (Gallagher y Zahavi 2008; p. 101, énfasis
agregado)

Hemos destacado en la cita anterior el hecho de que el otro puede no estar
presente, razén que no invalida la naturaleza intersubjetiva de la
percepcion. Por otro lado si mis percepciones estan relacionadas no
solamente con la perspectiva que tengo, sino con las que podria tener si yo
fuese el otro o si estuviera donde esta el otro, yo puedo percibir una melodia
al escucharla, por ejemplo, como la percibiria si la estuviera cantando,
siempre que esas percepciones sean compatibles con mi percepcioén actual.
Asi, yo conformo el objeto observado entendiendo los perfiles que ese
objeto puede tener para otros posibles perceptores. Por esta razén, la
constitucion misma de mi percepcidon es incompatible con cualquier
solipsismo que negaria la posibilidad de miradas de multiples sujetos
(Gallagher y Zahavi 2008). De acuerdo con Merleau-Ponty tanto para las
percepciones como para los juicios nos basamos en funciones sensoriales y
marcos culturales que van mas alla de uno mismo. De este modo, yo no
percibo sélo directamente al objeto, sino que también lo percibo a través de
las conductas de las otras personas. Ellas contribuyen a conformar esa
percepcion. Asi, la experiencia musical compartida es la manifestacion
palmaria de esa conciencia del observador multiple. Cuando yo estoy con
otro, no solamente lo percibo como otro que comparte conmigo el contexto,
sino también como alguien que percibe el mismo mundo que habito. De ahi
la importancia de la experiencia de la aftencion conjunta. Una experiencia
que se halla presente en los primeros meses de vida y que resulta crucial
para el desarrollo de nuestra cognicién y percepciéon (Meltzoff y Brooks,
2007).
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Atender con el otro, implica necesariamente atender al otro, a sus
conductas. Por ejemplo, cuando bailamos con otro, estamos atendiendo
juntos a la muasica que escuchamos. En ese caso, ¢podemos decir si
nuestros movimientos son el resultado de cédmo nosotros entendemos la
musica, o de como entendemos el movimiento del otro? Indudablemente se
trata de una conjunciéon de ambas cosas. Advertimos como experimenta el
otro la musica. Contrariamente a la perspectiva solipsista, nuestra
comprension de la musica se ve beneficiada de la comprensién que tiene el
otro, a través de nuestra observacion.

La observacion del otro no es “aséptica”, inevitablemente participamos en lo
que él percibe y nos involucramos en su pensamiento. EI modo en el que
nosotros participamos de la percepcion del otro se pone de manifiesto en la
existencia de movimientos de apareamiento o completamiento anticipatorios
o concurrentes. Por ejemplo muchas veces hacemos fuerza para que el
deportista que estamos observando meta el gol o llegue antes en la carrera,
como ayudandolo a ese fin. En la tradicion psicolégica estas
manifestaciones fueron inicialmente denominadas simpatias (de sym, juntos
y phatos sentimiento o sufrimiento). La palabra claramente proviene de
cuando sufrimos con el otro al verlo sufrir. Si yo observo que alguien se
martilla un dedo al intentar clavar un clavo, digo “ay! Me doli6 a mi”.
Sabemos que en realidad no me duele. Sin embargo una parte de la
actividad nerviosa (y muscular) que tiene lugar cuando me martillo el dedo,
se desencadena al observar la accién. Esa parte no involucra (por suerte!)
los sistemas algésicos, pero alcanzan para entender de manera no racional,
no tedrica, el dolor del otro.

En otros casos - menos dolorosos — como el del deportista que esta
corriendo para llegar a la meta esa observacion da lugar a la activacion pre-
enactiva o co-enactiva de musculos y resembla parte de movimientos o co-
movimientos que toman parte virtual en lo que el otro esta tratando de
hacer, de modo de compartir el centro corporal de su actividad muscular
(Braten 2007) “Esto es la participacion centrada en el otro que implica
alteridad — el opuesto de la egocentricidad.” (p. 113).

Participacion alterocéntrica: es la participacion vitual del Yo en
el acto del Otro como si el Yo fuera un co-autor del acto o
estuviera guiado de la mano de la accion del otro. Esto es a
veces involuntariamente manifiesto de manera abierta, por
efjemplo, cuando uno estira la pierna de uno al observar un
salto alto, o cuando abre su propia boca al poner un bocado
dentro de la boca de otro”, (Braten 2007, p. 113)

De acuerdo con Daniel Stern (2004) se trata de una capacidad a través de
la cual podemos experimentar lo que el otro esta experimentando, siendo el
otro el foco de nuestra orientacion, y posibilitando la imitacion, la empatia, la
simpatia, el contagio emocional y la identificaciéon. Esta capacidad para la
percepcion participativa permite que el que percibe resuene con lo que el
otro esta haciendo o tratando de hacer como si el marco de referencia del



Bases para una Educacién Auditiva Intersubjetiva 71

que percibe estuviera corporalmente centrado en el otro, de ahi el término
“altero-céntrico”.

Vittorio Gallese y sus colegas (2001, 2009, Freedberg y Gallese 2007,
Gallese y Freedberg 2007, Ferrari y Gallese 2007) propusieron un
mecanismo para comprender la empatia como prerracional. A través del
mecanismo funcional de simulacién corporizada las acciones, emociones 0
sensaciones que nosotros vemos activan nuestras propias representaciones
de los estados del cuerpo que son asociados con estos estimulos sociales
como si estuviesemos comprometidos en wuna accién similar o
experimentando una emocién o sensacion similar. Asi, por correspondencia
entre la activacion de los estados internos propios con lo observado,
tendriamos la posibilidad de comprender de manera experiencial los
estados internos de los otros (Freedberg y Gallese, 2007)

De manera interesante, la observacion de la accion del otro, deja en nuestra
memoria una huella similar a si hubiésemos llevado a cabo la accion. Es
decir que nos queda el recuerdo de haber participado (involuntariamente) en
los movimientos, fendmeno que se conoce con el término de “memoria e-
mocional” o memoria participativa (de acuerdo a Fogel, citado por Braten
2007, p.117).

La simulacién corporizada, vincula la empatia con la imitacion, de modo que
la accion que desencadena no es el resultado de me pongo en tu lugar sino
de hago contigo, que se pone de manifiesto cuando el oyente completa una
oracién incompleta del hablante o responde preguntas a medio formular. En
la pedagogia musical tradicional (particularmente en los aprendizajes de
ejecuciones musicales), la imitacion ha abordada de la primera manera.
Esto es, es abordada desde una perspectiva de tercera persona (pensemos
como ejemplo el encuadre habitual de una clase de canto). Por el contrario,
es una perspectiva de segunda persona (Gomez 1998, Gomila 2003) la que
mejor fortalece estas memorias (pensemos en contraposicién el modo de
trabajo en un coro, o practicas mas grupales).

La naturaleza de la empatia refuerza las teorias de segunda persona
(Gomila 2003, Gallese 2001, Freedberg y Gallese 2007). Estas proponen
que al desplegar articulaciones corporales con el otro sentimos con él.
Existe evidencia en la temprana infancia de este tipo de hacer contigo como
base para el desarrollo de la comunicacion musical (Shifres 2008). Esto
implica que entendemos no simplemente a través de una teoria, es decir
teorizando acerca de la mente del otro, como lo propone la Teoria de la
Teoria, o el enfoque de intersubjetividad de tercera persona (Gopnik y
Meltzoff 1993, Gomez 1998), sino desde la posibilidad de resonar
conductualmente con el otro.

La musica como agente intencional

De manera interesante el modo en el que nosotros comprendemos la mente
del otro a partir de la participacion alterocéntrica, permitiria focalizar en
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acciones imaginarias y en otros ficticios (Harris 1998). Asi, no importa que el
otro sea real o no. Por eso podemos emocionarnos al ver una pelicula
(Gomila 2003). Es decir que tenemos la capacidad de imaginar a otro y
explicarnos sus acciones e intenciones. Cuando escuchamos musica
solemos tener representaciones antropomorficas (Sloboda 1998, Watt y Ash
1998). De esta manera imaginamos a otro en la musica. La musica es el
otro ficcional. En ese contexto nuestras descripciones de primera persona
(Leman 2008, Shifres en prensa) con la musica (si son de naturaleza
antropomorficas) pueden ayudarnos a comprender la musica misma, a
entender por donde va a ir, a anticipar su comportamiento y por ende a
recordarla, completarla, en definitiva significarla.

La posibilidad de entender la musica como un agente intencional, esto es
como un organismo que posee actitudes proposicionales — intenciones,
creencias, valores, etc.- permite acercarnos a un entendimiento que, basado
en nuestra capacidad empatica, tal como se la describid en la seccién
anterior, nos permita predecir el desarrollo de la musica como resultado de
la familiaridad que tengamos con ciertos patrones de comportamiento.
(Shifres en prensa).

La empatia con las obras de arte ha sido explorada desde diversas
perspectivas. Ha sido varios los filésofos y teéricos del arte que ya en el
siglo XIX especularon con que el involucramiento fisico en la obra de arte no
solamente provoca la imitacion del movimiento visto o implicado en la obra
sino también aumenta la respuesta emocional del espectador a ella.
Recientemente, Antoni Gomila (2003) explord la comunicacion emocional en
el cine desde la perspectiva de segunda persona. Por su parte David
Freedberg y Vittorio Gallese (2007), basandose en el modelo de simulacién
corporeizada de este ultimo (Gallese 2001, 2005) la hipotesis de que la
empatia como mecanismo corporeizado juega un rol crucial en la fruicién
estética. De acuerdo a ésta, somos capaces de establecer empatia a nivel
de las acciones del contenido de la obra de arte(cuando siento que estoy
haciendo esa accion), del dolor (cuando siento el dolor que las figuras
representadas sienten) trasmutando de una empatia fisica a una de
naturaleza emocional acerca de las consecuencias fisicas de ese dolor.
Aunque estas ideas también han sido puestas en tela de juicio (Casati y
Pignocchi 2007), los autores avanzaron mas proponiendo otra vertiente para
el establecimiento de la corriente empatica. La propuesta incluye que en
ciertas obras de arte (por ejemplo en pinturas de Jackson Pollock, o Lucio
Fontana) los espectadores establecen empatia con las trazas visibles de los
gestos creativos del artista sobre el material de la obra (v. g. una pintura,
una escultura). Si podemos movernos con el pintor y derivar de esto una
intencionalidad, también podremos movernos con el ejecutante de musica, e
incluso podriamos movernos con la ‘“idea” composicional (el gesto
composicional).

Las intenciones son reveladas a través de un conjunto de acciones. La
intencion aparece como la meta de esa secuencia de acciones — por
ejemplo los movimientos que realizo para tomar el café que tengo sobre mi
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escritorio en este momento -. Es facil entender que la intencion del
movimiento de extension de mi brazo hacia la taza es la de tomar el café.
Esto quiere decir que la infencién de la accion esta establecida desde antes
de comenzar los movimientos en si (Ferrari y Gallese 2007).
Descubrimientos recientes dan cuenta de que no solamente estamos en
condiciones de comprender a través de los sistemas de mirroring el qué de
una accioén, sino también el por qué. Esto quiere decir que las neuronas
codifican el mismo acto motor de manera diferente dependiendo de la meta
final de la accion. Esta meta es la que configura la secuencia misma de
acciones como significativa, y por lo tanto seria la familiaridad con la meta,
el conocimiento de la meta, lo que nos permite establecer la empatia con el
movimiento. Se enfatiza, a partir de ello, el rol de la experiencia previa en la
conformacion del sistema de neuronas espejo ya que, de acuerdo con esa
idea los movimientos dirigidos a una meta activan mas fuertemente la
corteza motora primaria que lo que lo hacen los movimientos fisicamente
iguales pero no dirigidos a una meta (Hari 2007).

De relevancia para lo que se propone este articulo otros estudios recientes
dan cuenta de que no solamente son las acciones vistas las que codifican la
activacion motora para la accion, sino también las escuchadas (Kohler et al.
2002). De modo que una secuencia de sonidos también puede dar cuenta
de una meta especifica. Es facil advertir la relacion entre esto y buena parte
de la retdrica en analisis musical que utiliza metaforas de intencionalidad
para describir los procesos musicales (véase Larson 2012, Zbikowski 2008)

Conforme la consideracién realizada arriba respecto de la familiaridad con
las acciones observadas, la capacidad para derivar una nocién de
intencionalidad de una secuencia de sonidos estaria asociada a las metas
motoras que nosotros podamos haber vinculado a tales secuencias de
sonidos a través de nuestra propia experiencia. Por ello, la experiencia
musical vinculada a la accion - tocando, cantando, etc.- con las
restricciones motoras que estas acciones implican podrian estar
contribuyendo al establecimiento de la empatia en la escucha.

Implicancias

Hemos presentado dos lineas independientes aunque vinculadas para
comenzar a pensar la formacion del oido musical como intersubjetiva.
Siguiendo la tradicidon piagetiana el aprendizaje musical suele ser pensado
en la tradicién occidental de manera egocéntrica. Asi por ejemplo las
didacticas pusieron el énfasis en los comportamientos individuales vy
unisonos. Por esa razén, por ejemplo, una tarea de ejecucién en
concertacion es considerada como mas sofisticados — ya que implica
primero la relaciéon con uno mismo —para luego establecer el vinculo con-
otro - que requiere procesos de descentracion. Es interesante observar esa
evolucién en el pasaje de las estrategias de solfeo cantado tradicional
(véase Williams S/D) a las de lectura a primera vista (véase Hindemith
1946)
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Por el contrario, la evidencia apuntada aqui conduce a pensar el desarrollo
de las habilidades de audicion centrado en el otro.

Mientras que la tradicidon pedagdgica instrumental valora la imitacién
centrada en la accién, el entendimiento estaria valorando la imitacién
centrada en la meta. La relacion docente-alumno, entonces, seria crucial
para la propiocepcion de la experiencia del estudiante. La observacién del
docente dirigida a la meta seria mas importante que la direccién del docente
que lo dirige a tal fin, siendo esa meta reconocida y facilitada por
familiaridad con esa persona. Asi, si un estudiante esta familiarizado con el
docente, entender sus movimientos e intenciones sera mas accesible, y por
lo tanto el aprendizaje sera mas provechoso. Por esta razdn, los estudiantes
tienden a rendir mas en sus clases de pertenencia, junto a su propio grupo
de comparieros y docentes que en contexto abiertos no familiares.

No obstante es muy importante diferenciar la nocién de imitacién y empatia
que estamos caracterizando aqui de los aprendizajes basados en la
estrategia de réplica tal como fueron modelizados a lo largo del siglo XIX
por el modelo conservatorio (Shifres y Wagner, enviado). Este modelo no
tiene en cuenta la subjetividad del que imita. La empatia por el contrario
implica inexorablemente el encuentro de dos subjetividades y no la sumision
de una ante otra mas dominante.

Finalmente, estas ideas contribuyen al sustento de una hipotesis de
intencionalidad de la musica (Shifres, en preparacion), segun la cual, la
nocién de la musica como agente intencional se vincula a un apartamiento
sistematico de las atributos musicales de las categorias discretas con los
que operan sus gramaticas (particularmente alturas y duraciones) . Esta
hipétesis se basa en la idea de que la vitalidad — es decir la cualidad de vital
que podemos otorgar a un objeto — esta caracterizada por la atribuciéon de
cualidades dinamicas (fuerza, direccionalidad, movimiento, tiempo vy
espacio, de acuerdo a Stern, 2010). De tal modo la ruptura de esas
categorias discretas tienen un fuerte poder expresivo (por ejemplo el rubato
que consiste en la ruptura de las categorias discretas de duracién). Esta
hipétesis predice que la musica sera entendida mas como agente
intencional en la medida en la que presenten algun tipo de estas rupturas.
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La Comprension Metaférica en la Ensenanza
y Conceptualizacion Musical

Las expresiones metaféricas en la interaccion
docente-estudiante

Maria de la Paz Jacquier

Fundamentos

La Teoria de la Metafora Conceptual (Lakoff y Johnson 1980, 1999;
Johnson 1987, 2007; Lakoff 2008) sefiala que parte de nuestra
conceptualizaciéon y construccion de significados en dominios de
conocimiento mas abstractos, o “dominio meta”, proviene dominios mas
concretos y basados en la experiencia corporal, o “dominio fuente”. Se trata
de un proceso de naturaleza imaginativa-metaférica en el que intervienen
estructuras imagen-esquematicas, construidas a partir de nuestra propia
interaccién con el entorno y que vehiculizan el mapeo entre dominios de la
experiencia. Estas estructuras, que se designan con el término compuesto
esquema-imagen, no responden a una modalidad sensorio-motora
especifica, sino que constituyen un patron experiencial de caracter
multimodal.

Gran parte de los trabajos sobre ‘metafora conceptual’ han sido
desarrollados en el campo de la linglistica, centrados principalmente en el
uso del lenguaje verbal metaférico como una manifestaciéon del proceso
metaférico. Por ejemplo, se ha estudiado como la experiencia y
conceptualizacion del tiempo (dominio abstracto) se vincula a nuestra
experiencia y conceptualizacion acerca del movimiento (dominio concreto),
tanto real como observado o imaginado (Boroditsky y Ramscar 2002;
Matlock, Ramscar y Boroditsky 2005; Johnson 2007; Gibbs Jr. y Matlock
2008). Para esta metafora conceptual del tiempo como movimiento,
encontramos expresiones del tipo “venimos de una semana agitada”, “el dia
del seminario se aproxima” o “nos dirigimos hacia el final del afio”. Partiendo
de la idea de que la musica transcurre en el tiempo, se desprende la
metafora conceptual de la mdsica como movimiento (Martinez 2005;
Johnson 2007; Jacquier 2012), en la que nuestro movimiento en el espacio

es el dominio fuente y la musica es el dominio meta.

Para Steve Larson (2000), pensamos acerca de la musica, pero también en
la muasica, en términos de la metafora conceptual de la musica como
movimiento. Esto es, no solo nos referimos a la musica de un modo
metafdrico, por ejemplo, cuando decimos que “el segundo grado es una
nota de paso entre la tonica y el tercer grado”, sino que también
experimentamos la musica como dirigiéndose de un punto a otro a través de
un recorrido imaginario, 0, incluso, como si nosotros mismos nos
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moviésemos dentro de la musica yendo de un “lugar musical” a otro. Lo
mismo sefiala con respecto a la metafora conceptual de la musica como
intencién: decimos que “una nota disonante quiere resolver’, y también
experimentamos la musica o un instante de la musica como si ella
realmente buscara resolver la tensién. Segun el autor, estas dos metaforas
en combinacién, la musica como movimiento y la musica como intencion,
sustentan la Teoria de las Fuerzas Musicales (gravedad, magnetismo e
inercia), constituyendo ellas mismas una metafora. Alli, el dominio meta es
la musica y el dominio fuente las acciones y las fuerzas fisicas
experimentadas con nuestro propio cuerpo.

Segun Mark Johnson, “las estructuras de nuestra experiencia musical
sentida dan sustenta a nuestro sistema conceptual, y asi dan forma al
lenguaje que usamos para describir y teorizar acerca de la musica” (2000: p.
95). Las metaforas conceptuales estan basadas en nuestra experiencia
sensorio-motora y nuestras capacidades afectivas que resultan de la
interaccion con el entorno, y ello es fundamental al momento de teorizar de
modo significativo acerca de la muasica (Johnson 2000).

Dentro del campo de la pedagogia musical, un estudio realizado a partir de
una clase de instrumento indagd en los movimientos del docente mientras
escuchaba la ejecucion del estudiante y las indicaciones verbales que
realizaba posteriormente, y su vinculo con los componentes estructurales de
la pieza musical (Martinez y Anta 2007). Se concluy6é que el movimiento
corporal del docente se integra a la comunicacién interpersonal con el
estudiante, y constituye una emergente de la organizacion temporal-
espacial de la musica que enlaza su representacion imagen-esquematicas y
la manifestacion de dicha representacion a través del lenguaje verbal
metaforico.

Otro trabajo, de naturaleza empirica, se apoya en la metafora de la musica
como movimiento para estudiar la incidencia del movimiento manifiesto y del
movimiento observado (vinculados al esquema-imagen arriba-abajo) en
tareas de analisis de aspectos temporales de una pieza, como el ritmo, la
estructura métrica, la estructura de agrupamiento, las relaciones de antes-
después, etc. (Jacquier 2009). Se concluyé que, tanto el compromiso
kinético manifiesto como la observacion de un movimiento, permitieron una
mejor comprension de la temporalidad de la obra musical que la audicién
sola; destacandose, asi, la importancia de la experiencia de movimiento en
la comprensién del tiempo musical.

Apoyandonos en estas ideas, y en el contexto de una Educacion Auditiva
que plantea una conceptualizacién en términos de la Teoria de la musica
entrelazada a la experiencia musical cotidiana (Shifres enviado),
hipotetizamos que el modo en el que el docente interactuia con los
estudiantes, desde un lenguaje verbal metaférico que acompafa con
movimientos corporales, redundando asi en informacién multimodal,
propicia un contexto significativo de ensefianza y conceptualizacion musical.
Asi, la Teoria de la Metafora Conceptual nos aporta una base tedrica acerca
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de la cognicién musical corporeizada, tanto para pensar y desarrollar la
clase como para estudiar la interaccion docente-estudiante que se da en
ella mientras estamos experimentando y pensando acerca de la musica.

Objetivo

El propdsito de este trabajo es analizar el uso de metaforas conceptuales
como estrategias didacticas en el contexto de clases de educacién auditiva,
con el objeto de facilitarles a los estudiantes, a través de un mapeo
trasdominio, el conocimiento de conceptos y eventos que tienen lugar en el
dominio abstracto del lenguaje musical en términos de otros dominios mas
concretos. Se busca mostrar la posibilidad de favorecer los procesos de
mapeo transdominio reforzando las configuraciones motoras a través del
empleo de expresiones metaféricas que soliciten acciones corporales
manifiestas o imaginadas.

Acerca de la metodologia

Con la mira puesta en el empleo de expresiones metaféricas por parte del
docente que propongan un modo imaginativo de vinculacién con la musica
en situaciones de ejecucion y audicion, hemos observado y grabado
diferentes clases tedricas y practicas en la catedra de Educacion Auditiva 1
y 2 de la Facultad de Bellas Artes, Universidad Nacional de La Plata.

Analisis de las intervenciones de los docentes y
conclusiones

Las citas de los docentes que se mencionan aqui corresponden a
transcripciones de las grabaciones de las clases. En algunos casos, se
enriqguecen nombrando ciertas acciones del docente (por ejemplo, cantar,
invitar a cantar) o los movimientos que acompafaron su discurso verbal (por
ejemplo, mover las manos en sentido ascendente) de acuerdo a lo
observado en la clase.

Intervenciones en un contexto de ejecucion

Para analizar el uso del lenguaje metaférico en las interacciones docente-
estudiante en un contexto de ejecucion musical, referimos dos fragmentos
de clases préacticas donde se evalla el Repertorio de Lectura y Ejecucion
Musical (Shifres et al. 2012) correspondiente a la materia Educacion
Auditiva 1.

En el primer caso, observamos que un estudiante canta una lectura (ver
figura 1) pero solo ejecutando dos alturas (dos sonidos) alternadamente, es
decir, sube y baja de una altura a la otra, pero diciendo el nombre de notas
y siguiendo el ritmo que aparecen escritos en la partitura. El docente solicita
que cante otra melodia del Repertorio, y nuevamente, el estudiante realiza
una ejecucion con las mismas caracteristicas: alternando dos alturas,
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siguiendo el nombre de notas y ritmo que presenta la partitura. El profesor le
pide que cante la escala mientras él lo acompafia con el piano tocando
explicitamente la escala junto con una secuencia de acordes. El docente
pregunta:

¢Fue diferente la experiencia de cantar la lectura y la de cantar
la escala junto con el acompafamiento del piano? [Y agrega:]
Cuando estabas cantando dos alturas, no cambiaba el esfuerzo
vocal. Tengo que sentir el ascenso de la melodia [canta una
escala ascendente desde la toénica hasta la quinta, mientras
mueve un brazo marcando puntos en el aire en sentido
ascendente], sentir que cambia la tension de mis musculos,
cambia la posicion de la laringe, y junto con ello, se abre el
campo tonal.

(D) (D) (A7) (AT) (A7) (A7) (D)
1 1 V7 V7 V7 v7 I
e ] e e S W E
(D) D) (D) (G) (G) D) (A7) D) (A7) (D)
I 1 I v I\% I A% 1 vl 1

Figura 1. Lectura N° 7.3 del Repertorio de Lectura y Ejecucion Musical. Educacion
Auditiva 1, p. 18.

Ademas de una vinculacion explicita (no metaférica) entre la experiencia
fisica de cantar y el registro corporal del cambio de altura, del esfuerzo
fisico progresivo que ello implica, el docente alude al ascenso de la melodia
como un movimiento desde un punto hacia otro, con una direccionalidad
determinada, en un espacio musical virtual. Pero ese espacio musical no es
cualquier espacio, sino un ‘campo tonal que abre su puerta’ para ser
recorrido. Lograr estar dentro de ese espacio es lo que me permite recorrer
la melodia, porque sino estoy afuera, en otro ‘lugar’. Podemos relacionar
estas expresiones metaféricas con la activacion de al menos dos
esquemas-imagenes, el esquema-imagen arriba-abajo (verticalidad), en
relacion al movimiento ascendente de la melodia, y el esquema-imagen
adentro-afuera (contenedor), siguiendo la idea de entrar en la tonalidad
como un espacio que deja sus puertas abiertas.

En el segundo caso, observamos que otro estudiante intenta comenzar a
cantar la pieza Ninna nanna de |. Filipp (ver figura 2), pero el
acompanamiento y la ejecucion vocal no estan en el mismo centro tonal, y
ademas la melodia esta desconfigurada tonalmente. El docente interrumpe
diciendo:
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Es necesario generar la tonalidad de Sol Mayor. Inundarse del
acorde de ténica [realiza un gesto abarcador-englobador con
ambos brazos y manos, como un semi-circulo a la altura de los
hombros que culmina con ambas manos delante del rostro].
Incluso, tocar mas ese acorde, rasguearlo, no sélo tocar un
acorde plaqué cada cuatro tiempos.

En esta situacion, ¢qué significa inundarse del acorde de ténica? Por
ejemplo, inundarse o estar metido en un tema implica estar totalmente
inmerso en, dentro de, el tema. Inundarse del acorde de tdnica es meterse
en la tonalidad, estar adentro de ese contexto tonal. Nuevamente,
relacionamos esta expresion metaférica con el esquema-imagen adentro-
afuera (contenedor). Podemos interpretar que el movimiento que realiza el
docente con sus brazos ‘delinean’ en el espacio los limites de ese
contenedor que es la tonalidad de Sol Mayor, espacio donde debo situarme
para poder configurar la estructura tonal que dara sustento a la ejecucion de
la melodia. También se propone un modo de inundarse, de entrar en esa
tonalidad, esto es, desde el rasgueo del acorde de tdnica como una mayor
presencia sonora que caracteriza ese espacio musical, en el que debo
situarme para lograr una ejecucion ajustada, pero que también vehiculizara
la produccién de significados musicales expresivos.

Moderato
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Figura 2. Ninna nanna de I. Filipp. Lectura N° 9 del Repertorio de Lectura 'y
Ejecucion Musical. Educacion Auditiva 1, p. 23.
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En ambos casos, observamos que los alumnos respondieron exitosamente
a las indicaciones del profesor. El docente sitia al estudiante y al conflicto
en un plano corporeizado, y ello modificaria la experiencia y la via de
conceptualizacion musical. Ademas, los estudiantes logran cambiar su
experiencia corporal, pues “ponen el cuerpo” cantando y logran hacerlo de
otro modo. Ese lenguaje verbal metaférico acompafiado de movimientos
corporales funcionaria como un activador de esquemas-imagenes en los
estudiantes, posibilitando, consecuentemente, un modo imaginativo vy
corporeizado de pensamiento musical.

Intervenciones en un contexto de audicion

Para reflexionar acerca del empleo del lenguaje metaférico en un contexto
de audicion, citamos tres fragmentos de clases tedricas correspondiente a la
materia Educacion Auditiva 2, las dos primeras centradas en la problematica
del modo menor y la segunda, en la de la estructura métrica.

En el primer caso, se alude a la musica como movimiento, incluso se
esboza, posteriormente al analisis de la pieza, la Teoria de las Fuerzas
Musicales (ver Larson 2000). A partir de la audicion de la cancion Escalera
al cielo interpretada por Led Zeppelin, el docente expresa:

¢Qué hace la melodia? jSube! Comienza en la ténica y sube.
¢Hasta dénde sube? Hasta la tercera (...). Si no conozco la
melodia, la tendencia es a seguir subiendo. [Canta y pide a los
estudiantes que canten]. La melodia nos hace volver sobre
nosotros mismos. Vuelve a la toénica a partir de la bordadura del
segundo grado, en un punto de tensién. [Pide nuevamente que
canten]. A pesar de que la tonica es la nota mas estable, tiendo
a volver al segundo grado, pues, en ese lugar, la tonica no esta
Jjugando de ténica sino de bordadura del segundo grado. [Pide
que canten]. El segundo motivo vuelve a arrancar de la tonica,
va hasta el tercero, y ahi sigue el camino al que tendiamos al
principio.

Todo este andlisis estda mediado por la metafora de la mdusica como
movimiento y de la musica como intencion, que, como sefiala Larson
(2000), serian las dos metéforas claves en la Teoria de las Fuerzas
Musicales. En la mayor parte del relato, la expresion de la metafora de la
musica como movimiento propone situar al oyente (el estudiante) como un
observador dentro un paisaje sonoro por el que los eventos musicales se
mueven, suben y bajan, van, siguen el camino, vuelven a un lugar, pasan
por puntos intermediarios (como seria el tercer grado en el segundo motivo).
Pero también encontramos algunos pasajes donde el propio oyente es el
que se mueve dentro de la musica, como si la musica fuera el paisaje:
volvemos sobre nuestros propios pasos o volvemos a un lugar (el segundo
grado). De un modo no tan explicito, encontramos la atribucion de
intencionalidad a esa melodia, en el sentido de subir, de volver a arrancar,
de continuar el camino para dirigirse a una meta.
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En el segundo, perteneciente a un momento posterior de la clase resefiada
anteriormente, el docente propone escuchar el 3 Movimiento de la 3
Sinfonia de J. Brahms y dramatiza, segun sus propios términos, el conflicto
del modo menor:

El motivo que guia la pieza [canta tres sonidos ascendentes,
correspondientes al comienzo de la melodia principal, mientras
mueve una mano en sentido ascendente, marcando puntos en
el espacio]. (...) En el segundo intento salta mas, salta hasta la
séptima, va hacia arriba. Fijense la intencionalidad de Ila
melodia. La melodia se propone subir. En un primer momento
sube hasta la quinta y cae; vuelve a subir, a hacer el intento, y
lo hace con mas intension, y llega a la séptima y cae a la
segunda. [Canta. Pide que canten.] Busca otra estrategia (...)
pero el intento por salto vuelve a fracasar.

Termina, luego de la caida, luego de esa intencionalidad
reiterada de ir hacia arriba y caer (...), de llegar a una meta,
arriba, y caer. Sin embargo, cuando termina la melodia, lo
intenta de nuevo. [Canta la melodia correspondiente a la coda.]
Llega a la séptima menor y termina definitivamente con gran
resignacion. ;Por qué no terminé antes [de empezar la coda]?
La séptima mayor es la que permite impulsarnos hacia arriba, y
caer en la ténica. (...) Cuando descubre la sensible, es el
pasaporte, vuelve a intentar el movimiento ascendente [canta la
melodia de la coda desde el acorde anterior que incluye la
séptima mayor]. Y cae definitivamente.

Nuevamente, estan presentes ambas metaforas, la mdsica como
movimiento y la musica como intencion. Pero en este relato, se presenta
explicitamente la metafora de la musica como intencién, pues la musica es
la que se propone subir, la que tiene la intencién de dirigirse hacia un
determinado objetivo, de alcanzar una meta, de hacer el intento una y otra
vez. Describimos la melodia con la intencionalidad de subir, de impulsarse
hacia arriba, de continuar el camino hacia la meta mas alld de los
obstaculos o caidas, y también la experimentamos en esos términos. La
metafora de la musica como movimiento se ve entrelaza con la anterior.
Aqui, los eventos musicales transitan un camino imaginario, por el que van y
vuelven (suben y caen), se dirigen hacia una meta pero terminan en el
mismo lugar, prueban diferentes caminos y se encuentran nuevamente en el
punto inicial. La idea de un intento frustrado en alcanzar la meta y de un
recorrido que no termina sino donde comenzamos carga de expresividad y
de sentidos corporeizados al analisis de la musica.

En el tercer caso, correspondiente a la clase sobre estructura métrica, el
docente solicita acompafar con algun movimiento corporal la cancion Rival
de A. Lara, interpretada por Chabela Vargas, que se desarrolla en un tempo
lento y con mucho rubato. Habiendo experimentado con los estudiantes la
dificultad en marcar el pulso de base, refirio:
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Nuestras expectativas del instante donde vamos a encontrar el
beat suelen aparecer frustradas [movimiento del brazo que se
adelanta y luego cae, desfasado de la melodia]. (...) Hay una
demora, en la llegada de la siguiente silaba, que tiene una
intencionalidad expresiva.

Este relato resulta interesante desde el punto de vista de como la metafora
de la musica como movimiento surge por todos lados cuando nos referimos
a la musica, incluso para aludir a conceptos como el beat, que dependen de
una construccién psicolégica y no necesariamente de una realidad
perceptual explicita. Cada beat ocupa un lugar muy preciso en el “espacio
musical”, donde podemos encontrarlo, aun cuando no exista ningun evento
musical en ese punto. La pieza musical escuchada no nos deja encontrar
esos lugares tan facilmente, por las caracteristicas propias de la ejecucion.
Entonces, nos demanda meternos enteramente, sentidamente,
expresivamente en su ‘espacio’, como expreso el docente en otros términos.
Ademas, la ‘llegada” del siguiente sonido de la melodia, que estamos
esperando y no viene, que se demora, ejemplifica, una vez mas, como los
componentes de la musica son conceptualizados y experimentadnos en
términos de la metafora de la mdsica como movimiento.

A partir del analisis de estos tres casos, podemos inferir que el lenguaje
metaférico que forma parte de las intervenciones del docente en el contexto
de audicién promoveria la activacion imagen-esquematica, y con ello una
produccion de significados sentidos, volviendo mas natural la vinculacion
entre la conceptualizacion en términos de la Teoria de la musica y su
experiencia cotidiana.

También se observé que, cuando los estudiantes respondian cantando,
esas ejecuciones eran expresivas, sentidas. Podemos suponer que la
experiencia de escuchar la musica, cantarla, acompafiarla con movimientos,
efectivamente se estaba conectado o ocurriendo conjuntamente con la
conceptualizacion a partir de los términos tedricos y analiticos propios de la
cada clase. Entonces, cantar la melodia analizada no es atender soélo al
ascenso y descenso por los grados de la escala, despojandola de su
expresividad e intencionalidad; por el contrario, deberia ser una sintesis
entre teoria y experiencia al momento de pensar acerca de la musica.

Discusién

Algunas teorias cognitivas, como por ejemplo la Teoria de la Metafora
Conceptual, han tenido cierto impacto en el desarrollo teérico-metodolégico
de las clases de musica. Esto puede observarse, en clases analizadas, en
el planteo explicito de teorias como la de Larson (2000), sobre las Fuerzas
Musicales, pero también en el uso de expresiones metaféricas significativas,
basadas en la experiencia corporal sentida, por parte del docente, que

colaboran con el pensamiento acerca de la musica desde un impulso a la
activacién imagen-esquematica.
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Las intervenciones del docente, mediadas por un lenguaje verbal metaférico
acompafiado de movimientos corporales, estan embebidas en relaciones
intersubjetivas muy particulares como son las clases. Alli, el docente
solicita, inicialmente o en funcién de lo que escucha y ve, comprometerse
corporalmente con la experiencia musical, sea cantar mientras escucha,
imaginarse el movimiento de la melodia, sentirse dentro de la tonalidad, etc.
Todas esas “acciones” del docente y esas “respuestas corporeizadas” de
los estudiantes van constituyendo estrategias que colaboran en y que
forman parte de la Adquisicion y el Desarrollo del Lenguaje Musical en la
Ensefianza Formal de la Mdusica, tanto en contextos de audicion como de
ejecucion.
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El Espectro Métrico

Aspectos metodologicos de su aplicacién en la
ensefianza musical

Federico Wiman y Alejandro Erut

Introduccion

Durante un largo periodo, la ensefianza musical se centrd en la teoria de la
musica como fundamento del conocimiento que generaba. Asi se disefiaron
distintas estrategias tendientes a la practica, transmision, y evaluacion de
los contenidos de una teoria acumulada histéricamente y no
necesariamente coherente. Sin embargo, en los ultimos anos, el desarrollo
de los ambitos de la psicologia de la musica y la semiologia musical
contribuyeron a cuestionar los supuestos tedricos que subyacian a los
modelos pedagdgicos tradicionales (cf. Cross 1998; Martinez 2003). Los
constructos propuestos por la teoria, no siempre parecian coincidir con la
manera en que los sujetos comprendian la musica (Huron 2006). Esto no
so6lo implicd una rectificacion de los constructos tradicionales sino, ademas,
el desarrollo de nuevas estrategias de aproximacién a la ensefianza y el
“descubrimiento” e inclusidon de dimensiones de escucha que parecian estar
ocultas desde la perspectiva de los enfoques tedricos tradicionales (cf.
Meyer 1956; Lerdahl y Jackendoff 1983).

El siguiente trabajo busca poner de relieve este diferencial para el caso de
la métrica musical. Para ello, se describira el vinculo entre notacion y
percepcion, asi como la relevancia de ciertos aspectos compositivos
involucrados. Este enfoque surge como resultado de una propuesta de tipo
semioldgica en la cual distintas instancias se ponen al servicio de la
construccion de estructuras musicales de distinto orden, pero que se
encuentran en un mismo espacio de interaccion simbdlica.

Ademas, se describira un modelo propio que ha sido disefado para el
procesamiento cognitivo de la métrica musical (Erut y Wiman 2011; 2012a;
2012b). Este modelo incluye un tipo de representacion mental que
denominamos Espectro Métrico, y consiste en la construccién de un espacio
dinamico de asignacion de componentes métricos, transformandose en un
emergente cognitivo en si mismo. La diferencia entre el Espectro Métrico y
la tradicional estructura métrica es que, al constituirse en tanto espacio
ocupado por multiples asignaciones de caracter hipotético, no es
deterministico sino probabilistico. Asimismo, la representacién del Espectro
Métrico surge de la interaccion compleja de instancias varias. En esta
interaccion intervienen estructuras cognitivas que resultan  del
procesamiento de la sefial en términos de “partitura mental”, estructuras que
son producto de la performance, y estructuras que son producto del sistema
semioldgico operante.
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El planteamiento de un escenario perceptual mas complejo, atravesado
semioldgicamente, y ecolégicamente delineado permite reflexionar con
mayor profundidad acerca de los procesos involucrados en el transcurso de
la actividad pedagogica. También permite reflexionar acerca de un oyente al
cual le fue adjudicado, desde los modelos tradicionales, un rol mas bien
pasivo, pre-determinado, olvidando sus capacidades de escucha creativa.

El EM como DE

Recientemente hemos desarrollado el Modelo General de la Percepcion
Musical (MGPM) (Erut y Wiman 2012c). Dicho modelo prevé una instancia
superior de proceso a la que denominamos Sistema General de Proceso
(SGP). El SGP es el médulo metal encargado del proceso de la informacion
proveniente del médulo que denominamos Analisis de Variables (AV), de la
integracion de la informacién contenida en miltiples sistemas de memoria, y
de activar un proceso de mapping con otros sistemas o dominios cognitivos.
El SGP, es un sistema complejo y todo acceso metodoldgico al mismo
siempre se vera restringido por una operacion que lo altera, lo recorta, pues
su funcion es holistica y de caracter emergente. Esta instancia de recorte,
de desagregacién, de cada una de las representaciones que se generan al
interior del SGP, ha sido denominada, en el MGPM, Descripcién Estructural
(DE).

El Espectro Métrico (EM) es una DE. Como dijimos, las DE son resultado de
las operaciones (activaciéon/desactivacion de variables, correlacion,
recuperacién de memoria, transferencia, etc.) generadas por el SGP sobre
la informacion proveniente del moédulo de AV, los sistemas de memoria y el
mapping. Ademas las DEs incluyen la carga tedrica que posee el sujeto, ya
sea mediante educacion formal o mediante procesos de socializacion.

Modelo de EM

Ahora bien, ;en qué consiste el EM? El EM radica en la construccion de un
espacio de asignacion de componentes métricos. Este espacio funciona de
forma dinamica, y la asignaciéon de componentes se constituye en tanto
asignaciones probabilisticas no deterministicas. A diferencia de la
asignacion representacional que proponen modelos como la Teoria
Generativa de la Musica Tonal (GTTM) (Lerdahl y Jackendoff 1983) para la
asignacion de componentes métricos, el EM no implica ni una instancia de
optimizacion en el sentido de una estructura preferencial ni la selecciéon de
una mejor hipotesis (Jackendoff 1987; 1992), sino que es un emergente del
espacio donde las hipdtesis métricas se ponen en juego, interaccionan, y
son analizadas. Podria decirse, que la instancia de predictibilidad esta
corrida, pues lo que se predice no es la seleccién de una estructura, sino
una instancia de restriccion probabilistica no deterministica. Ya no es una
estructura métrica lo que se representa, sino un rango de estructuras
probables que constituyen una buena opcién, pero no necesariamente la
mejor (dudamos que la “mejor opcion” exista como hipétesis de proceso en
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el caso de muchas obras estéticas). La predictibilidad queda subsumida a
una instancia mas amplia que se corresponde con el punto donde las
hipotesis probables interactuan. EI EM es, entonces, un emergente cognitivo
en el sentido de que sus propiedades surgen en situaciones donde la
complejidad de la sefial rebasa ciertos umbrales y donde las propiedades de
las unidades que lo componen se proyectan para generar propiedades
nuevas.

Para delimitar la construcciéon del EM como espacio hemos tomado una
serie de decisiones metodoldgicas. En primer lugar consideramos la
incidencia del intérprete (Cf. Rahn 1978). En la literatura experimental hay
evidencias (Sloboda, 1983) que sugieren que es posible comunicar una
estructura métrica especifica mediante la performance. Los intérpretes
hacen uso de distintos recursos para llevar a cabo esa tarea. En la musica
académica, suele ser “licito” cierto grado de manipulaciéon de la sefal en
términos de microvariaciones temporales, dinamicas, y articulaciones (como
resultado de las dos primeras). Las variables que son manipulables desde la
performance han sido agrupadas, en el modelo de EM, bajo el nombre de
Variables Tipo | (Tl). Parncutt (2003a; 2003b) también ha dado cuenta de
este tipo de variables y las ha denominado performativas.

Por otro lado, existen variables que no pueden ser modificadas durante la
interpretacion, son simplemente reproducidas. Son las alturas, las
duraciones proporcionales, la forma, etc. Estas variables son denominadas
Variables Tipo Il (Tll) en el modelo de EM. Parcutt (2003a; 2003b), por su
parte las denomina variables inmanentes. Vale aclarar que la distribucion de
variables en tipos es relativa al contexto de produccién/recepcion de la
musica.

Ademas de una division en tipos de variables. EI EM da cuenta de la
interaccién entre compositor, intérprete y oyente en tanto agentes activos
del proceso de comunicacion. Estos tres actores cumplen una funcién en la
modelacion de la sefial acustica y en el fendmeno musical entendido como
proceso semildgico. En el caso de la transmision de informacion entre
compositor e intérprete ha de incluirse la informacién inscripta en la
partitura.

De la relacion entre tipos de variables y actores surgen una serie de
interacciones (mediadas, directas, unidireccionadas o bidireccionadas) que
estan representadas en la Figura 1.
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Partitura |T=S---------------- >
Compositor | | Variables Intérprete Oyente
tipo I <—»| Variables | <—»
tipo II
B >
D e TIxTrrrrrres >

Directas unidireccionales ——»
Directas bidireccionales —€—»
Mediadas unidireccionales- - - -»
Mediadas bidireccionales <« -- %
Posibilidad de anular ===

Figura 1.Esquema de interacciones directas y mediadas.’

Propiedades emergentes y estructura del EM

Cémo se indicaba en la introduccion, el EM es un emergente y sus
propiedades no equivalen a las propiedades de cada uno de sus
componentes. Algunas de esas propiedades son las siguientes:

a)
b)

c)

d)

e)

No localidad. El espectro no se da en un momento especifico del
tiempo, se constituye en tanto proceso dinamico.

Globalidad. Se manifiesta como una totalidad no descomponible en sus
componentes.

Inclusividad tedrica. La predictibilidad de la asignacion estructural que
produce la estructura métrica de la GTTM es también producida por el
EM, con el fin de determinar sus componentes.

Armonicidad. Estd determinada por el grado de coincidencia relativa
entre los componentes.

Complejidad. Es necesario concebirlo en el seno de sus interacciones
para poder describirlo, y en nuestro caso, el proceso de evaluacién de
hipétesis lo situa en el seno del proceso perceptual.

Efabilidad parcial. La explicitacion del EM no es cualitativamente igual a
la de sus componentes. Quizas esto se deba a la capacidad atencional
del oyente que se satura ante la complejidad del fendmeno y su
representacion, y le permite detectar la presencia componentes pero no
exhaustivamente las caracteristicas de cada uno sin que el EM colapse.
Una excepcion seria la performance instrumental.

En cuanto su estructura, el EM ha sido representado como en la Figura 2.

! La figura 3 no pretende establecer un eje temporal como el que aplican los modelos
tradicionales de la informacion constituidos en emisor-codigo/mensaje-receptor, sino que las
relaciones presentan diversas instancias de feedback, asi como de coexistencia en el tiempo.
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Figura 2. Estructura del EM

Como puede verse, el EM esta conformado por una serie de Niveles-n
(N4...N,) que contienen, a su vez, una serie de componentes (C;...C,). Los
niveles representan recortes, umbrales, del total probabilistico y son
definibles como umbrales psicolégicos o umbrales matematicos. Asi, los
niveles superiores contienen los componentes mas probables, mientras que
los inferiores los menos probables. Cada componente representa una
hipétesis de asignacion de estructura métrica entendida en su sentido
tradicional de sucesién de pulsos jerarquizados. Los sub-niveles son
hipétesis que no acceden al nivel consciente y probablemente decaen mas
rapidamente; su inclusién corresponde mas bien a un EM analitico que a su
representacion perceptual.

Casos de espectro

La hipétesis basica del EM es que los componentes pueden ser generados
de maneras multiples. Hay componentes que resultan de las variables Tl y
otros que surgen de la accion de variables TII. El siguiente esquema resume
los casos que hemos encontrado:

1) Espectros sincrénicos

a) Resultante de la accion de Variables Tipo |.
i) Entrecruzamiento de variables.
i) Entrecruzamiento de variables por diferencia de planos. 2

b) Resultante de la interaccion entre variables de tipo | y Il.

2 Cf. Kamien (1993)
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i) Variables de tipo Il dejan transparentar las de tipo |.
ii) Resultante de la interaccion de variables de tipo | y Il por
explicita indicacion del compositor al intérprete.

iii) Variables de tipo Il anulan las de tipo I.

c) Resultante de una imposicién o sobreimposicion del oyente.
i) Anulacién parcial mixta.
i) Anulacién total de las variables de tipo II.
ii) Anulacion total de las variables de tipo 12

2) Espectros diacronicos

d) Resultante de la transiciéon de asignacion de estructuras métricas o
conflictos métricos en el tiempo.

e) Espectro Métrico entendido como espacio dinamico.

f)  Colapso diacrénico del Espectro Métrico.

g) Extrusion diacrénica del Espectro métrico.

Aspectos metodolégicos del EM

Ya describimos en qué consiste el EM. En lo que sigue, nos dedicaremos a
la utilidad del EM en la ensefianza auditiva.

Antes de discutir la implicancia del EM en la ensefanza, separaremos tres
categorias funcionales para la métrica (Figura 3).

® Cf Phillips-Silver, J. et. al. 2011
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Estructura
métrica

compositiva

Performance

Estructura Estructura

métrica
perceptual

métrica
notacional

Figura 3. Estructuras métricas funcionales

Coémo puede verse en la Figura 3, la divisién funcional de la métrica
conduce a tres tipos de estructuras. La métrica como parte de una
estructura compositiva, la métrica como parte de una estructura de la
notacion, y la métrica como parte de una estructura de la percepcion. La
performance es, como modeladora directa de la sefial acustica, y cémo
engranaje necesario en el flujo de informacion, la articuladora de todas las
funciones. Cada una de estas funciones pueden tener implicancias para el
EM. Veamos un ejemplo tipico.

Supongamos que el docente presenta el siguiente fragmento del Preludio en
Re menor BWV 926 de J.S. Bach (de los 9 Pequefios Preludios del Libro de
W. F. Bach):

Fherr s r s

Figura 4. J.S. Bach “Preludio en Re menor BWV 926"

Este es un caso de EM que hemos analizado en otro lado (Erut & Wiman
2012b). Se clasifica como “EM sincrénico resultante de la interaccion de
variables de tipo | y Il por explicita indicacién del compositor al intérprete”
(caso 1.b.ii). Si bien la estructura métrica notacional esta indicada mediante
la féormula de compas simple de 3/4, un andlisis de grupos de la mano
derecha (clave de sol) conduce a la obtencion (por paralelismo y simetria)
de dos grupos de tres corcheas y al establecimiento posible de una
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estructura métrica de 6/8 (coincidencia del pulso jerarquizado con el
comienzo de los grupos). La mano izquierda se mantendria en una situacioén
de neutralidad para ambas estructuras. En el modelo de EM, el metro de 6/8
es resultado de los grupos, que a su vez son resultado del paralelismo del
material motivico implicito en las tres primeras corcheas. El compas de 3/4,
y el componente métrico asociado, seria resultado de la estructura sugerida
por el compositor y la injerencia del intérprete en la comunicacién de la
misma (también por el arpegio re-fa-la cada dos corcheas y su reiteraciéon
en paralelo). El resultado, un espacio de dos componentes que compiten.
¢, Cual es la actitud que deberia tomar un docente de audioperceptiva para
un caso como este?

Es usual que los docentes pidan a los alumnos que infieran la estructura
métrica de una pieza o dictado musical. En este caso el docente opera bajo
la suposicion de que la estructura métrica en cuestion es una. El modelo de
EM prevé, sin embargo, otra cosa. En el EM los componentes pueden ser
multiples. Esto causaria una especie de conflicto. Es probable que algunos
alumnos sean desalentados a explicitar determinada estructura, mientras
otros sean ponderados por la eleccion de otra. Un docente familiarizado con
el modelo de EM, deberia promover una situacioén diferente:

1. Podria tomar ambas asignaciones como validas.

2. También podria analizar o tratar de determinar cuales son las variables
implicadas en el estimulo tales que éste constituya un EM y no un
colapso del mismo.

3. El EM habilita la discusiéon de las implicancias notacionales para cada
componente o para el espectro.

4. Podria dar cuenta de la indicacion notacional del compositor e inferir la
potencialidad del material motivico -aquello que London (2004) llama
maleabilidad.

5. Finalmente puede “recorrerse” el EM colapsando cada uno de los
componentes y discutiendo acerca de cuales parecen ser mas comodos
de exteriorizar infiriendo de ello su posicidon en el rango probabilistico y
en la estructura del EM.

6. Pueden ser discutidas las implicancias interpretativas de 1-5.

Ahora bien, pensemos las posibilidades pedagogicas del EM en otros
ambitos, por ejemplo, para la composicion. En primer lugar, la construccién
de un EM requiere un mayor manejo respecto a la complejidad y “sopeso”
de las variables compositivas -fundamentalmente del ritmo- ya que su
emergencia implica la construccion deliberada de situaciones de
ambigledad (Cf. Narmour 1977). En segundo lugar, la cuestion notacional,
como vimos, deja de ser una instancia automatica para convertirse en un
elemento de mayor relevancia: es una decisién y conforma una estrategia
compositiva.

En relacién a la performance, implica la comprensién de la obra en términos
variables y sus relaciones evitando recaer en nociones vagas como "el
fraseo". Sin dudas, la implementacion de un EM constituye un desafio
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interpretativo. La posibilidad de “fluctuar’ y enfatizar distintos componentes,
la transicion de un tipo de EM a otro, la amplitud del rango espectral
(cantidad de componentes activos), son todas instancias que sélo son
concebibles desde un marco tedérico que no deterministico, sino
probabilistico.

Finalmente, en cuanto a la teoria y analisis musical, con el EM se abre una
puerta a distintas y nuevas hipoétesis estilisticas, histéricas, y evolutivas del
ritmo y la métrica. Esto puede ser asociado a un autor, a obras particulares,
o todo un periodo.

Conclusion

Comenzamos el articulo sefialando que los modelos tedricos tradicionales
son insuficientes para explicar los contenidos mentales de los sujetos que
aprenden musica. Luego explicamos en qué consiste el modelo de EM.
Finalmente, tratamos de recorrer la potencialidad del EM en tanto marco
tedrico que sirva de guia al docente para el despliegue de distintas
estrategias pedagdgicas y metodoldgicas.

Las ventajas del EM son varias. En primer lugar, al concebir el oyente como
no determinado, sino distribuido en casos, permite acceder a un conjunto de
representaciones mdltiples y dar cuenta de la flexibilidad que presenta la
escucha, tanto en lo que a variaciones intersubjetivas refiere como a la
variabilidad cultural para un grupo de poblacién. Creemos necesario que la
pedagogia musical se constituya a partir de esa convivencia interpretativa.

En segundo lugar, hemos visto que el EM permite tomar conciencia de la
complejidad del estimulo, en el sentido de que la simplificacion analitica de
éste, conlleva al colapso de las estructuras perceptuales descriptas.

Finalmente, la propuesta muestra que la modelizacion de las estructuras
mentales puede salir de los marcos tipicos que impone la idea de “partitura
mental” y pensar la cognicion como un sistema abierto en el que los
procesos comunicacionales y las instancias semioldgicas pueden delinear,
en tanto restricciones, los contenidos de la mente. El sujeto es
efectivamente sensible a la manera en que la informacién circula y es
modelada en un sistema que tiene componentes externos: compositor,
intérprete, partitura. El EM aparece, entonces, como un emergente de este
sistema total.
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Aplicaciones de la Teoria Contemporanea
de la Metafora a la Pedagogia Vocal

Un estudio preliminar sobre la utilizacion de
metaforas vinculadas al lenguaje musical y la
performance

Nicolas Alessandroni, Maria Inés Burcet y Favio Shifres

La Pedagogia Vocal en el tiempo

A partir de la creacion del Conservatorio de Paris en 1795, el modelo de la
Pedagogia Vocal Tradicional se transformé en el paradigma monopdlico
para la formacién profesional de los cantantes. Fundamentalmente, el
desconocimiento cientifico del instrumento vocal y de los procesos
cognitivos subyacentes a los procesos de ensefanza-aprendizaje
vinculados con la disciplina determinaron que toda la didactica de la voz
estuviera apoyada en las experiencias individuales de los maestros y en la
manera en que éstos las traducian en palabras, centrandose principalmente
en sus propiocepciones acusticas y fisioldgicas. EI método de ensenanza
por excelencia bajo esta modalidad pedagdgica fue la imitacion (Gainza
2002; Lavignac 1950), es decir, el maestro de canto mostraba cémo se
debia cantar esperando a que el alumno, por observacion directa, pudiera
imitarlo y asi dominar la esfera del conocimiento correspondiente a la
ejecucion vocal.

"La ensefianza en los conservatorios [...] es, sobre todo,
dogmatica. [...] El profesor es considerado impecable e
infalible, lo que diga debe ser aceptado como articulo de fe, y el
ejemplo que da debe ser imitado servilmente. Si es cantante o
instrumentista, ensefia a sus alumnos a tocar o cantar como él,
a respirar, a pronunciar, a sostener el arco como él; les
comunica algo de su propio estilo, los forma a su imagen, tan
bien que, cuando se los escucha, se puede decir sin vacilar:
éste es alumno de tal profesor. Es lo que se llama formar
escuela. [...]" (Lavignac 1950, pp. 365—-366)

Como consecuencia de esta perspectiva conceptual, los maestros de canto
se valieron de un lenguaje no cientifico y subjetivo atravesado por la
utilizacion de imagenes verbales como instrumentos Utiles para comunicar
sensaciones fisicas y para describir caracteristicas vocales que eran
imposibles de nominar de manera univoca a través de un lenguaje
conceptual objetivo (Mauledn 1998).

Sorprendentemente, la indagacion sobre la naturaleza de las imagenes que
los docentes utilizan en la ensefianza del canto no ha ocupado un sitio
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importante en los textos clasicos y contemporaneos de la disciplina. Algunos
autores sefialan la importancia de las imagenes como "facilitadores
linguisticos del aprendizaje" (Lamperti y Griffith 1863; Overby 1990;
Rosewall 1961), mientras que otros sélo las conceptualizan como
"fotografias de la realidad que aportan elementos expresivos a la voz" en
términos interpretativos y no funcionales, es decir, que no se vinculan
directamente con la produccién sonora. Para estos ultimos, las imagenes,
lejos de ser necesarias, entorpecen el proceso de aprendizaje del alumno,
sobre todo en los estadios iniciales del entrenamiento vocal (Miller 1986;
Richardson 1983).

A partir de 1950, el problema de la pedagogia vocal encontré6 un nuevo
rumbo y adopté una mirada cientificista. Esta perspectiva plante6 por
primera vez la necesidad de abordar las problematicas vocales
interdisciplinariamente, de cimentar el dispositivo pedagdgico vocal sobre
conocimientos cientificamente comprobados, y de unificar el contenido
conceptual de cada término utilizado a partir de investigaciones llevadas a
cabo por equipos de investigaciones serios (Sataloff 1992; Vennard 1967).
La acumulacion de nuevos conocimientos permitiéo entender intimamente al
instrumento vocal (al punto de demostrar serias incompatibilidades con el
conocimiento anterior) y reflexionar seriamente sobre la disciplina en si
misma.

De la confluencia de esa Pedagogia con las nuevas tecnologias emergi6é un
marco tedrico eficaz para remplazar a la ensefianza por imitacion. Por
primera vez se pudo comprender la estructura anatémica, fisioldgica y
funcional del instrumento vocal. La ensefanza por imitacién quedd en el
olvido para dar paso a un concepto mucho mas preciso: el de entrenamiento
vocal (Miller 1986; Rabine 2001). El analisis de las condiciones evolutivas
del instrumento y de la funcién primaria de las estructuras fisiolégicas que
se ensamblan al cantar permiti6 comprender que la formacion del cantante
no se da de modo “natural”, sino que debe entenderse como el
entrenamiento de un esquema corporal-vocal diferente del que utilizamos
para el habla, en el cual las estructuras intervinientes en la produccién del
sonido se ensamblan segun los patrones mas eficientes para cantar o, lo
que es lo mismo, alcanzan el mayor grado posible de diferenciacion
funcional.

Contrariamente al paradigma anterior basado en imitacién e imagenes,
surge a partir de este giro cientificista de la pedagogia vocal, un paradigma
basado en la explicacion fundamentada y en la realizacién de ejercicios.

Un ejercicio es una herramienta que puede ser descripta, que requiere una
actividad cuyo propésito es de aprendizaje y que cuando es repetida en el
tiempo, tiene un efecto de entrenamiento (Parussel 1999; Rabine 2001).
Durante la realizaciéon de un ejercicio, el alumno tiene la oportunidad de
comparar su desempefio vocal previo con las nuevas sensaciones y
resultados acusticos, de vivenciar y confrontar sus sensaciones fisio-
acusticas momentaneas con su concepto mental y su intencidn
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comunicativa. Como resultado, el individuo encontrard nuevas
propiocepciones que deberan ser seleccionadas, ordenadas v,
eventualmente, nombradas. Los ejercicios, por lo tanto, permiten
conceptualizar la practica vocal para luego instrumentalizarla.

Sin embargo, a pesar del cambio de paradigma sugerido, se observa que el
lenguaje de los maestros, independientemente de su voluntad de explicitar
los avances en materia de anatomia y fisiologia de la voz, no es
estrictamente técnico y objetivo. Ellos persisten en la utilizacion de
imagenes y expresiones metaféricas, a menudo utilizadas de manera no
deliberada, sino que arraigadas en el propio lenguaje. Esto encuadra con la
nocion de Metafora Conceptual que propusieron Lakoff y Johnson (1980,
1999), y que permite entender la vinculacion entre el lenguaje y las actitudes
corporales que la propia comprensién del lenguaje entrafia. De ahi que
hipotetizamos que la utilizacion de estas metaforas no es parte una
didactica de la voz caprichosa —como lo sugieren las criticas al paradigma
anterior-, sino que se encuentra vinculada al modo en que las personas
comprendemos los fendmenos musicales y nos instruimos en la ejecucién
instrumental en general y vocal en particular.

En este trabajo, entonces, proponemos revisar algunos puntos de la teoria
de la Metafora Conceptual que resultan pertinentes para una
reconsideracion de la metafora en la pedagogia vocal no como recurso de la
retérica sino como recurso del entendimiento, y presentar cierta evidencia
de cdmo es utilizada incluso por maestros que encuadran su clase en el
paradigma mas cientificista basado en el ejercicio como dispositivo basico.

La teoria contemporanea de la metafora en la
Pedagogia Vocal

La Teoria de la Mente Corporeizada constituye un pilar de los estudios
cognitivos denominados de segunda generaciéon que, en contraposicion con
las perspectivas filosoficas tradicionales en las que la razén es
conceptualizada como una capacidad especializada no conectada a la
percepcion o al movimiento (la percepcién es accesoria a la razoén, y la
razén puede guiar al movimiento), postula que la razén es una construccion
que emerge desde la experiencia en nuestra interaccion con el mundo, es
decir, desde la percepcién y el movimiento y, por lo tanto, es corporeizada
(Lakoff y Johnson 1999).

En consonancia con este marco tedrico, la Teoria Contemporanea de la
Metafora formulada por George Lakoff y Mark Johnson (1980) propone
entender la metafora ya no como una instancia de lenguaje poético donde
una o mas palabras se utilizan fuera de su contexto original, sino como una
realizacion de superficie de procesos cognitivos subyacentes que nos
permiten dar coherencia a las formas en que interactuamos con nuestros
cuerpos en el mundo y organizan nuestra experiencia a través de
proyecciones corporales. Parte de nuestro pensamiento, nuestra forma de
entender el mundo, es metaférica en cuando a que implica proyectar
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patrones de un dominio cognitivo a otro: la metafora, entendida en sentido
amplio, no retérico, es un modo de comprender un fenédmeno situado en un
determinado dominio del conocimiento en términos de otro dominio que nos
resulta mas conocido (Lakoff y Johnson 1980). Este entendimiento surge de
una operacién cognitiva llamada mapeo transdominio.

En términos de Lawrence Zbikowski (2005), el mapeo transdominio juega
dos roles fundamentales en la comprensién musical: (i) Proporciona modos
de conectar los conceptos musicales con conceptos propios de otros
dominios; (ii) sienta las bases para comprender aspectos del fendmeno
musical que resultan dificiles de explicar en términos de nuestras
experiencias cotidianas.

Si aceptamos que el rol de la metafora es utilizar patrones “conocidos” para
comprender la realidad abstracta o dominios poco conocidos (Peialba
2005), no resulta extrafo que la utilizacion de imagenes verbales constituya
uno de los ejes atemporalmente fundamentales de la Pedagogia Vocal: en
efecto, todos los investigadores del area de la Técnica Vocal acuerdan
respecto de que en el proceso fonatorio tienen lugar ciertos procesos de
naturaleza no consciente que son controlados por el Sistema Nervioso
Auténomo, hecho que dificulta la ensefianza del canto (Doscher 1995;
Fujimura y Hirano 1995; McKinney 2005; Miller 1986, 2004, 2011; Sataloff
1992). Por ejemplo, la actividad diafragmatica o de los musculos intrinsecos
de la laringe no es accesible a la consciencia, hecho que histéricamente no
ha quitado centralidad a la ensefianza de la mecanica respiratoria o de la
precision en la fonacidén; mas bien todo lo contrario, los diferentes docentes
de canto han encontrado diversas imagenes verbales que remiten a
diferentes experiencias, en general del dominio sensoriomotriz, que
permiten al alumno una comprensién mas acabada de la experiencia de
cantar. De este modo, el mapeo transdominio en el contexto de la clase de
canto seria el recurso para posicionar al estudiante en un dominio abstracto
de la experiencia (en particular vinculadas a aquellas cuestiones de las que
no se tiene un conocimiento experiencial directo, como es el de las
descripciones anatomo-fisioldgicas implicadas en la fonacién cantada), a
partir del conocimiento de dominios concretos vinculados a las experiencias
sensoriomotrices mas vividas.

En tal sentido si bien se han realizado diferentes relevamientos de la
utilizacion de imagenes verbales en la clase de canto (Chen 2012; Gumm
2009; Miller 2011; Overby 1990; Richardson 1983), estos no focalizan en las
consecuencias a nivel cognitivo (del entendimiento) del procesamiento de
las imagenes para el canto. En lo que queda de este trabajo presentaremos
algunos ejemplos en los que el proceso de mapeo transdominio esta siendo
la base del recurso didactico (linglistico) utilizado por el maestro, en la
clase de canto, destacando el uso de imagenes (metaféricas) que lejos de
actuar como parte de una retorica poética, estan apelando a la activacién
imagen-esquematica (Johnson 1987, Lakoff y Johnson 1999)
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El caso de Anahi

Anahi llega a su clase de canto. La profesora le pregunta si tiene algun
ejercicio preferido. La alumna responde que preferiria realizar alguna
vocalizacién por grado conjunto y no por saltos. La docente decide entonces
iniciar con un ejercicio ascendente/descendente por grado conjunto, en
modo mayor, y con una extension de 5ta justa, con alternancia de los
sonidos /i/ y /o/. Al analizar el modo en que Anahi canta, se evidencia que
las diferentes notas que componen la escala sobre la que se esta
trabajando no son emitidas de igual manera: el efecto, el modo de
produccién vocal de Anahi se corresponde con una Fonacién Prensada,
caracterizada por surgir abruptamente en el aire y percibirse con fuerza
excesiva (Sundberg 1987; Vennard 1967). Los sonidos producidos bajo este
modo de produccién vocal suelen poseer escaso vibrato, son factibles de
provocar escapes de aire repentinos, y tienden a producir desafinaciones y
sonidos fijos. Ademas, la Fonacién Prensada impide que sonidos de
diferentes alturas sean ejecutados bajo un tipo de articulacién legatfo. Las
causas de este tipo de fonacidon son una presion subglética excesiva y un
aumento en la resistencia de los pliegues vocales, hecho que motiva el
estrechamiento caracteristico del tracto vocal (Fujimura y Hirano 1995;
McKinney 2005; Miller 1986, 2011). Notese la descripcion técnico-cientifica
que es posible realizar de dicho modo de produccién.

La docente que en este caso se encuentra conduciendo la clase adhiere al
paradigma de la Pedagogia Vocal Contemporanea cientificista, y revelé no
estar de acuerdo con la utilizacién de imagenes verbales metaféricas sin su
correspondiente explicacion en términos fisioldgico-funcionales al alumno,
por consiguiente, se hipotetizé que durante la clase, la docente haria uso de
explicitaciones técnicas y de una determinada bateria de ejercicios que
promoviera un entrenamiento funcional que disminuyera la presion
subglotica y facilitara una Fonacién Normal.

Ademas de trabajar a partir de los recursos pedagdgicos antes descriptos,
la docente hizo uso de imagenes verbales metaféricas. En la siguiente tabla
se detallan, en orden de aparicion temporal, los problemas puntuales que la
docente necesitaba resolver para avanzar en la resolucién del problema
global de la alumna y las metaforas utilizadas junto a los resultados
obtenidos. Cabe destacar que durante toda la clase se mantuvo el ejercicio
propuesto inicialmente.
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Problema vocal a resolver

Imagen utilizada

Resultado audible.

El ataque de cada nota es
muy marcado, lo que no
permite el legato en la frase

().

“Pensa como si estuvieras
diciendo algo”.

La produccién vocal
mejora levemente.

El ataque de cada nota es
muy marcado, lo que no
permite el legato en la frase

).

“No me detengo en cada
nota como si fuera un
pasito. Pienso de donde
salgo y adonde voy”.

La produccion vocal
mejora levemente.

El ataque de cada nota es
muy marcado, lo que no
permite el legato en la frase

3).

“Anda escuchando por
dentro eso que vas a
cantar”.

Mejora notablemente la
articulacion y se escucha
por primera vez una
ejecucion parcialmente
ligada.

La docente desea un mayor
grado de legato.

“Quiero que pienses hacia
donde va la frase. ¢ Cual es
tu meta final?”.

Mejor el caracter legato de
la ejecucion.

El punto de articulacion de
cada vocal es desparejo y
disimil (1).

“Ahora pensa que para
pasar de una vocal a otra no
hay tanta distancia”.

Se escucha una leve
mejoria.

El punto de articulacién de
cada vocal es desparejo y
disimil (2).

“Tenemos que lograr que el
canto sea blando”.

La posicién del tracto vocal
mejora levemente.

El punto de articulacion de
cada vocal es desparejo y
disimil (3).

“El sonido acompaiia el
recorrido de tu brazo” (se
habia indicado afadir al
ejercicio un movimiento
ascendente de brazo
coordinado con la
inspiracion).

La posicién del tracto vocal
se vuelve mas equilibrada
en relacion a la ejecucion

de las vocales /il y /o/.

La primera y la ultima nota son
atacadas abruptamente
generando un sonido tenso

(1)-

“Quiero que me hagas una
calidad del movimiento
como lo haria... por
ejemplo... ;como haria este
movimiento... una
bailarina?”

(sobre el mismo ejercicio
con actividad del brazo).

La intensidad y la tension
de la primera nota
descienden notablemente.

La primera y la ultima nota son
atacadas abruptamente
generando un sonido tenso

@)

“¢Como haria este

movimiento... un elefante?”.

No hay resultados audibles
significativos.

La primera y la tltima nota son
atacadas abruptamente
generando un sonido tenso

Q).

“¢ Coémo haria este
movimiento... una libélula?
No lo racionalices”.

Descienden la intensidad y
tensién de la dltima nota.

La primera y la ultima nota son

“Movete como una libélula”.

Todas las notas de la
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atacadas abruptamente
generando un sonido tenso

(4).

vocalizacion estan
equilibradas en intensidad
y tension, aunque la
presion subglética general
permanece elevada.

La presién subglética
permanece muy elevada, lo
que no permite a la alumna

una ejecucion ligada (1).

“Yo quiero que este
recorrido que vos hacés con
los sonidos es por ejemplo
como un chorrito de agua
que sale de una fuente. Mira
coémo va el chorrito y se
aleja, y se aleja, y es algo
continuo y no se detiene”.

La presién subglotica
desciende un poco, pero
luego asciende.

La presién subglética
permanece muy elevada, lo
que no permite a la alumna

una ejecucion ligada (2).

“No se puede detener el
chorrito”.

La presion subglética
desciende un poco, pero
luego asciende.

La presién subgldtica
permanece muy elevada, lo
que no permite a la alumna

una ejecucion ligada (3).

“Las miles de gotitas de
agua que forman el chorrito
son todas iguales”.

La presién subglética
desciende, aunque en
cada inicio de vocalizacion
vuelve a ser demasiado
elevada.

La presién subglética
permanece muy elevada, lo
que no permite a la alumna

una ejecucion ligada (4).

“¢Eso es un chorrito o una
ola marina?”

La presion subglotica
desciende, aunque en
cada inicio de vocalizacion
vuelve a ser demasiado
elevada.

La presién subglética
permanece muy elevada, lo
que no permite a la alumna

una ejecucion ligada (5).

“Eso es un huracan, dale,
haceme el chorrito de la
fuente”.

La presion subglotica
desciende, aunque en
cada inicio de vocalizacion
vuelve a ser demasiado
elevada.

La intensidad del sonido
permanece elevada y la
docente desea que descienda
un poco.

“Un poco mas continuo, y tal
vez un poco menos pesado”,

La presion subglotica
desciende y se logra una
ejecucion ligada, aunque
las vocales son disimiles

en cuanto a la posicion del
tracto vocal para le
ejecucion de cada una de
ellas (sobre la vocal /i/ el
tracto vocal se encuentra
extremadamente
estrecho).

Las vocales /il y /ol son
demasiado disimiles en
intensidad y articulacion.

“Aunque haya una “o”, el
chorrito sigue”.

Todos los parametros de la
Fonacién Prensada
pudieron resolverse y se
alcanzé una Fonacion
Normal.

Tabla 1. Imagenes verbales metaféricas utilizadas por la docente durante la clase de

canto.
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Resulta insoslayable sefialar que las cuestiones que la docente aislé como
problemas involucran, para su resolucién, algunos de los aspectos
inconscientes del proceso fonatorio que hemos mencionado con
anterioridad, a saber: (i) La presién subglética se define como la relacién
entre la presion que ejerce la columna de aire subgldtica y la resistencia que
ofrece la glotis (Bickel, 2007; Lessac, 1996; McKinney, 2005) y, por lo tanto, su
regulaciéon implica una actividad euténica del diafragma y de los musculos
intrinsecos de la laringe. Ambos aspectos no pueden ser controlados
voluntariamente, es decir, de manera directa; (ii) las estructuras anatémicas
involucradas en la articulacion del sonido en términos de amplitud del tracto
vocal (vestibulo laringeo, orofaringe, mesofaringe, nasofaringe y boca) no
son visibles para el cantante en su totalidad, cuestion que dificulta la
manipulacion exacta de las mismas (Bunch-Dayme 2009; Gumm 2009); (ili)
la tension en el sonido es, en buena parte, resultado de una configuracion
postural compensatoria que involucra relaciones oseo-artro-musculares que
no pueden ser controladas conscientemente en su totalidad (Fanning 2012;
Kind 2011).

Es ineludible entonces notar que la utilizacién de imagenes en el marco de
esta clase estuvo direccionada a actuar sobre un dominio de la experiencia
(fonatoria en este caso) que al cantante le resulta abstracto e inconsciente
en gran parte. Para promover el aprendizaje de su alumna, la docente a
cargo cimenté los ejercicios seleccionados en procesos de mapeo
transdominio que, cognitivamente, apelaban al dominio de la experiencia
corporal que tenemos del mundo.

Del mismo modo es importante destacar que no fodas las imagenes
lograron el efecto que la docente queria. Por el contrario, se observé que la
docente fue apelando a diferentes tipos de imagenes hasta lograr el efecto
deseado. Ese efecto esta vinculado a la posibilidad de la estudiante de
realizar la activacion imagen-esquematica a partir de la cual realizar el
mapeo transdominio. Hipotetizamos que esa posibilidad depende de las
propias experiencias corporales de la estudiante y de cémo las imagenes
utilizadas por la profesora resuenan en dichas experiencias.

Implicancias

A través de este breve relato se pudo ver cdmo no intencionalmente la
docente hace uso de un lenguaje que no es objetivo en el sentido de
describir en términos cientificos el problema, sino que por el contrario apela
a la realizacion de mapeos transdominio. Pero también hemos destacado
que esos mapeos no son activados a partir de cualquier imagen. Por el
contrario, solamente algunas parecen tener el efecto buscado.

En la formacidon musical profesional, los estudiantes suelen presentar
dificultades derivadas de la falta de experiencia y desarrollo vocal que
muchas veces dificultan las tareas de analisis del lenguaje musical. Tal es el
ejemplo de quien canta una melodia que luego va a transcribir pero no logra
configurar el modelo adecuadamente, ya sea porque no articula todas las
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alturas que el disefo presenta o porque reduce el ambito de la misma a
unas pocas alturas. Estas dificultades generalmente estan asociadas al
desarrollo biolégico del instrumento vocal y al tipo de entrenamiento que se
ha instalado sobre él y, en este sentido, el uso de imagenes puede
contribuir a la realizacién de ciertos ajustes que puedan favorecer esa
ejecucion.

En el campo de la recepcién también el uso de imagenes podria conducir a
dominios mas abstractos (tedricos) como los que se proponen desarrollar en
una clase. Por ejemplo, al escuchar el tema del Piu Andante del IV
movimiento de la Primera Sinfonia de Brahms (figura 1), un grupo de
estudiantes propuso una serie muy variada de descripciones. A pesar de la
variedad, varios de ellos coincidieron en la imagen de un barco. Lejos de
desestimar esa imagen para llegar a una descripcion formalizada de la
musica escuchada, nos propusimos deconstruirla. La pregunta fue ¢qué
tendra esta musica que a varios de nosotros nos hizo pensar en un barco?
Asi se pudieron describir formalmente aspectos de la instrumentacion
(principalmente el efecto del corno solista), de la configuracion ritmica la
relacion de sonidos largos en contraste con sonidos muy breves que
impulsan el movimiento, y de los trémolos del acompafiamiento que
constituyen una base en constante movimiento (como lo es el mar para el
barco), la parsimonia del cambio arménico y la direccionalidad melédica
marcada por metas en el movimiento.

Figura 1. Transcripcion de la melodia de corno del tema del Piu Andante del IV
Movimiento de la Primera Sinfonia de J. Brahms (compases 30-46).

Resulté interesante, a lo largo de esa propuesta, insistir con la idea de un
barco desplazandose por el mar cada vez que se cantaba la melodia. Los
estudiantes la cantaban con ese afecto particular, y su propia actitud
corporal parecia estar ayudandolos a acceder a cuestiones articulables en
un lenguaje mas formalizado. Es importante destacar que la imagen que
resulté util para eso, no surgid aqui del docente sino de los propios
estudiantes. De este modo, el rescate de un lenguaje que exceda lo literal
puede orientar el trabajo y contribuir a establecer un puente entre las
descripciones subjetivas y personales (denominadas de primera persona)
como manifestaciones de dominios conocidos y las descripciones mas
formalizadas y abstractas (denominadas de tercera persona) de dominios
de mas dificil acceso (Shifres en prensa).

En ese sentido, estimamos que la critica de paradigmas o de fundamentos
tedricos y metodolégicos utilizados en otras épocas no deben inhibirnos de
revisar sus recursos y resignificarlos en el contexto de nuevas practicas y
marcos referenciales.
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La Audicion de la Miasica como Forma
Soénica en Movimiento

Conflictos cinéticos y energéticos entre superficie
y estructura

Isabel Cecilia Martinez, Ménica Valles y Matias Tanco

Introduccion

La linglistica musical caracteriza la forma a partir de la segmentacion del
texto musical y la comparacion de similitudes y contrastes entre unidades
linguistico-musicales, como motivos melédico-ritmicos, acordes, etc. Para la
audioperceptiva clasica la memoria de la forma seria el resultado del modo
en que la informacion de la sucesion de unidades segmentadas se
almacena y procesa.

La cognicion musical corporeizada, en cambio, define a la experiencia de
una pieza musical utilizando analogias de movimiento. Asi, considera que la
corriente de eventos sonoros se experimenta como una forma soénica en
movimiento (Leman 2008). Concordantemente algunos analistas definen a
la experiencia de la forma de una obra como la memoria del movimiento
(LaRue 1989). Ambas definiciones atienden al despliegue de la musica en el
tiempo e invitan a pensar la dimension de la memoria desde una
perspectiva diferente a la propuesta por la cognicién clasica.

Asi, la memoria de una pieza musical podria hipotetizarse como el resultado
del modo en que experimentamos las propiedades cinéticas y energéticas
emergentes de la sucesion de eventos sonoros (Rothfarb 2002). La cinética
y la energética son propiedades comunicadas por el movimiento musical
que resultan analogas a los conceptos fisicos de movimiento, fuerza y
energia. Los origenes de la metéfora de fuerza se hallan en fuentes
musicologicas de comienzos del siglo XX; estos conceptos han servido para
atribuir a la musica la propiedad de comunicar un sentido de recorrido o
transito y para atribuir a los tonos propiedades emergentes. Algunos de los
modelos de analisis de la cognicién clasica también adjudican una cualidad
dinamica a la experiencia con la musica. Lerdhal (2001) acuerda con Larson
(2004) en la existencia de fuerzas musicales derivadas de la capacidad de
los tonos para comunicar expectaciones de continuidad en el oyente y
resolver asi las tensiones melddicas y armonicas de una obra musical.

Sin embargo, no queda claro aun el modo en que los eventos ritmico-
métricos de la musica interactian con los eventos tonales para configurar el
perfil dinamico temporal de la experiencia de una obra. En un estudio donde
se testd la sensibilidad de los oyentes para atender a los limites de las
unidades constituyentes de obras musicales se encontré que modificaciones
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ritmicas operadas en la superficie melodica no afectaban dicha sensibilidad
(Martinez 2008).

No obstante ello, en un examen de audioperceptiva donde los estudiantes
debian memorizar y transcribir la primera frase del Divertimento N° 10 en Fa
mayor, K. 247 de Mozart, dos muestras a las que se les administrd dicha
prueba registraron respuestas similares, de cuyo analisis se desprendio una
hipétesis de interaccion conflictiva entre la superficie melédico-ritmica y las
estructuras de agrupamiento, métricas y tonales.

En este trabajo nos propusimos:

Analizar el Divertimento N° 10, K. 247 en F Mayor de Mozart aplicando
conceptos de la Teoria Generativa de la Mdusica Tonal (Lerdahl y
Jackendoff [1983]2003) y de la Teoria de las Fuerzas Musicales (Larson
2012) con el fin de describir los conflictos citados.

Administrar una prueba a un grupo de estudiantes para estudiar el modo
en que agrupan la superficie melddico-ritmica en variantes que difieren
en el grado de conflictividad superficie/estructura.

Derivar conclusiones acerca de la configuracion de la forma como
experiencia dinamica.

Analisis del Divertimento

Teoria de las Fuerzas Musicales

La teoria de las Fuerzas Musicales explica la experiencia que tenemos con
la musica a través de metaforas que interpretan su movimiento de acuerdo
al movimiento fisico. Estas fuerzas -gravedad, magnetismo e inercia-, son
analogas a las fuerzas fisicas en nuestra percepcion melddica y ritmica
como tendencias de movimiento. La métrica es entendida como la
expectacion de continuacion de los movimientos fisicos que interpretamos
en la experiencia de la obra y el significado del ritmo depende del contenido
melddico en la accién de las fuerzas musicales, ya que "las alturas y las
fuerzas del tono musical también dan forma al ritmo" (Larson op.cit.).

La gravedad ritmica otorga mayor peso a los momentos de mayor
estabilidad métrica. Por otro lado, la estabilidad métrica determina el
magnetismo ritmico, la tendencia de un evento métricamente inestable a
moverse a uno mas estable (en un nivel mas profundo de la estructura
jerarquica).

La figura 1 muestra los momentos de mayor estabilidad métrica y el modo
en que los eventos de semicorchea y corchea articulados en parte débil
tienden a moverse al punto de mayor estabilidad métrica (negra).
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Figura 1. Analisis de las fuerzas ritmicas de gravedad y magnetismo en el fragmento
motivo de estudio. El sombreado anaranjado muestra los momentos de mayor
estabilidad métrica correspondientes al primer tiempo del compas de 3/4. El
sombreado celeste indica el modo en que los eventos de semicorchea y corchea
articulados en parte débil tienden a moverse al punto de mayor estabilidad métrica
(nivel del tiempo = negra).

Al analizar la relacion entre las fuerzas ritmicas y las fuerzas melddicas
encontramos que las segundas tienen un comportamiento que no coincide
con los puntos estables de las primeras.

Primero, observamos una tendencia general al descenso de la estructura
fundamental interrumpida [5-4-3-2//5-4-3-2-1] (Schenker [1935]-1979), cuya
meta es el punto mas estable de gravedad melddica (DO, c. 8) (figura 2).
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Figura 2. Andlisis de la fuerza melddica de gravedad en el fragmento motivo de
estudio.

Segundo, la superficie melddica presenta un desvio de la fuerza de
magnetismo melédico debido a las apoyaturas que median la llegada hacia
el punto estable mas cercano que supone dicha fuerza (ver figura 3, [3-4-6-
5] en b) y [3-4-5] en c). La primer apoyatura que aparece sobre el acorde de
ténica en el compas 1 (6-5) supone un desfasaje métrico entre las fuerzas
melddica y ritmica de magnetismo; éste disminuye con la segunda
apoyatura en el compas 2 (5-4) -ya que se produce entre notas que
pertenecen a la armonia de la estructura acérdica de dominante-; finalmente
la ausencia de apoyatura en el movimiento hacia el compas 3 resuelve el
conflicto —aunque la apoyatura como gesto vuelve a presentarse en la
semicadencia del compas 4 (3-2) sobre la armonia de dominante y la
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estructura fundamental se interrumpe al final del antecedente en el segundo
grado.
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Figura 3. Analisis de las fuerzas melddicas de magnetismo e inercia en el fragmento
motivo de estudio8).

En esta superficie melddica, la apoyatura supone una fuerza que contradice
el magnetismo melédico (3-4-6 en lugar de 3-4-5) por un salto que implica
mayor energia (4-6) para superar la gravedad melédica —en relacion al
ascenso por grado conjunto (4-5)-.

La inercia es la tendencia de un patrén percibido que conduce nuestra
expectacion a que dicho patrén continlde. Un patréon de expectacion de la
fuerza de inercia melédica se presenta en la figura 3 (d). En la figura 4 (a)
se presentan los patrones del comienzo de la obra (Figura 1) y su
continuacion de acuerdo a la expectacion (de alturas y ritmo) que dicho
patrén supondria (b); se obtiene un patréon elidido (Larson op.cit.) que
implica un gesto de reduccion en una métrica de 3 tiempos (c).
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Figura 4. Analisis de las fuerza de inercia ritmica para el comienzo de la melodia
del fragmento motivo de estudio.
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Andlisis de la estructura de agrupamiento de acuerdo
ala TGMT

Segun Lerdhal y Jackendoff los agrupamientos responden a condiciones
generales de percepcion de esquemas auditivos. Proponen dos conjuntos
de reglas de agrupamiento: las de formacion correcta que delinean las
estructuras de agrupamiento que pueden ser asignadas a una superficie
musical y las de preferencia, que se corresponden con la intuicion real del
oyente. La hipotesis es que los oyentes escuchan la superficie musical
“segun aquel analisis que represente el nivel mas alto de preferencia
general cuando se toman en cuenta todas las reglas de preferencia” (op.cit.
p. 48).

En la musica hay varios factores que influyen en la percepcién del
agrupamiento. Si dichos factores se refuerzan el oyente tiene intuiciones
fuertes acerca del agrupamiento, en tanto que si chocan sus intuiciones
resultan ambiguas.

Hay dos principios basicos del agrupamiento segun los cuales, los grupos
quedan determinados por la proximidad y la semejanza de los componentes
que deben agruparse. El primero se refiere a la incidencia que los intervalos
temporales relativos entre los puntos de ataque de los eventos musicales
tienen sobre la percepcion del agrupamiento. El segundo se relaciona con la
distancia entre las alturas (notas) por el cual las notas que estén a la misma
distancia tenderan a formar un grupo por parecido de altura (sin considerar
cuestiones de articulaciéon y acentuacion y sin implicancias armoénicas
contrapuestas).

La aplicacion de estos dos principios al fragmento analizado, en un nivel de
agrupamiento correspondiente a una unidad de motivo melddico-ritmico,
muestra un desacuerdo entre ambos que puede dar como resultado una
percepcion ambigua para el primer agrupamiento que podria contener tres o
cuatro articulaciones segun el principio que prevalezca en la percepcion
(figura 5). El cuarto evento (SOL) esta mas cercano en altura al tercero (LA)
por lo que podria agruparse con éste ultimo si prevaleciera el principio de
semejanza (agrupamiento de Tipo 1) pero se encuentra temporalmente mas
cerca del quinto (MI) y por el principio de proximidad también podria ser
agrupado con éste (agrupamiento de Tipo 2).

Figura 5. El arco superior muestra el agrupamiento de Tipo 1, resultante del
principio de proximidad y el inferior, el agrupamiento de Tipo 2 resultante del
principio de semejanza.
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Las Reglas de preferencia se vinculan tanto con aspectos de ‘detalle local’
como asimismo con consideraciones mas generales (simetrias o
paralelismos motivicos, tematicos, ritmicos o armédnicos). Las reglas de
detalle local hacen referencia: i) al tamafio de los grupos (Regla de Formas
alternativas); ii) a la percepcién de transicién entre eventos como limite de
grupo segun el intervalo temporal entre los mismos (Regla de proximidad) y
iii) a la percepcion de la transicion entre eventos como limite de grupo
segun cambios en el registro, la intensidad, la articulacién y la longitud
(Regla de cambio). La aplicacion de estas reglas al fragmento analizado
refuerza el desacuerdo antes mencionado: el agrupamiento que resulta de
la aplicacion de la Regla de proximidad entra en conflicto con el que resulta
de la aplicacién de la Regla de cambio por la cual el primer grupo finalizaria
en el cuarto evento (SOL) debido al cambio de articulacion del siguiente
evento de altura (Ml stacatto).

Estimando la incidencia de las reglas de ‘agrupamiento del nivel mayor’
podria percibirse un tercer tipo de agrupamiento que, por la Regla de
paralelismo motivico, incluye el quinto evento (MI) como parte del primer
grupo (figura 6).

Figura 6. Agrupamiento de Tipo 3 resultante del principio de paralelismo motivico. El
arco punteado muestra el motivo paralelo.

Metodologia

Sujetos

70 estudiantes de musica del primer ano de las carreras de musica de la
Facultad de Bellas Artes de la UNLP.

Estimulos

Se utilizé un fragmento del Divertimento No.10 in F Mayor, K.247 de Mozart
y cuatro variantes del mismo (figura7) elaboradas de acuerdo al analisis de
conflictos que dicho fragmento presenta segun las teorias de Larson y de
Lerdhal & Jackendoff, para estudiar la incidencia de dichos conflictos en la
percepcion del oyente. Las variantes fueron escritas en un editor de
partituras y posteriormente grabadas con un software que interpreta el texto
musical (como informacién midi) en sonido.

El original y sus variantes se organizaron en 5 condiciones (en adelante C1,
C2, C3, C4 y C5) a saber:

1. Partitura original interpretada por orquesta
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2. Partitura original interpretada por software en tempo original (negra= 60)

3. Partitura con la linea melédica modificada de acuerdo a los principios de
la teoria de las fuerzas musicales. Se omitié el evento que en la
partitura corresponde al tiempo fuerte del compas y que funciona como
apoyatura. Interpretada por software

4. Partitura con la linea melédica modificada de acuerdo a los principios de
agrupamiento por semejanza y proximidad segun la TGMT. Se omite el
quinto evento en los compases 1y 2 de la partitura original. Interpretada
por software

5. Partitura original, interpretada por software en tempo mas rapido
(negra= 80)
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Figura 7: Partitura del fragmento del Divertimento No.10 in F Mayor, K.247 de
Mozart utilizado como estimulo en C1, C2 y C5 y fragmentos modificados (C3 y C4).

Aparatos

Se utilizé el editor de partituras Sibelius 6 y el software Reason 4.0
(dispositivo: Combinator; sonido: Griffin’s Secret Strings). Se reprodujeron
los audios utilizando un sistema de amplificacion.
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Diserio y Procedimiento

La muestra fue dividida en 5 grupos de 14 participantes. Cada grupo fue
testeado en una de las condiciones de prueba. En todos los casos los
participantes debieron escuchar el estimulo y:

i.  Agrupar los eventos melddicos y ritmicos utilizando alguna grafia de
su preferencia.
ii. Colocar sobre la partitura las barras de compas.
iii. Escribir una cifra de compas que a su criterio representase la
estructura métrica del estimulo.

El estimulo fue presentado 4 veces: las 3 primeras para la actividad i y la
restante para las actividades ii y iii. Los participantes contaron con una
planilla que contiene la representacion grafica de los eventos de altura y
duracién de la melodia grabada segun la condicion de prueba (Anexo 1).
Dicha representacion aparece cuatro veces. Las tres primeras estuvieron
destinadas a cada una de las escuchas de la actividad i, con el propésito de
registrar el proceso de pensamiento de los alumnos en la tarea de analisis.
La planilla contiene una breve descripcion de las tareas demandadas; no
obstante las consignas fueron explicadas de manera detallada en forma oral
a los participantes.

Resultados

Andlisis de las fuerzas musicales en las respuestas
para todas las condiciones

Las barras de compas escritas fueron interpretadas como los momentos de
fuerza musical percibidos por los sujetos. Para el andlisis de las respuestas
se asigno un numero a cada evento presentado en la partitura de la planilla
sobre el cual dichas barras fueron dibujadas (figura 8). La C4 presentd un
estimulo con eventos omitidos, por lo cual en dicho caso no se presentaron
datos en los eventos 6, 12, 27 y 33.
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Figura 8. Numeros asignados a los eventos de la melodia de Mozart, Divertimento
No.10 in F Mayor, K.247. La partitura ‘a’ corresponde a C1, C2, C3 y C5; la partitura
“b” pertenece a C4, en donde se observa que los eventos 6, 12, 27, 33 fueron
omitidos en el disefio del estimulo.
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Se contabilizé en cada condicién la cantidad de respuestas por evento y se
represento dicha cifra con barras de diferente color segun la condiciéon en un
grafico de grilla métrica. En las figuras 9, 10 y 11 se ubicé a la partitura
original en concordancia con la grilla. La longitud de las barras representa la
cantidad de respuestas para cada evento sobre el total de 14 sujetos en
cada condicion. Las barras sombreadas en negro representan los puntos de
fuerza obtenidos en el analisis de la obra.

Las barras obtenidas en C5 (color naranja) se corresponden mejor con la
fuerza de gravedad ritmica, en donde se enfatiza el primer tiempo de la
estructura métrica (ver su correspondencia con las barras negras que
representan dicha fuerza en la Figura 9).
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Figura 9. Respuestas obtenidas para cada evento en las 5 condiciones del test en
relacion a la fuerza de gravedad ritmica (barras negras).

Sin embargo, se observa que las barras que representan mayor valor en
C1, C2, C3 y C4 se encuentran distribuidas entre las fuerzas de gravedad
(figura 9) e inercia (figura 10). El primer evento de cada patron de
expectacion de acuerdo a la fuerza de inercia (ver figura 4, a y b) representé
un punto de fuerza para los sujetos. Dicho conflicto existente entre fuerzas
se representa mejor en la figura 11, en donde las fuerzas obtenidas
coinciden con las barras negras que corresponden a la fuerza de
magnetismo ritmico.
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Condicién 1

Condicion 2

Condicién 3

Condicién 4

Condicion 5

Melodia
Original

Figura 10. Valores obtenidos para cada evento en las 5 condiciones del test en
relacion a la fuerza de inercia ritmica (barras negras).

Condicién 1
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Figura 11. Valores obtenidos para cada evento en las 5 condiciones del test en
relacion a la fuerza de magnetismo ritmico (barras negras).
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Andlisis del agrupamiento preferido (C1, C2y C4)

Se clasificaron los agrupamientos preferidos por los oyentes en la seccién
comprendida entre los tiempos 1 y 6 del fragmento (figura 12) y se
compararon.
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Figura 12. Seccion del fragmento musical en la que se realizé el analisis de
agrupamientos.

Analisis del Tipo de agrupamiento

Se consideraron los Tipos 1, 2 y 3 (en adelante T1, T2 y T3) mencionados
en el analisis previo.

La omision del quinto evento (MI) en la C4 modifica el T3 aunque permite
igualmente un agrupamiento por paralelismo. En este caso semejanza y
paralelismo se refuerzan entre si (figura 13). Los resultados se muestran en
la Tabla 1.
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Figura 13. Los arcos verdes sefialan el agrupamiento que resulta del principio de
semejanza que, en C4 coincide con el que resulta por paralelismo.

C1 (12 casos) ‘ C2 (13 casos) ‘ C4 (10 casos)

T1 9 11 10
T2
T3 3 2

Tabla 1. Cantidad de casos que seleccionan cada tipo de agrupamiento segun la
condicion de prueba

Se observa una prevalencia del principio de semejanza. En C1 y C2, para
algunos oyentes el principio de paralelismo tiene mayor fuerza. En C4 se
observa un acuerdo general en el modo de agrupar la superficie.

Se desprende que el principio de proximidad no tendria incidencia en los
agrupamientos y que la ambigiedad de agrupamiento en el fragmento
original estaria vinculada al desfasaje entre los principios de semejanza y
paralelismo. Esto se refuerza por el hecho de que en C1, dos participantes
que seleccionan agrupamientos T3, en la primera audicidon agrupan segun
T1.
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Concordancia entre el Tipo de agrupamiento preferido y las
barras de compas

Los resultados se muestran en la Tabla 2.

C1(13 C2 (13 C4 (10
casos) casos) casos)

Concuerdan 2 3 7
No 11 10 3
concuerdan

Tabla 2. Cantidad de casos que muestran concordancia entre el agrupamiento
preferido y las barras de compas colocadas segun la condicidon de prueba.

Si bien la cantidad de casos es menor, en C4 aumenta la concordancia
entre el tipo de agrupamiento preferido y las barras de compas.

Analisis del agrupamiento preferido en C5

Esta condicién tuvo como objetivo testear si el cambio de velocidad afecta
los conflictos de agrupamiento en la experiencia auditiva. Los resultados se
muestran en la Tabla 3.

C1 (12 casos) | C2 (13 casos) C4 (10 C5 (11 casos)
casos)
9 11 10 9

T1
T2 1
T3 3 2 1

Tabla 3. Cantidad de casos que seleccionan cada tipo de agrupamiento segun la
condicion de prueba

En C5, el conflicto entre las reglas de semejanza y proximidad queda
evidenciado en un caso que selecciona en la primera audicidon un
agrupamiento T1 y lo cambia en la segunda audiciéon a uno T2. Del mismo
modo, el conflicto entre el principio de semejanza y la regla de paralelismo
se manifiesta en un participante que en la primera audicidon selecciona un
agrupamiento T3 y en la segunda agrupa segun T1.

Analisis de la cifra de compas elegida

Arrojé los resultados mostrados en la Tabla 4.
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C1 (10 casos) | C2 (13 casos) | C4 (14 casos) | C5 (14 casos)
6 10 10 13

3/4
2/4 2 2 1
4/4 2 1
6/8 2
9/8 1
9/16 1

Tabla 4. Cantidad de casos que seleccionan las diversas cifras de compas
consignadas en la columna de la izquierda, segun la condicion de prueba.

Estos resultados muestran una variedad en la elecciéon de la cifra de
compas en C1, C2 y C4 en tanto que en C5 hay un alto grado de acuerdo.
Asimismo, en C1 se observa la omision de dicha cifra.

Interpretacioén de los resultados y conclusiones

Los resultados del estudio contribuyen a una caracterizaciéon de la
experiencia de la masica como forma sénica en movimiento. En este caso,
los conflictos cinéticos y energéticos emergentes de la superficie musical y
de sus estructuras de reduccién se configuraron en la audicion de un modo
dinamico que incidi6 en las expectativas de los participantes para organizar
su escucha. En las condiciones 1 a 4 la experiencia de la superficie musical
como fuerza en movimiento estuvo representada predominantemente por la
fuerza de magnetismo ritmico, que determind la configuracién de un patrén
elidido de tres tiempos que contenia el mdédulo corto-largo en su interior.
Pero dado el conflicto existente entre las fuerzas de gravedad e inercia
ritmicas emergentes de la superficie de la obra, los oyentes tendian a
interpretar dicho patron sobre la base de una fuerza o de la otra, dando por
resultado la eleccion de un metro tético o anacrusico al colocar las barras de
compas. En cuanto a la tarea de agrupamiento en las cinco condiciones
predominé el agrupamiento por semejanza, siendo la Condicion 4, que
presentaba una superficie en la que se desambiguaban los conflictos de
agrupamiento por semejanza, proximidad y paralelismo, la Unica que obtuvo
un acuerdo total en los agrupamientos. En la Condicién 5, que presentaba la
obra en un fempo mas rapido, se encontré6 que el aumento de velocidad
desambigué la configuracién de la estructura métrica y al mismo tiempo
reforzé la eleccion del patron elidido corto-largo, tendiendo a integrar a los
eventos del comienzo en el gesto anacrusico correspondiente y a perpetuar
dicho gesto coincidentemente con la organizacion de los grupos de acuerdo
al principio de semejanza. En otras palabras, el aumento de la velocidad
generd una cinética de movimiento donde se reforzé la direccion de
movimiento hacia los puntos de gravedad métrica. De la gestualidad
resultante del aumento de la velocidad emergié una forma sénica en
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movimiento que comunicd de un modo coherente las relaciones dinamicas
entre la estructura métrica y la estructura de agrupamiento.
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Anexo1: Planillas utilizadas por los alumnos
durante la tarea.

C1,C2yC5

AUDIOPERCEPTIVA Apellidoy Nombre.
Planillals

Escuche el siguiente fragmento musical y agrupe las figuras segin escucha

1) Primera audicion

Ahora coloque Ias barras de compds segan lo escucha

4 o7 o I, I. e ) N e . hd J. J
— - i & r T—+  — yi i v - i 2 8 T T T
. r—r Fr
AUDIOPERCEPTIVA pellidoy Nomb
Flanilla 35

Escuche el siguiente fragmento musical y agrupe |as figuras segun escucha

1) Primera audicion

s P PR &~ ~ J p

7 i 10 S o~ i B  m— Pl o i »

fy— i r o et i 7 e 2 e e i i 2 1 t

. L r T -
2) Segunda audicion (s6lo completarsi cambia su percepcion)

4 P - &~ o jtr

7 i i — S o o i i  m— e i i — >

e e T T B

L2 ! -
3) Tercera audicion (solo completar si cambia su percepcidn)

5 P P &~ ~ f

7 i 10 S o~ i B  m— Pl o i »

fy— i r o et i 7 e 2 e e i i 2 1 t

. L r T -

MAhora cologue |as barras de compds segin lo escucha

8 P P ~ o

7 i 10 S o~ i B  m— Pl o i »

o i 7 B — 23w 4 i v s i i 8 & 1 T

. L r T -
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Escuche el siguiente fragmento musical y agrupe |as figuras segun escucha
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Las Representaciones Escritas de
Estudiantes Iniciales de Musica.

Un analisis de las transformaciones y estructura
melddicas.

Vilma Wagner

Fundamentacion

La Educacion Auditiva en la formacion superior busca brindar al futuro
musico profesional herramientas que le permitan operar con los atributos del
lenguaje musical durante la audicion, la composicion y/o la ejecucion
musical. Es por ello que se busca desarrollar representaciones formales que
favorezcan el vinculo entre las representaciones internas y las externas.
Para esto, gran parte de los objetivos de la materia Educacién Auditiva
(Facultad de Bellas Artes, Universidad Nacional de La Plata) se dirigen a la
identificacién por audicion de cada atributo musical en tiempo real y las
expresiones graficas y verbales de acuerdo a la Teoria Musical.

Uno de los procedimientos asociados a las expresiones graficas, es la
transcripcion de melodias. Esta habilidad fue tomada tradicionalmente como
un fin en si mismo, en el que a través de un dictado musical especialmente
preparado, los alumnos debian dar cuenta de su capacidad para reproducir
con exactitud la partitura original que le habia dado origen (Musumeci 2007;
Lopez, Shifres y Vargas 2005). Este posicionamiento representa la
concepcion de la musica como texto (Cook 2003), que pone el foco en el
cédigo de escritura por sobre la musica entendida como ejecucion.
Oponiéndose a la idea de la muasica como texto, relacionada con la
transcripcion meldédica como fin, algunos trabajos (Davison y Scripp 1990;
Martinez 1997; Jacquier y Wagner 2007, Herrera y Wagner 2009, entre
otros) presentan la idea de que la lectoescritura también da cuenta de
algunos aspectos referidos a la compresion musical. Desde estos enfoques,
la escritura musical funciona como dispositivo metalinglistico que permite
analizar procesos cognitivos particularmente involucrados en la compresion
de la estructura musical.

Ahora bien, cuando el oyente-transcriptor logra una “apropiacion”, una
incorporacion de lo que escucha, es posible que genere respuestas que
impliquen la presencia de transformaciones que adquieren significado segun
la propia perspectiva cultural de su realidad musical. Desde el plano de la
interpretacion, esto sucede comunmente en la infinita cantidad de versiones
de obras de repertorio de musica popular, en donde la caracteristica de la
transmision oral posibilita que los mensajes puedan ser sensiblemente
modificados cada vez.
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Es entonces aqui donde se replantea el concepto de transcripcién como
réplica. Si las transcripciones de los estudiantes no son un fin en si mismo
sino un dispositivo a través del cual es posible comunicar qué es lo que se
comprende del fendmeno musical escuchado, entonces las transcripciones
no deberian ser valoradas en tanto réplicas del estimulo.

En trabajos anteriores se ha indagado en ciertas condiciones que deberian
cumplir las transformaciones observadas en las transcripciones para poder
ser consideradas como redescripciones de los contenidos estructurales de
la melodia y no como meros errores de codificacion en la escritura (Herrera
y Wagner 2009; Shifres y Wagner 2010; Wagner 2010, Shifres, Wagner,
Martinez y Capponi 2011). Para ello, se buscaron ciertas pautas de
aceptabilidad de la transformacién sobre la base de vinculaciones que se
pueden establecer entre los rasgos de la transcripcidon y i) el contexto
cultural de pertenencia a través de considerar los desempefios que son
culturalmente aceptados, y ii) la estructura intrinseca de la melodia. En este
ultimo punto se tomaron como parametro de analisis estructural las “Reglas
preferenciales de la reduccién de lapsos” de Lerdahl y Jackendoff (1983),
permitiendo establecer reducciones de una melodia utilizada como estimulo,
en el nivel de superficie y de base media (Wagner 2010).

En Shifres, Wagner, Martinez y Capponi (2011), se examind la relacién
entre las representaciones de una obra escuchada puestas de manifiesto en
el canto y en la transcripcion. La intencién fue analizar la sistematicidad de
las transformaciones melddicas a lo largo de las respuestas cantadas y
escritas como funcidon de la consistencia en los cambios entre las
respuestas y el modelo. En ese trabajo, 40 estudiantes de musica
escucharon una unica vez la cancion Para cantar he nacido de Banegas y
Ponti. Al cabo de dicha escucha completa tenian que cantar y grabar una
estrofa (respuesta 1), luego debian transcribir la melodia (respuesta 2), y
por ultimo tenian que volver a cantar y grabar su ejecucion nuevamente
(respuesta 3). Asi las respuestas 1 y 3 eran orales y la 2 escrita. Los datos
obtenidos mostraron, entre otros, que hubo sitios que se diferenciaron mas
del modelo en los tres tipos de respuestas, por ejemplo en el final de la
primera frase y comienzo de la tercera frase. También se observo que las
transformaciones introducidas en la respuesta escrita (2), tendid a
permanecer en la respuesta 3. Y otro dato interesante es que de las 40
transcripciones, 21 corresponden a sujetos que tuvieron respuestas
coherentes, es decir aquellos que transformaron tanto en la respuesta 1,
teniendo un correlato con la respuesta 2 y luego con la 3.

Objetivos

A partir de los datos ya obtenidos, se pretende en este trabajo estudiar
detenidamente las transcripciones que corresponden a los sujetos que
tuvieron respuestas coherentes (Shifres, Wagner, Martinez y Capponi
2011). Estas 21 transcripciones seran estudiadas a partir de un analisis
estructural.
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Se prevee ademas comparar las transformaciones del presente trabajo con
las realizadas por cantantes profesionales de la misma melodia (Wagner
2010), bajo el supuesto de que estos intérpretes profesionales presentan
una fuerte vinculacion con el estilo, lo que legitima la utilizaciéon de ciertas
variaciones, consideradas validas o admitidas cultural y musicalmente.

Metodologia

Se seleccionaron 21 transcripciones analizadas anteriormente en el trabajo
sobre “Transformaciones melddicas en las representaciones cantadas y
escritas de estudiantes iniciales de musica “(Shifres, Wagner, Martinez y
Capponi 2011) como parte de 40 transcripciones de la obra Para cantar he
nacido” (Ponti y Banegas) interpretada por Mercedes Sosa.

Las transcripciones seleccionadas fueron analizadas en comparacion con el
modelo, y con la resultante de dos niveles de reduccion de lapsos
temporales (ver Figura 1). Luego se vincularon las transformaciones
realizadas en las 21 transcripciones con las realizadas por cantantes
profesionales, con el fin de observar similitudes y caracteristicas cualitativas
de dichas transformaciones.

Resultados

En principio, nos referiremos al nivel de reduccion de superficie como Nivel
1, y al de base media como Nivel 2. Del total de las 21 transcripciones, se
obtuvo un 16,5% de reemplazos de notas estructurales del Nivel 1 y un 12%
de reemplazos de notas estructurales del Nivel 2. Estos datos se obtuvieron
de multiplicar las 21 notas estructurales del Nivel 1 por todas las
transcripciones (441), restandole la cantidad de reemplazos realizados (77).
Lo mismo se realizé6 para los datos del Nivel 2, donde de 12 notas
estructurales (252 en total) se le resto la cantidad de reemplazos (31). Esto
demuestra que hay una tendencia a modificar mas las notas del Nivel 1 que
las del Nivel 2. Si bien estos datos cuantitativos parecen no aportar aun
datos relevantes, sera interesante a lo largo de los resultados, su vinculo
con datos obtenidos en trabajos anteriores.

Uno de los objetivos mas importantes de este trabajo, es la descripcion del
tipo de transformaciones realizadas, y la relacion entre cada nota estructural
con su transformacién. Asi, a partir de la observacion de las 21
transcripciones, se volcaron las notas transformadas sobre todas las notas
de la melodia en coincidencia con la reduccion de Nivel 1y Nivel 2.
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Figura 2. Transcripcion de la melodia escuchada y notas de reemplazo. Reduccién
de superficie y de base media del analisis estructural (“Reglas preferenciales de la
reduccion de lapsos” de Lerdahl y Jackendof 1983).

Como se observa en la Figura 2, la primera seccion (4 compases) de la
melodia presenta pocas transformaciones de notas estructurales en ambos
niveles. En el primer compas solo se reemplaza una 3° por una 2° en el
segundo compas el mismo reemplazo mas uno de 3° por ténica. En los
compases de finalizacién de la seccién se observan mas transformaciones
en coincidencia con el Nivel 2. En la articulacion de la funcion armoénica
subdominante, se presentan 3 posibles transformaciones, de las cuales 2
guardan mas relacion con la estructura subyacente, es decir, tratdndose de
la nota en la melodia del modelo la bemol, y del acorde de fa menor, fueron
mas coherentes las transformaciones a do (5° del acorde subdominante) y a
fa (ténica del acorde subdominante). Mas aun si observamos la nota
anterior a la bemol, se considerdé fa como nota de finalizacion de la seccion
comprendiendo un movimiento por el acorde (do-do-la bemol-fa). El caso
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que considerd do a esta nota de finalizacién transcribié mi bemol-re-do-do
comprendiendo el movimiento de grado conjunto descendente pero a partir
de la 3° de la escala y no de la ténica.

En la segunda seccidon (compases 5 a 8) también es observable la
presencia de mayor cantidad de posibilidades de transformaciones sobre el
final de la seccion. En los compases 5 y 6, identificamos una transformacién
muy tipica, en donde la 4° de la escala (ténica de la funcién arménica local)
se reemplaza por la 3° dado el movimiento de ese giro melddico en donde
se juega con una ida y vuelta entre esos dos grados. Con respecto a la nota
estructural del compas 8, es interesante no so6lo observar esa nota, sino el
vinculo con las notas anteriores y el contexto en el que se realiza esa
transformacion. En este caso, las 2 transcripciones que reemplazan a la 2°
(5ta del acorde dominante que articula en ese compas) por la ténica realizan
movimientos descendentes: un caso transcribe fa-mi bemol-re-do y otro mi
bemol-mi bemol- re-do por lo que daria cuenta de una coherencia melddica
ya que el movimiento es descendente, pero no resulta coherente con la
funcion dominante y la sensacion de tension melddica que debiera tener esa
nota. Por otro lado, un caso transcribe en ese final re-si bemol-si bemol-sol
y aqui podemos decir que sucedio lo contrario que en los casos anteriores:
es coherente con la funcién armonica ya que finaliza en la ténica del
dominante, pero realiza un disefio melddico que si bien es descendente
presenta saltos, es decir que el sujeto identificé un descenso por el acorde.
Si tomamos como parametro el analisis estructural, deberiamos decir que
en el ultimo caso existe mayor comprension de la cadencia de la seccién.

En la ultima seccion (compases 9 a 12) es donde se presentan mas
cantidad de transformaciones. Es interesante destacar que todas se realizan
sobre las funciones de subdominante y dominante, y solo 2 casos en notas
estructurales del Nivel 1 sobre la funcién de ténica. Esto demuestra que en
los compases de mayor estabilidad armoénica, se tienden a comprender
estas estructuras sin inconvenientes.

Se realizan 4 transformaciones sobre la primera nota estructural del compas
9, se reemplaza la 6° de la escala (3° del acorde de subdominante) por la
4°, 5° tonica y 7°. Tal como ocurrié en compases anteriores, es necesario
no solo observar esas notas, sino la transcripcion de las 7 primeras notas de
esa seccion para determinar qué tipo de transformaciones se estan dando.

Hubo 10 transformaciones diferentes en ese fragmento que pueden
observarse en la Figura 3.
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Figura 3. Transcripcion de 10 casos que presentan transformaciones realizadas en
el comienzo de la tercera seccién de la melodia escuchada.

Los casos que reemplazaron 6° por 4° realizaron movimientos muy
similares al modelo, ya que en vez de identificar el arpegio del acorde de
subdominante, identificaron grado conjunto a partir de la ténica de dicho
acorde, como los casos 3 y 8. En estos casos ademas, se desencadena ese
corrimiento y se genera también un cambio en otra de las notas
estructurales, reemplazando do por si bemol. En el caso 10 también se
reemplazé la 6° por la 4° pero se identificaron notas repetidas y un
movimiento de acenso por arpegio pero a partir de la 6°. Es llamativa la
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transformacion del caso 1, realizando un movimiento melddico muy
coherente con la armonia subyacente, pero con direccionalidad
descendente, a partir de la 4° en la octava superior.

Hubo 3 casos que reemplazaron 6° por 5° de la escala, como se observa en
los casos 2, 5 y 9. En general han reemplazado notas de paso por
repetidas, saltos en el nivel del acorde por grado conjunto, no obstante, si
bien la 5° no corresponde a la nota estructural, funciona como apoyatura de
la misma.

Los casos 4 y 6 reemplazan esa 6° por la ténica de la escala (5ta del acorde
de V), realizando luego transformaciones diferentes, uno mantiene la ténica
desde el levare, el otro continua por grado conjunto.

Por ultimo, solo el caso 7 reemplazé la 6° por la 7°, donde pareciera tratarse
de un corrimiento en esas primeras 4 notas y luego una identificacion de
arpegio ascendente.

En el compas 10, la segunda nota estructural, 5° de la escala y del acorde
de ténica, fue transformada reemplazandose por la 4°, 3° y 2°. Como se
trata de la cadencia final, también ocurren transformaciones de similares
caracteristicas sobre el compas 11, donde la 2° de la escala y la 5ta del
acorde de dominante, es reemplazada por la 4°, 7°, 3° y ténica, alterando
sutilmente algunos movimientos melddicos que dan como resultado estas
transformaciones.

Ademas de estos resultados, se compararon estas 21 transcripciones con 3
ejecuciones de cantantes profesionales, las cuales fueron transcriptas para
poder ser estudiadas.

Se detecté en el Profesional 1 un 4% de modificaciones del Nivel 1y un 8%
de modificaciones del Nivel 2. En el Profesional 2 un 5% de modificaciones
del Nivel 1 y un 0% en el Nivel 2. El Profesional 3 modificé un 14% de notas
estructurales del Nivel 1 y un 8% de notas del Nivel 2. Estos resultados
permitieron asociar a cada profesional con un grupo de transcriptores segun
el resultado de porcentajes que se obtuvo.

Fue posible asociar al Profesional 1 con 4 transcripciones que tuvieron
idéntico porcentaje de modificaciones. Lo interesante aqui es resaltar cuales
fueron las transformaciones realizadas por cada uno, porque en los 5 casos
se trata de dos modificaciones del nivel 1 y una modificacion del nivel 2. En
la primera seccion, 2 de los casos (no el profesional) reemplazaron la 3° por
la ténica; en la segunda seccion no hubo modificaciones de notas
estructurales; y en la tercera seccién, la nota estructural la bemol de la que
ya hemos hecho descripciones, fue modificada en todos los casos,
incluyendo al profesional. Lo llamativo es que todos los casos reemplazaron
esa 6° por otras notas: 4°, 7°, 5°, 2°y 7°, variando en algunos casos el giro
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melddico que continta. Puede observarse el grafico de la Figura 4* que
representa la linea melddica de cada una de las melodias que pertenecen a
este grupo. Aqui es posible advertir ademas de lo analizado, la gran
cantidad de transformaciones realizadas en otras notas no estructurales,
que afectan el contorno melddico.
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Figura 4: Contorno melédico de las transcripciones del modelo, Profesional 1, y 4
transcripciones estudiadas

Con respecto al Profesional 2, pudieron asociarse 7 transcripciones con una
alta coincidencia ya que 5 obtuvieron los mismos porcentajes (5% nivel 1y
0% nivel 2) y 2 obtuvieron 4% de modificaciones del nivel 1 y 0% de nivel 2,
lo que significa que hubo 1 o 2 reemplazos de notas del nivel 1 y ningun
reemplazo de notas estructurales de nivel 2. En la primera seccién hubo dos
reemplazos de notas estructurales (reemplazos de 3° por ténica o 2°, y de
ténica por 2° y 3°), y en la segunda seccién no hubo modificaciones de
notas estructurales. No obstante cabe destacar un comportamiento que se
repitié en 6 casos que fue transformar la primera nota de esa seccién, es
decir la anacrusa que en vez de conformar un intervalo de 8va justa, se
identific6 como un intervalo de 6ta mayor, repitiendo la nota que se
transcribié en el final de la primera seccion. Respecto de la tercera seccion,
tal como puede observarse en el grafico de la Figura 5 es donde mas
cantidad de transformaciones hubo, aunque pocas notas estructurales
fueron modificadas, reemplazando ténicas por 3°, 2° o 6°.

* Los casos de los graficos de las figuras 4, 5 y 6 se presentan identificados con letras
mayusculas, ya que no guardan relaciéon con el andlisis de casos realizado en la figura 3
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Figura 5. Contorno melddico de las transcripciones del modelo, Profesional 2, y 7
transcripciones estudiadas

Por ultimo, el Profesional 3 pudo asociarse con otras 7 transcripciones,
aunque aqui no fue tan alta la coincidencia de porcentajes, ya que se
presentaron mas diferencias en las notas estructurales modificadas. Es
posible advertir estas diferencias con las lineas que se observan en el
grafico de la Figura 6, que son menos homogéneas que en los graficos
anteriores, en donde los porcentajes de modificacion eran menores.
Igualmente se trata de entre 3 y 6 notas modificadas del nivel 1 (de 21 notas
estructurales) y entre 1 y 2 notas modificadas del nivel 2 (de 12 notas
estructurales).
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Figura 6. Contorno melddico de las transcripciones del modelo, Profesional 3,y 7
transcripciones estudiadas



134 Vilma Wagner

Para finalizar con la presentacion de los resultados, otro dato a resaltar es
que 3 transcripciones obtuvieron mas porcentaje de modificaciones que los
3 profesionales (promedio de 46% de modificaciones del nivel 1, y promedio
de 33% de modificaciones del nivel 2), por ello fueron agrupados vy
analizados solo en comparaciéon con el modelo. Esta variedad en los
contornos melédicos pueden observarse en el grafico de la figura 7 mas aun
si se compara con los gréaficos anteriores.
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Figura 7. Contorno melddico de las transcripciones del modelo, y 3 transcripciones
estudiadas

Discusién

Los resultados obtenidos dan cuenta de que el analisis estructural de la
melodia en cuestion, fue una valida herramienta para estudiar los
comportamientos de las 21 transcripciones seleccionadas y compararlas
con el de 3 cantantes profesionales para seguir profundizando el alcance
del concepto de transformacién. En este sentido, ya no se tuvo en cuenta el
total de notas transcriptas y modificadas, sino que se estudid
especificamente la coincidencia o no con las notas que resultaron de la
reduccién en los 2 niveles de la estructura de la melodia y en algunos

casos, el contexto en el cual se presentaban esas transformaciones para
identificar comportamientos similares.

Se ha podido detectar que la presencia de varias notas modificadas
respecto de la melodia original, no debe presuponer un alejamiento real a
esa melodia, sino que resulta necesaria la vinculacion de estas
modificaciones con la estructura subyacente, con las notas estructurales
que representan el “esqueleto” de la melodia. Esto significa que a pesar de
contener la misma cantidad de notas modificadas, se puede decir que hay
casos que pueden ser considerados con un alto grado de comprensién
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determinando cuales notas fueron las modificadas y qué lugar ocupa cada
una de ellas en la estructura subyacente de la melodia.

Como pudo observarse, los cantantes profesionales hicieron uso
inconsciente de esa jerarquizacién de algunas notas por sobre otras y se
“permitieron” transformar la melodia sin afectar notablemente las notas
estructurales. De las 21 transcripciones, 18 pudieron asociarse a los tipos
de transformaciones que realizaron los cantantes, por lo que queda
demostrada una coherencia interna en la transcripcion de los 18 sujetos. Si
bien los 3 casos que no fueron asociados a los comportamientos que
realizaron los profesionales también presentan transformaciones, podemos
decir que estan en el limite de ser considerados errores en algunos
fragmentos de las transcripciones, dado que por ejemplo presentaron
reemplazos de saltos amplios por otros mas pequefios o viceversa, o
mantuvieron el contorno pero generando corrimientos respecto de la
armonia subyacente.

En resumen, con este trabajo se ha intentado profundizar los criterios del
analisis estructural para la evaluacion de las transcripciones de los sujetos,
teniendo el dato importante de que estas transcripciones fueron parte de un
proceso de seleccion a partir de un trabajo anterior. Ademas se prevee la
continuacion de esta indagacion sobre esta tematica para producir aportes a
la tarea docente, con el fin de propiciar un espacio de reflexion sobre el
sujeto que escucha y su propia subjetividad, asi como también Ila
valorizacion de la transcripcion como escenario del “pensamiento musical”
(Herrera y Wagner, 2009)
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La Construccion de Significado Melédico a
Partir de la Partitura

Influencia de sighos notacionales y textuales en la
ejecucioén expresiva y la memorizacién

Pablo Musicco y Rosalia Capponi

Fundamentacion

Al escuchar musica construimos un significado para aquello que
escuchamos; al ejecutar musica lo hacemos reforzando de manera mas o
menos consciente el significado que le queremos dar. Al leer musica nos
encontramos con la partitura que funciona como un mediador. Esto implica
que tenemos que realizar una tarea de decodificacion de determinados
signos, a los que debemos ordenar para llegar a entender el discurso
musical codificado en ella, configurando el movimiento direccional propio de
la musica que se intenta ejecutar a medida que le vamos otorgando un
significado a los signos presentes en la partitura. Esta nos presenta datos, y
leerla implica vincular esos datos entre si para poder construir un suceso
musical con una identidad propia. De esta manera se entiende a la lectura
como interpretacion, siendo esta interpretacion una ejecucién que busca
expresar algo, mas precisamente ese significado. Asi, al conferirle un
significado a la musica que se ejecuta, contribuimos directamente con su
comprension.

Objetivo

El presente trabajo pretende observar la construccién de sentido musical a
través de lo que se lee en la conformacion de la identidad de la obra
musical, en su comprensiéon y en su ejecucion. Se ofrece una primera
descripcion de los atributos observados y una comparacion para facilitar un
punto de partida de analisis ulteriores que involucren mediciones mas
precisas.

Metodologia

Se disend y aplicé un test en el que participaron estudiantes universitarios
iniciales con un semestre completo de cursada en tres condiciones
diferentes. En todas ellas los estudiantes tenian que leer cantando una
partitura suministrada, en un lapso de tiempo establecido y uniforme. En
cada condicién los estudiantes recibieron un modelo diferente de una misma
melodia escrita. Cada uno de estos modelos incluy6 distintos elementos a la
partitura con la intencién de suministrar refuerzos visuales para la lectura y
la correspondiente construccion de significado, remarcando principalmente
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la organizacion del fraseo de la melodia y sus acentuaciones y movimientos
dinamicos internos. La diferencia en las partituras consistio en:

. El primer grupo recibi6é una partitura que solamente tenia escrito las
alturas, ritmo y compas:

Figura 1. Modelo A

. El segundo grupo recibi6é la misma partitura que el anterior, pero
sumandole indicadores del fraseo melddico (ligaduras de expresion,
reguladores dinamicos y acentos):

Figura 2. Modelo B

. El tercer grupo recibié la misma partitura que el primero, pero esta
vez incluyendo un texto incorporado en la melodia:

| —

lin - de —— don-de Me-va-rd A dén------ de

Figura 3. Modelo C

Una vez realizada la ejecucion leida, se le pidi6 a cada estudiante que
vuelva a cantarla pero sin la partitura, como la recordaba de memoria.
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Resultados

Se compararon las ejecuciones realizadas por los sujetos de cada grupo. En
cada caso se tuvo en cuenta la relacién de la primera ejecucién de la lectura
y de la ejecucion de memoria con la configuracion de la forma musical y la
presencia de movimientos dindmicos y acentuaciones que promuevan la
conformacion de un fraseo musical de la melodia. También se tuvieron en
cuenta cuestiones como la continuidad, la afinacion y la ubicacion tonal. A
raiz de este analisis encontramos los siguientes resultados:

Modelo A

LECTURA:
Coherencia en
relacién a la forma

LECTURA:
Expresividad (fraseo)

MEMORIA:
Vinculacion con la
forma

MEMORIA:

Vinculacion con

acentos 'y
dinamicas

Los motivos Pareciera no haber Realiza bien el primer | No hay acentos
aparecen todos ninguna blsqueda de motivo A. Luego y dindmicas.
cortados. No se frasear la melodia. Por realiza un ascenso
entiende cuales momentos pareciera que se desprende del
son las unidades que canta nota por finalde Ay el

menores. No Hay nota, comienzo de A’pero
una articulacién al independientemente todo como un solo

reaparecer el una de otra. gesto, luego de lo

motivo "a" la cual interrumpe. A

primera vezy continuacidn realiza
cuando aparece un gesto que se

por 2da vez canta vincularfa con los
el gesto desde otro grupos de 2 notas
grado y le cuesta separados por
ubicar una nota silencios para
donde empezar a terminar ahi sin el
cantarlo. regreso de A una
tercera vez.

no fue clara en pocos motivos Canta el motivo "a" en pocos

como lo hizo en la motivos

versién leida, no
como es la melodia
original. Luego un
gesto que pareciera
desprenderse de "a"
pero no para nada
claro. A continuacion
toma los motivos de 2
notas separados por
silencios de A" para
terminar ahi.
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Pueden notarse
puntos de
articulacion claros
solamente déonde
hay silencios. La

Salvo algtn cierre o

descanso no pueden

notarse intenciones
de dindmica o
acentuaciones.

Canta el inicio de A
(motivo a y comienzo
de b). Luego se traba

intenta seguir pero

no puede. Intenta

La dnica
acentuacion
que puede
notarse en "a"
esta dada por

cual cierra con el

3 tercera aparicion nuevamente, canta saltos a notas
de "a" aparece una nota que se aleja mds agudas.
trasladada un de la original para

grado mas grave. trabarse
definitivamente.

4 fue clarasoloen A no fue clarasoloenla No

primer frase
no no Lo Unico claro es que No
al inicio toma el
motivo "a" como lo
realizé en la version
leida. Luego lo que
canta se desconecta
mucho de la melodia.
Pareciera tomar uno
de los grupos de dos
notas separados por
5 silencio y luego el
gesto ascendente
entre Ay A’, lo que
cambiaria el orden de
aparicion de esos dos
momentos.

Las Unicas No se encuentran La seccién A aparece | Sibienlaforma
respiraciones que movimientos con el motivo "a" con | se vio bastante
pueden vincularse dindmicos o la transformacion de reflejada por

alaformason acentuaciones. la versién leida. las
aquellas generadas Luego algo entre respiraciones,
por la aparicién de dudas, paraa no hubo
un silencio escrito. continuacién realizar intenciones
El motivo "a" tiene el segundo motivo y expresivas
una transformacion terminar con algo
melddica. La 2da muy alejado de la
aparicion de "a" la melodia. Retoma
realiza con la luego el motivo "a"
misma para la secciéon A" la
6 transformacion,

pero respirando y
generando una
separacién dentro
deella. La 3ra
aparicion de a no
es identificable.

dltimo motivo
separado por
silencios (como
aparece
originalmente).
Luego una dltima
parte que muestra 2
motivos como la
melodia original, pero
con un contorno
melddico diferente
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(Lo que debia serel
motivo "a" se
asemejo bastante a lo
querealizéenla
version leida).

No se entiende que
vuelva el motivo
"a"enA’. La
articulacion de los
motivos 2y 3de A
no es clara

poco

Toma el motivo "a"
como lo hizo antes.
Luego un motivo que
utilizé de nexo para
realizar el ascenso
como lo hizo en la
version leida. Luego
una parte que podria
vincularse con el
grupo de 2 notas, y
luego "a™ y el final
todo junto en un solo
gesto.

No

Las articulaciones
estan marcadas
principalmente

silencios. No
articula frente a la

Enrasgos generales
pueden notarse
movimientos
dindmicos dentro de
cada motivo.

Canta "a", se pierde
un poco para retomar
con un gesto que
podria vincularse con
"a" mezclado con el

mucho menos
que la leida

nota larga al final
del motivo "a", lo
que genera una
respiracién que
interrumpe el
siguiente motivo.

gesto ascendente
que se genera entre
el final de Ay el inicio
de A". Luego de una
interrupcién el grupo
de 2 notas para
concluir con "a™ sin
el motivo final
correspondiente.

Tabla 1. Resultados en las ejecuciones de los sujetos del Modelo A

Aspectos generales de los resultados aportados por la Figura 4:

Ejecuciéon a partir de la lectura: En general encontramos una falta de
articulacion coherente en lugares donde no aparecen notas largas o
silencios, respirando en lugares marcados por la barra de compas o por
agotamiento del aire, sin tomar decisiones vinculadas a una articulacion
morfolégica coherente que ayude a generar una identidad propia de la
melodia ejecutada. Al no haber una construccion de ideas motivicas la
ejecucion termina configurandose de manera fragmentada cantando nota a
nota. De esta manera se pierde un hilo conductor que permita configurarle
sentido musical a la melodia, imposibilitando la comprension de la misma. Al
no obtener claros puntos de articulacion de la forma no se pueden
relacionar las partes ni reconocer repeticiones en las mismas, lo cual
convierte a la melodia en un constante devenir de alturas totalmente
desvinculadas de un contexto melédico. Al presentarse ejecuciones que son
pensadas nota a nota, resulta dificil pensar en la construccion de un gesto
melddico expresivo. La mayoria de los sujetos no realiza ninguna intencion
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al menos marcada de movimientos dinamicos. Solamente pueden notarse
en pocos casos algunos cierres motivicos en lugares donde aparece un
silencio, nota larga o al final de la melodia. Pueden notarse algunas
acentuaciones, pero en casi todos los casos tiene que ver con la aparicion
de un salto, encontrando dicha acentuacion como algo mas artificial, y no
vinculado a una busqueda expresiva del gesto meldédico. Algunos casos
presentaron discontinuidad en el discurso, y dichas discontinuidades se
presentaban no sélo en puntos de articulacion melddica sino también dentro
de un motivo indistintamente. A esto, en varios casos se sumaba la poca
claridad métrica de la ejecucion. El sujeto que logré una version altamente
clara métricamente y con continuidad tenia la particularidad de estar
marcando constantemente con la mano el compas de la melodia mientras
cantaba.

Ejecucion a partir de la memoria: En la ejecucion de memoria, todos los
sujetos pudieron recordar el primer motivo “a” tal como lo cantaron antes.
Algunos sujetos no pudieron recordar mas que eso. Varios sujetos también
recordaron el motivo de A" conformado por 2 notas separadas por silencios.
El comienzo de A’con el motivo “a” en casi todos los casos en los que se
hizo algo al respecto, el gesto fue desdibujado y mezclado con el final de A,
por lo que no pareciera haber una comprension de la relacion entre los
motivos “a@”. Muy pocos fueron los sujetos que pudieron completar la
melodia con algun gesto que pueda vincularse con A", y sélo uno retomo
claramente esta dultima parte. Practicamente en ningun caso hubo
intensiones expresivas en la ejecucion. Algunos acentos estaban
vinculados, al igual que en la version leida, a la aparicion de saltos. En
muchos casos se intentaba reconstruir la melodia nota a nota tal como se
habia cantado en la versién leida. Esto imposibilitaba pensar la melodia
como un gesto expresivo con movimientos dindmicos internos. Los
fragmentos que pudieron recordarse no siempre mantuvieron continuidad y
mucho menos una conformacion métrica.

SUJETO | COMPARACION entre Lecturay Observaciones finales
Memoria

La lectura no demuestra El motivo inicial, que, ademas tiene
comprension de la forma ni una | marcado su cierre, mas alla de no tener
construccién de una identidad indicaciones con arcos, por la
melédica. No puede reconstruir aparicién de una nota mas larga,

la melodia de memoria. puede cantarse con mas claridad y

1 recordarse al igual que los grupos

pequeiios de 2 notas separadas por

grandes silencios en A". El resto de la
melodia pareciera no comprenderse

ni memorizarse.
2 igual, pero incompleta de no se observaron diferencias entre las
memoria dos versiones
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En la ejecucidn partida de la
lectura no habia datos que
marquen una comprension de la
microforma. La melodia sélo
respiraba en silencios escritos,
generando entre la parte Ay A’
un unico gesto melédico
bastante extenso. En la version
de memoria no pudo rearmar
ese punto, quedandose en el
segundo motivo sin poder
realizar el resto de la melodia.

Aqui claramente la falta de una
comprension de las articulaciones
de la microforma no permitieron
generar relaciones entre distintas
partes de la melodia, sin siquiera
poder ubicar en la ejecucion de
memoria alguna repeticion. Conste
aclarar que la ejecucion leida no estaba
realizada nota a nota, por lo que aqui
no hablamos de una total
desconexion expresiva entre cada
altura cantada, pero si una falta de
comprension morfolégica que ayude
a generar movimientos dindmicos
hacia acentuaciones internas que
permitan la construccién de una
identidad melddica.

fue mejor version la leida, por
la completitud y continuidad

La falta de relaciones en el discurso
y de la busqueda de una coherencia
melddica dificulta en gran medida su
memorizacion.

fue mejor version la leida, por
la completitud

Frente a la falta de indicios vinculados
a la forma, solamente se toman
puntos de interseccion claros en
silencios o notas largas. Se dificulta
la comprension y memorizacion en
lugares donde no aparece ninguno de
estos dos elementos.

Las transformaciones melddicas
de "a" las mantiene. La seccién
Aresulta ser fiel a la version
leida en el motivo "a" y casi
todo el motivo b, aunque estos
aparecen interrumpidos. Luego
cierra A con un gesto que nada
tiene que ver con el original o
con la version leida. No logra
encontrar relacion entre el
motivo a’(la tercera aparicion
de a) con a y cambia
directamente todo el cierre. Asiy
todo pudo realizar una version
"completa” de la melodia en
ambos casos.

Los puntos que logra memorizar se
vinculan con puntos marcados por la
separacion por silencios o notas
largas o puntos donde se genera una
repeticién, pero no logra recordar
otros pasajes intermedios o cierres
que no presentan esas caracteristicas,
cantando gestos que se alejan bastante
de la melodia original o de la version
cantada.

la version de memoria si bien
tuvo modificaciéon meloédica, no
perdié el centro tonal

La falta de puntos de articulacion en
lugares donde no hay notas largas o
silencios genera dudas o cambios en
la memoria.
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fue mejor versidn la leida, por la A pesar de la continuidad y la
continuidad y el fraseo expresividad demostradas en la
version leida, en la reconstrucciéon a
partir de la memoria no se pudo
tener claridad en los lugares donde
8 no habia silencios o notas largas.
Esto puede vincularse a que, a pesar de
haber realizado una buena lectura de
la melodia, no podian notarse puntos
de articulacion claros excepto en los
silencios.

Tabla 2. Comparacion entre las ejecuciones de un mismo sujeto y observaciones
finales de los resultados del Modelo A.

Se puede plantear la hipétesis de que la falta de elementos de notacién que
refuercen la forma o que se vinculen al movimiento dindmico y a las
acentuaciones expresivas contribuydé a que la melodia no fuera
adecuadamente comprendida. Los puntos de articulaciéon de la forma se
pudieron construir con mas claridad solamente en los lugares dénde los
motivos melddicos estaban separados por silencios o por una nota larga. A
su vez, la falta de agrupaciones melddicas internas en la ejecucion
provocaba una separacion muy marcada de nota en nota, imposibilitando
una elaboracion expresiva. Todo esto hace que sea dificil generar el sentido
de lo que se lee, y por ende se dificulta el conocimiento y la memorizacion
de la melodia. Lo que se logra recordar entonces son caracteristicas de
partes incompletas, como son el gesto ascendente del inicio, y fragmentos
pequefos aislados por silencios. La falta de relaciones morfoldgicas genera
una melodia muy extensa para recordar, ya que se ve el todo como una
sola cosa indivisible y sin relacién ni coherencia interna.

Modelo B
SUJETO | LECTURA: Coherencia LECTURA: MEMORIA: MEMORIA:
en relacién ala forma Expresividad Vinculacién con la Vinculacién con
(fraseo) forma acentos y
dindmicas
9 No fue claro el punto si si mejoré en cuanto
de interseccion entre alaversion leida
AyA'.
Los motivos "a" No se sienten Parte A canta el ler Se notan pocas
tuvieron siempre la | acentuaciones ni motivo intenciones
misma una transformado vinculadas al
transformacion. No direccionalidad como cuando leia fraseo.
se entendié muy bien dindmica o (cambia solo las tres
la articulacion entre energética hacia corcheas de la
10 Ay A’ peroal ningun lado. anacrusa) y luego
comienzo de A" las un solo motivo
transformaciones del mas de cierre y no
motivo "a" fueron las dos. Partes A"y A”
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mismas que la 1ra
vez.

fueron mas fieles a
la version que
canto leyendo.

El motivo "a" aparece
con
transformaciones
que se mantiene
iguales la 2da vez. La
3ra vez aparece con
un gesto similar pero

Los motivos que
salen con mejor
continuidad
tiene una
intencionalidad
de dirigirse
hacia la nota

Canta el motivo "a"
con las
transformaciones
que realizo en la
version leida. La
seccion A la reduce
a 2 motivos

nn

El motivo "a" tiene
una
direccionalidad
hacia la nota
acentuada. Hay
una busqueda de
fraseo melodico

mas desafinado. Hay acentuada, dejando en el en lo que canta.
alguna respiracion aunque no segundo. Luego
que interrumpe resulta esto algo canta el motivo "a"
11 dénde no debiera muy marcado. de nuevo para
pero en rasgos realizar un motivo
generales todos los mas para cerrar
motivos pueden toda la melodia. No
entenderse asi como hay una tercera
las secciones Ay A". parte.
no fue clara Falta de no fue claray fue No
continuidad. La | incompleta (solo A
12 ejecucion y A’, aunque esta
parecio ultima resulto
pensarse nota a bastante confusa)
nota.
no fue clara no casi completa, mejor que en la
excepto por la version leida
13 ultima parte
Se entiende la Falta de Respeto la forma Si bien canto cosas
reaparicion del continuidad. La de A, de lo demas muy distintas
motivo "a" en A" pero ejecucion puede vislumbrarse pueden
14 no tantoen A”. parecio solamente un encontrarse
pensarse notaa | intento de regresar intensiones
nota. al motivo "a" y el dinamicas.
motivo de 2 notas
separado por
silencios. Faltéo A”.
si Pueden notarse si mas nota a nota
algunas
intenciones
15 vinculadas al
movimiento
dindmico.
si Pueden notarse si Pueden notarse
algunas algunas
intenciones intensiones
16 vinculadas al expresivas
movimiento vinculadas a los
dinamico. acentos
melddicos.

Tabla 3. Resultados en las ejecuciones de los sujetos del Modelo B
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Aspectos generales de los resultados aportados por la Figura 3:

Ejecucién a partir de la lectura: Si bien en algunos casos no fueron claros
algunos puntos de interseccion, especificamente los que se encuentran
entre el final de A y el comienzo de A’, en general se observé comprensién
de la forma musical, vislumbrada en la configuracién de repeticiones que se
mantenian con claridad. Esta conclusién se desprende de que varios
sujetos que generaban cambios o transformaciones melédicas del motivo
“a”, los mantenia en las apariciones siguientes de dicho motivo. A su vez,
puede notarse que las trabas o demoras no solian perjudicar la
conformacioén de un motivo melddico, y en general los puntos de articulacion
de la forma resultaron ser claros. Algunos sujetos mostraron intenciones
dinamicas generadas por la direccionalidad hacia los acentos escritos. Si
bien esto no resultdé muy marcado, si ayud6é a pensar el gesto propio de
cada motivo. En otros casos no fue notoria alguna intension expresiva, pero
a su vez no se llegaba al extremo de aislar cada nota. Solamente uno de los
sujetos realizé una ejecucion que parecia desvincular cada nota de su
contexto melddico. La mayoria pudo realizar una ejecucion en general
continua. Las trabas o repeticiones ocurridas solian solucionarse
respetando el gesto motivico completo, sin fragmentarlo.

En relacidon a la ejecucion de memoria, todos los participantes recordaron la
seccion A. En general la mayoria demuestra recordar el regreso de “a@’,
manteniendo en los casos en que realizaban cambios o transformaciones
de la melodia escrita lo que hicieron en la version leida. Aproximadamente
la mitad de los sujetos pudo recordar la estructura de la melodia. De los
demas varios no pudieron recordar el final. Si se noté en casi todos los
casos el gesto conformado por dos notas aisladas por silencios. En general
se pueden notar intenciones de realizar un movimiento dinamico dirigido
hacia las acentuaciones melédicas de los motivos. En algunos casos hasta
resulté ser mas notorio que en la version leida. En general los sujetos
pudieron recordar gran parte de la melodia o la misma en su totalidad
manteniendo las relaciones morfolégicas en relacion a lo realizado en la
version leida. Las interrupciones se generaban entre motivos y no dentro de
uno de ellos. En casos en que interrumpian un motivo volvian a retomarlo
desde su inicio.

SUJETO COMPARACION entre Lectura y Observaciones finales
Memoria
Mejoro en la memoria por la La lectura mostré una comprension de la
continuidad en la ejecucion. melodia, de la forma y movimiento en el
9 fraseo. Esto llevo a una buena ejecucion de
memoria, por tener fluidez y ser mas
expresiva.
El cierre de A no pudo recordarlo de Si bien las ejecuciones no mostraron una
memoria, justo el punto de marcada compresion dinamica de los
articulaciéon que no se entendié motivos, si pudo notarse una comprensioén
10 bien cuando canté leyendo. Las de la forma, lo que contribuy6 a un registro
transformaciones de la lectura general de puntos esquematicos de la
cantada las mantuvo de memoria. melodia que permiti6 realizar una ejecucion
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de memoria completa y bastante fiel a la
version leida.

11

Las transformaciones meldédicas
las mantiene. A" que fue el punto
donde mas se trabé en la lectura
no pudo recordarla en la ejecucion
de memoria. Los cierres de Ay A" que
perdian un poco de coherencia en
relacion a la forma y al fraseo en la
version leida fueron cambiados y
recortados en la ejecucion de
memoria.

Los arcos ayudaron a organizar la forma por
los regresos de los motivos a. En los demas
motivos no parecieran reforzar la
construccion de la melodia. Asi mismo la
busqueda de una ejecucion expresiva ayudé a
crear una ejecucion melddica con cierta
coherencia musical a pesar de momentos de
dudas y aunque no se haya podido memorizar
la melodia en su completitud.

12

La falta de continuidad en la
lectura se vio reflejada en la
ejecucion de memoria. Asi mismo
pudo reconstruir varios motivos de
la melodia, aunque aisladamente.

A pesar de las indicaciones de fraseo
melddico, el sujeto mantuvo una lectura nota
anota, lo que dificulté su comprension y
memorizacién. Asi mismo, los datos visuales
le permitieron entender los disefios
motivicos y realizar un cierto orden de los
mismos.

13

mejoro la version de memoria, por
mayor fraseo, mayor continuidad

La comprension de la melodia al momento de
la lectura permite desarrollar una ejecucién
mas acabada, permitiendo una mejora en la
version realizada de memoria, al pensar en
gestos melddicos desde una perspectiva
mas general.

14

La ejecucion realizada de memoria
resulta muy confusa en varios
lugares, ademas de estar
incompleta.

La ejecucién con grandes interrupciones
(aunque las mismas se encuentres entre ideas
melddicas completas) dificulta una
comprension mas abarcativa de la melodia
en su completitud, lo que luego puede
producir baches en la memoria.

15

fue mejor version la leida, por la
continuidad y el fraseo

Intentar reconstruir la melodia de memoria
pensando nota a nota y no en ideas
melddicas genera una desvinculacién con el
gesto melddico e imposibilita en gran
medida su ejecucion.

16

fue mejor version la leida, por la
continuidad y el fraseo

A pesar de presentar grandes dificultades en
la afinacién y en la ubicacidn tonal, la
comprension de gestos motivicos bien
marcados permite realizar una construccion
y memorizacion del suceso melddico.

Tabla 4. Comparacion entre las ejecuciones de un mismo sujeto y observaciones
finales de los resultados del Modelo B.

La aparicion en la partitura de elementos que refuerzan visualmente la
forma de la melodia ayuda a la construccion de la misma otorgandole un
mayor significado al discurso melddico, o que permite mejorar su posterior
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reconstruccion desde la memoria. Si bien los elementos expresivos no

resultaron fuertemente marcados en

las ejecuciones,

reforzaron la

busqueda de una intencionalidad melddica, especificamente en el nivel de
los motivos, abriendo las puertas a la posibilidad de generar la construccion
de un fraseo en la ejecucion, cuestién que en algunos casos pudo notarse
mas fuertemente en la ejecucion realizada desde la memoria, ya que la
misma era construida desde un ordenamiento de motivos y no de alturas
aisladas. Aquellos sujetos que no lograron pensar mas que nota a nota,
encontraron dificultades para construir una identidad melddica y para la
reconstruccion de la misma a partir de la memoria.

Modelo C

SUJETO

17

LECTURA:
Coherencia en
relacion a la
forma

No advirti6 la
primer repeticién
de la seccién a,
pero si vincul6 el
segundo a con el
tercero (a")

LECTURA:
Expresividad
(fraseo)

Si bien canta
contornos
melddicos por
momentos muy
cambiados, el
gesto desde el
lado expresivo se
mantiene. El
movimiento
dinamico tiene una
direccionalidad
hacia los acentos
del texto.

MEMORIA: Vinculacién
con la forma

Realiza el primer
motivo "a" como lo
hizo en la version
leida. Luego un gesto
en ascenso (vinculado
al final de Ay el
comienzo de A"). Luego
repite "a", pero luego
de esto un gesto nuevo
y desvinculado de la
melodia original o la
versién cantada para
cerrar, por lo que la
repeticion
corresponderiaa A”
desapareciendo A" en
ésta version.

MEMORIA:
Vinculacién con
acentos y
dindmicas

won

Los motivos "a
mantienen el
gesto expresivo
de la version
leida. Las otras
partes si bien
contienen
movimientos
dinamicos éstos
son mas
dubitativos.

18

si

El inicio fue mas
expresivo, pero
luego de varias
detenciones la

ejecucion se
convirtié en una
lectura de nota a
nota.

Con dudas entre
motivos y algunas
transformaciones en el
cierre logra
reconstruir A. Luego
pasa directamente a
los grupos de 2 notas
separados por
silencios. A" logra
cantarlo (el motivo a
sin dudas y el motivo
final con trabas)

La version de
memoria parecia
tratar de
reconstruir la
melodia nota a
nota

19

si

Algunas
intenciones
dinamicas
vinculadas a las
acentuaciones del
texto.

En la seccién A no hizo
el tercer motivo y el
segundo mantuvo el
contorno pero en otra
region de la escala. A"y
A" logro recordarlo
completo

Mantuvo
relacion con la
version leida
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La tercera
aparicion de a no
se ve reflejada
con las otras
dos.

Algunas
intenciones
dinamicas
vinculadas a las
acentuaciones del

El enganche entre el
ultimo motivo de Ay el
primero de A" no es del

todo claro, aunque

mantiene la cantidad

Mantuvo
relacién con la
version leida

20 texto. de motivos. Las tres
apariciones del motivo
"a" tienen similitudes
pero hasta cierto
punto, apareciendo
cada vez mas
recortado.
si Algunas Unié en un solo gesto el Mantuvo
intenciones finalde Ay el relacién con la
dinamicas comienzo de A", version leida
21 vinculadas a las
acentuaciones del
texto.
No fue claro el Salvo en el Lo unico que no fue del Mejoroé en
punto de momento donde todo claro fue la cuanto a la
22 interseccion perdié continuidad seccion entre Ay A". version leida
entre Ay A'. Lo hubo fraseo Asiy todo hubo
demas ok meldédico relacion con el
motivo "a".
Solamente canto Se pueden notar No realiz6 la tercera Mantuvo
la tercera intenciones de aparicién de "a", pero si relacién con la
aparicion de "a" direccionalidad el cierre de A”. Aunque version leida
todo corrido un | dinamica hacialas | en ese contexto parecia
grado mas notas acentuadas una reafirmacion del
23 abajo. por el texto. cierre de A’,
escuchandose como si
la melodia tuviera 2
partes. Hay una
transformacion en el
segundo motivo de A.
No terminan de En los motivos Los motivos entre el Las partes que
ser del todo mejor definidos el final de A y comienzo record6 con mas
claros los puntos discurso resulta de A" que se fidelidad
de articulacion mucho mas encuentran mas resultaron ser
entre los expresivo. pegados no pudo mas expresivas
motivos que se recordarlos en la en cuanto a
encuentran mas version de memoria. acentuacionesy
cercanos. Arranca con el motivo movimiento
24 "a" con claridad, luego dinamico.

una seccién poco clara
y alejada de la version
original para retomar
con el motivo de dos
notas separado por
silencios y A” con
claridad.

Tabla 5. Resultados en las ejecuciones de los sujetos del Modelo B
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Aspectos generales de los resultados aportados por la Figura 8:

Ejecucioén a partir de la lectura: Se pudo advertir una clara construccion de
la forma. La repeticion del texto en motivos melddicos iguales ayudo a la
conformacion de relaciones entre dichas partes. Igualmente en algunos
casos hubo dificultades para remarcar los puntos de articulacion entre
motivos consecutivos que no contaban con una separacién marcada por
silencio o nota larga. Asimismo, la mayoria realizé una ejecuciéon con gran
claridad respecto a los puntos de articulacion que el texto generaba. Las
ejecuciones en general mostraron una alta busqueda expresiva la cual se
vinculaba directamente con la expresividad del texto. A su vez, la claridad
morfoldgica que generd el texto, permitié construir el gesto de cada motivo y
otorgar un significado en el contexto de las secciones mas grandes. Todo
esto refuerza la construcciéon de una identidad melddica y por ende la
comprensioén de la misma, lo que a su vez vuelve de manera ciclica sobre la
realizacion de una ejecucion expresiva. Las ejecuciones resultan altamente
fluidas. Dicha fluidez aparece especialmente marcada en relacién a cada
motivo. En caso de haber interrupcion, se retoma el motivo interrumpido
desde el inicio. Los motivos que no se encontraban separados por un
silencio o por una nota larga, suelen tener una pequefia demora, y dicha
demora refuerza los puntos de articulacién entre los mismos.

Ejecucion a partir de la memoria: La principal dificultad en la memoria se
produjo en la primera repeticion del motivo “a”’. En algunos casos se unificé
el motivo final de A con el motivo “a” al comienzo de A" en un solo gesto; lo
que posiblemente muestre una falta de comprension en la relacién entre
dichas partes. Igualmente, algunos sujetos pudieron marcar con mucha
seguridad el punto de articulacion entre A y A’. Resulta importante
remarcar que practicamente todos los sujetos pudieron recordar en su
completitud la melodia, mas alld de algunas modificaciones melddicas
respecto de la ejecucion leida. Puede notarse como se mantuvieron en
general los movimientos dinamicos nacidos de la direccionalidad hacia los
acentos propuestos por el texto. Especialmente ésta intencionalidad
expresiva pudo vislumbrarse en los motivos “a” que son los Unicos que
aparecen reiteradas veces en la melodia. Incluso algunos casos marcaron
con mayor definicion dichos movimientos dinamicos que en la ejecucién
leida. Sélo un sujeto intenté reconstruir la melodia desde una ejecucion
remarcando mas el paso nota a nota, obteniendo un resultado menos
expresivo y salteando fragmentos de la melodia. Fueron varios los sujetos
que lograron reconstruir la melodia completa de memoria. Otros tuvieron
dudas o les falté algun motivo de los que seguian a los inicios de las
secciones con el motivo “a”. Fueron pocos los sujetos que no lograron
recordar con claridad el regreso del motivo “a” al inicio de A". Las trabas o
demoras que podian llegar a perjudicar la continuidad no influyeron sobre la
conformacion de cada motivo como un disefio melddico indivisible.
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SUJETO

COMPARACION entre Lectura y
Memoria

Observaciones finales

17

En la version leida no se
entendi6 que el motivo "a"
apareciera 3 veces y eso se noto
en la version de memoria en la
que sdlo recurri6 2 veces al
motivo "a". La version leida
marc6 gestos mas claros en
motivos que cerraban sobre
notas mas largas o que
estaban separados por
silencios, y esto se vio reflejado
en la version de memoria.

A pesar de generar cambios respecto al
contorno de la melodia original en la
version leida, la aparicién de un texto deja
indicios vinculados a la forma y a las
acentuaciones que quedan marcadas
para la reconstruccion de la melodia.

18

La falta de continuidad entre
los motivos finales de Ay el
comienzo de A" hizo que no

pueda configurar una nocién
completa de la seccién Ay el
enganche con A’ lo que produjo
la imposibilidad de
reconstruir esa transicion de
memoria.

Es importante marcar que a pesar de
mantener una continuidad en cada
motivo, desde el lado expresivo un gran
porcentaje de la ejecucion leida se sintid
muy marcada en el nota a nota, y eso se
vio mas reflejado en la ejecucion de
memoria, donde practicamente toda la
melodia se escuch6 asi.

19

La comprension morfolégica
deducible de la escucha de la
ejecucion leida se ve reflejada
en la ejecucién de memoria. Las
variantes ritmicas producidas
en la primera se mantienen en la
segunda.

El texto parece reforzar el
entendimiento morfolégico de la
melodia a la vez que ayuda a través de sus
acentuaciones a generar una identidad
melddica, lo que a la vez contribuye a una
construccion melddica mas acabada y
dejando mas elementos para poder
reconstruir la melodia de memoria.

20

En la versiéon de memoria
parece favorecer la
continuidad en desmedro del
contorno de la melodia. La
transformacion del motivo "a"
se mantiene en la version de
memoria.

El texto aporta elementos vinculados al
movimiento expresivo generado por
dindmicas y crescendos direccionales

hacia determinados acentos, lo cual
favorece en la construccion del fraseo
melddico y en la busqueda de un
significado melédico. Esto influye
directamente sobre la comprension y la
memorizacion, viéndose reflejado en este
caso donde se priorizo6 el movimiento
expresivo, aunque errando en el
movimiento del contorno, obteniendo un
resultado final que refleja cierta identidad
de la melodia, manteniendo mayor
continuidad inclusive que en la versién

leida.
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Las dudas al final de A en la
version leida se vieron
reflejadas en la version de
21 memoria donde unié el motivo
final de A al inicio de A". La
version de memoria presenta un
poco mas de continuidad
excepto al final donde presenta
dudas.

La lectura con dudas en alguno de los
motivos parece generar conflictos en la
comprension morfolégica de la melodia,
trayendo cambios o transformaciones
en la reconstruccion partida de la
memoria.

Mejoré en la memoria por la
continuidad en la ejecucion.

La lectura mostré una comprension de la
melodia, de la forma y movimiento en el

22 fraseo. Esto llevo a una buena ejecucion de
memoria, por tener fluidez y ser mas
expresiva.
Hay mas continuidad en la Las acentuaciones naturales del texto
version de memoria. La parecieran aportar a la ejecucion
version leida tenia un expresiva y a la construcciéon de
corrimiento de un grado en la identidad de gestos melédicos pequefios.
. tercera aparicion de "a". Fue el También ayudan a una comprension de

unico error de alturas de la
melodia y fue el inico motivo
que no recordo (se salted) en la
ejecucion de memoria.

la forma desde una perspectiva mas
abarcativa ayudando todo esto a la
memorizacion de la melodia.

La falta de separaciones
internas dadas por los motivos
melddicos dentrode Ay A’

24 genero6 un falta de
comprension del gesto y una
falla en ese punto en la
memorizacion.

A pesar de tener el texto marcado, puede
llegar a perderse un poco la
articulacion del discurso, generando
fragmentos sin un movimiento direccional
del gesto claro, y generando ademas
fragmentos mas largos, lo cual lleva a una
falta de construccion coherente del
gesto melddico y la aparicion de baches
en la memoria.

Tabla 6. Comparacion entre las ejecuciones de un mismo sujeto y observaciones
finales de los resultados del Modelo C.

Se puede derivar entonces que el texto ayuda a conformar la estructura
morfolégica de la melodia, ya que él mismo esta marcando las respiraciones
a través de sus pausas internas. A su vez el texto en si posee ya
acentuaciones no sélo en cada palabra sino dentro de cada verso, lo que
ayuda a conformar un movimiento dinamico de cada motivo que sea
direccional hacia los acentos impuestos por el texto. Todos estos elementos
proponen una interpretacién para el gesto melddico; en cierto sentido lo
imponen, logrando que el ejecutante construya una identidad melédica
tomando como base los elementos expresivos propuestos por el texto. Lo
que cabe destacar es que al construir una significacion musical de la
melodia, aunque ésta nazca de su relacién con el texto, se logra una gran
comprension de la misma, se llega a realizar una ejecucion con una gran
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apertura a su desarrollo expresivo y se logra incorporar de manera mas
fehaciente, obteniendo mayores posibilidades de una reconstruccion mas
fiel de la misma desde la memoria.

Conclusiones

El presente trabajo se realizé6 con el fin de vincular la incorporaciéon de
determinados signos notacionales y textuales en la partitura de una melodia
con la ejecucion cantada de la misma, intentando encontrar influencias de
dichos signos en la comprension de la melodia y en el resultado de la
ejecucion en términos de una ejecucion expresiva. En este sentido los
resultados presentan varias cuestiones a tener en cuenta. Por un lado se
han encontrado diferencias en las interpretaciones de los sujetos
pertenecientes a diferentes modelos del test. Aquellos que realizaron el
modelo A no lograban configurar, al menos con claridad, un significado
musical de lo que leian. En cambio, los sujetos que realizaron los modelos B
y C obtuvieron mejores resultados en este sentido. Nuestro analisis se
centré principalmente en el entendimiento morfoldgico, las relaciones entre
las partes, y algunas cuestiones expresiva vinculadas en gran medida a la
forma, ya que se analizaban las acentuaciones melddicas producidas en
unidades que conformaban un sentido melddico (motivos especialmente) y
los movimientos dinamicos que de dichas acentuaciones se desprenden, o
sea, la direccionalidad del gesto hacia el acento. Todos estos elementos
podrian reforzar una ejecucién fraseada de la melodia. Asimismo, si bien
tanto las ejecuciones del modelo B como las del modelo C mostraron una
mayor comprension de la melodia y resultaron en una interpretacion mas
expresiva y cargada de mayor significacion, pueden notarse diferencias
entre ambas. Los sujetos del modelo B mostraron aproximarse a un
resultado musicalmente significativo de la lectura, pero principalmente por el
refuerzo sobre el ordenamiento morfolégico que brindaban los arcos sobre
la melodia. Digamos entonces que este modelo brindo una apertura a la
generacién de un significado musical pero no por eso se llegé a
conformarlo, los movimientos dinamicos y las acentuaciones internas de
cada motivo no resultaron tan establecidos como en las ejecuciones del
modelo C, en el cual el texto brindo un fuerte aporte en relacion a dichos
elementos. Un elemento que influyd en todos los modelos fue la falta de la
toma de decision por parte del sujeto respecto a los lugares donde era
conveniente respirar, cuestion que provocaba algunos cortes en el fraseo no
deseados. Esto provoco en las interpretaciones de los sujetos del modelo A
cortes en lugares probablemente no deseados; en cambio en las de los
modelos B y C en lugar de cortes ocurrian demoras entre motivos que no se
encontraban separados por silencios o notas largas. También cabe destacar
que en todos los sujetos pudo notarse que motivos iniciales y motivos
cortos, facilmente separables de otros motivos por provenir y/o terminar en
nota larga o silencio, resultan mucho mas facil de conformar como un objeto
indisoluble y con significado propio. Por otro lado, se intenté relacionar la
comprension de la melodia y la conformacion de un significado musical de
la misma con la memoria. Aqui los resultados dieron a entender que cuanto
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mas especificas son las configuraciones que se generan de un suceso
melddico, mas fuerte es la aprehension del mismo y mas fiel resulta ser la
reconstruccion de la melodia.

A partir de éste trabajo se plantea la necesidad de llevar a un plano mas
consciente la existencia de factores expresivos en la significacion que
generamos de un suceso melddico. También vemos la importancia del
entendimiento de las partes que componen el todo y el establecimiento de
relaciones entre las mismas. Y por ultimo notar como todos esos factores se
interrelacionan influyendo directamente unos sobre otros, reforzando a la
vez la construccion de un mismo significado musical de lo que se interpreta.
De aqui vemos la necesidad de seguir analizando otros diversos factores
que se ponen en juego en una ejecucion de una melodia y que tienen gran
incidencia sobre la identidad que le otorgamos al gesto melddico, como
pueden ser las tensiones y distensiones que generan cada una de las
alturas en el contexto tonal de la melodia, o la incorporacion de un
acompafnamiento arménico definido.



La Ejecucién Musical Leida en la Educacién
Auditiva

Vinculaciones entre aspectos afectivos y
corporales

Alejandro Pereira Ghiena, Favio Shifres y Maria Victoria Assinnato

Fundamentacion

La ejecucion musical ha sido tradicionalmente uno de los ambitos de
estudios musicales en el cual la corporalidad y su analisis han sido
encarados con mayor naturalidad. Esto tiene que ver, basicamente, con la
participacion manifiesta y evidente del cuerpo en el acto performativo.
Numerosos estudios han puesto el foco en el movimiento corporal de los
ejecutantes profesionales con el fin de hallar sus relaciones con la
estructura musical, y de analizar el rol del cuerpo en la construccion del
significado musical y en su comunicacién expresiva (ver por ejemplo
Delalande 1988; Davidson 2001, 2002; Davidson y Salgado Correia 2002;
Lopez Cano 2005, 2009; Shifres 2009; Dahl et al. 2010; Leman 2010).
Como parte de ese abordaje se han propuesto diferentes tipologias
gestuales y de movimientos corporales con el fin de clasificar los gestos
desplegados tanto en performances de mdusicos profesionales (Delalande
1988; Davidson 2001; Lépez Cano 2009) como en tareas musicales de alta
demanda cognitiva realizadas por estudiantes de musica (Pereira Ghiena
2009). Estas tipologias, derivadas de la Pragmatica, se han basado en la
nocién de gesto que acompafa el habla, entendido como movimiento
corporal que evoca un significado (Jensenius, Wanderley, God@y y Leman
2010). Si bien esta definicion tiene la virtud de vincular la idea de
movimiento con la de significado, presenta un costado problematico que se
vincula a la emergencia de ese significado a partir de una discretizacion del
movimiento, en tal sentido se trata de un movimiento que puede dar cuenta
o suscitar un significado como totalidad. Sin embargo, se ha observado la
naturaleza continua del movimiento que contrasta con la discreta de las
unidades discursivas (véase un analisis de esta contraposicion desde una
perspectiva filogenética en Mithen 2006).

Ajustandose a ese marco se estudio la funcidon del movimiento corporal en
tareas de lectura cantada a primera vista, y se observé que muchos de los
movimientos desplegados por los estudiantes parecian cumplir una funcién
epistémica o cognitiva, es decir que parecian estar aportando recursos
cognitivos a la resolucion de la tarea (Pereira Ghiena 2010). Notablemente,
los movimientos que parecian ser realizados con ese fin aparecian
generalmente vinculados temporal y/o morfolégicamente con los rasgos de
la melodia que estaba siendo leida, principalmente con la estructura métrica
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(batidos y marcaciones de pulsos) y con el contorno melédico (movimientos
representando los ascensos y descensos melddicos al estilo de la
quironimia). Sin embargo, los resultados del estudio experimental que tested
el efecto de la realizacion de estos movimientos en el desempefio eficaz en
la lectura a primera vista, revelé que esos movimientos no siempre parecian
contribuir a la resolucion de la tarea. Un examen mas detallado parecié
indicar que solamente podian ser considerados como cognitivos aquellos
movimientos que eran desplegados espontaneamente por los estudiantes,
particularmente en los momentos en que les resultaban necesarios, por la
presencia de alguna dificultad. No obstante, los mismos movimientos
parecian ser restrictivos cuando eran impuestos. Se estimé que en estos
casos, esos movimientos demandan mayor cantidad de recursos cognitivos
para su realizacion que deben desplazarse desde otros focos de la
actividad, perjudicando asi el desemperio en la tarea (Pereira Ghiena 2011).
Por ejemplo, se observé que sostener un movimiento vinculado al contorno
melddico durante toda la ejecucion de una lectura cantada a primera vista
deriva en desempefios bajos no solamente en el resultado global de la
ejecucion y en el ajuste ritmico sino inclusive en la afinacion. Por el
contrario, los movimientos que surgen mas espontaneamente durante la
ejecucién, como batir un pulso, parecen ser desplegados como un
andamiaje métrico temporal de la tarea, favoreciendo la optimizacion de los
recursos cognitivos y dando lugar a un efecto positivo en el desempefo
global, especialmente en lo relativo a los ajustes temporales de la ejecucion.
Asimismo, la ausencia total de movimiento también parece tener un efecto
negativo. Los sujetos a los que se les pidi6é un control deliberado del cuerpo
para evitar movimientos que no fueran produccionales tendieron a mostrar
peores desempefos. Por lo que se estima que no se trata tanto de la
dicotomia movimiento vs. no movimiento, sino de la oposicién restriccion vs.
espontaneidad.

La ejecucion musical cantada a partir de la lectura de partituras
convencionales es uno de los contenidos centrales de la Educacion
Auditiva, y como tal, es usual que en el ambito de la ensefianza musical
académica se aborden practicas en orden a desarrollar esta habilidad de
ejecucion y se evalue el desempefio de los estudiantes en relacion al
dominio de la notacién. Con el fin de propiciar experiencias que fortalezcan
el desarrollo de la ejecucion leida, las actividades suelen ser variadas. La
mayoria de ellas requieren ajustes ritmico-métrico-tonal puestos de modo
expresivo en la ejecucion y parten basicamente de la utilizacion de la voz
cantada, de un instrumento arménico y de un conjunto de obras grabadas.

A pesar de que esos contextos metodoldgicos procuran enriquecer
musicalmente las practicas tradicionales de lectura, los resultados obtenidos
parecen dar cuenta de carencias en la comprensién de la musica, que se
manifiestan en una performance iterativa, indiferenciada y falta de
expresividad. Esto podria estar relacionado, en cierta medida, a que los
modos de abordaje tradicionales de este tipo ejercen cierta restriccion
kinética (del tipo observado en el trabajo mencionado u otro), dificultando la
construccion de significado musical en el proceso performativo. De este
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modo, tanto la atencién a aspectos técnicos de la ejecuciéon - afinacion,
literalidad respecto de lo escrito, ajuste ritmico-métrico, entre otros-, como
las ejecuciones instrumentales agregadas, podrian estar afectando el uso
espontaneo del cuerpo en la ejecucidn. De ser asi, estas tareas obligarian a
un despliegue corporal restrictivo, atentando tanto contra lo expresivo como
contra la comprension del significado musical. Al mismo tiempo , la situacién
misma de evaluacidon podria resultar inhibitoria de tales movimientos
espontaneos perjudicando aun mas los desempefios.

De este modo, surge la necesidad de reconsiderar la atenciéon de los
estudios tipolégicos del movimiento en la ejecucion en relacién a la situaciéon
particular que implica este tipo de ejecuciones, la experiencia y subjetividad
del estudiante de musica, y la complejidad de la demanda cognitiva.

Objetivos

Este trabajo se propone analizar el movimiento corporal de los estudiantes
de musica en tareas de evaluacion de lectura musical, poniendo el foco en
los aspectos de la experiencia musical que suscitan en este tipo de tareas.
Se propone especular acerca de la funciéon de tales movimientos en relacion
a la particularidad de la situacién de evaluacion.

Se aplica una metodologia observacional con el fin de avanzar sobre una
tipologia ad hoc. Para ello se presentan los analisis de algunos sujetos que
ejemplifican la caracterizacion de esos tipos de movimientos mas
representativos del conjunto de movimientos observados en las
ejecuciones.

Método

Sujetos

Los sujetos fueron 6 estudiantes de musica que se encontraban finalizando
el primer cuatrimestre del Ciclo de Formacién Musical Basica (FBA-UNLP).

Estimulos

Los estimulos fueron algunas de las melodias que forman parte del
Repertorio de Lectura y Ejecucion Musical (Burcet y Jacquier 2012) de
Educacion Auditiva 1 (FBA-UNLP). Del repertorio de 25 melodias, se le
asigné aleatoriamente 1 a cada estudiante que participd de la prueba. En
las figuras 1, 2 y 3 se presentan las partituras de las melodias cuya
ejecucion se analiza en este trabajo.
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Figura 1. Partitura de la melodia ejecutada por el sujeto 1. La ejecucion final implica
cantar sobre una banda grabada que brinda un acompafiamiento arménico, y que
presenta una introduccion de 16 compases.
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Figura 2. Partitura de la melodia de la obra Girls and boys come out to play
(tradicional inglesa) ejecutada por el sujeto 2. La ejecucion final implica cantar y
acompanfarse con un instrumento armonico.
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Figura 3. Partitura de la obra Ninna nanna de |. Filipp ejecutada por el sujeto 5. La
ejecucion final implica cantar y acompafiarse con un instrumento arménico.

Diserio y procedimiento

La tarea consistio en ejecutar la melodia del repertorio de estudio asignada
aleatoriamente como parte de la evaluacion de lectura musical
correspondiente a Educacion Auditiva 1 (FBA-UNLP). Cada ejecucién debia
ser realizada respetando el tipo de tarea requerido en el repertorio para la
lectura asignada: cantar sobre banda grabada (sujetos 1 y 5); cantar
acompanandose con un instrumento arménico (sujetos 2, 3, 4 y 6).

Se registro la ejecucion final en la evaluacion de lectura musical de los 6
estudiantes con 2 camaras filmadoras ubicadas a 90 grados para realizar
tomas de frente y de perfil, y para registrar el audio de la ejecucion.

Luego de la ejecucion se les solicité a los participantes que completaran un
cuestionario referente a los aspectos afectivos y corporales de la ejecucion
realizada, en una escala de 5 niveles para todas las preguntas. Con
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respecto a lo afectivo, se les solicitdé que indicaran cuanto les habia gustado
la actividad que les fue asignada. En relacién con los aspectos corporales,
se les pidi6 que marcaran (i) cuanto estimaban que se vinculaba el
movimiento que habian realizado durante la ejecucion con el resultado
sonoro, Yy (ii) cuan cédmodos se habian sentido realizando la actividad que
les fue asignada (cantar, cantar acompafandose con un instrumento
armonico o cantar sobre banda grabada). Para el analisis de los videos
tomados se utilizé la funcién Cantidad de Movimiento (QoM) que
proporciona el software VideoAnalysis. Esta funcion cuantifica el movimiento
permitiendo ver con claridad los momentos en los que el sujeto se mueve en
mayor medida en el transcurso de la ejecucién, determinando picos y valles
(velocidad que se aproxima a 0) de movimiento. Los resultados reportados
aqui muestran dicha funcién para la toma de frente, medida exclusivamente
en el area en la cual se mueve la cabeza de cada estudiante. El resultado
grafico de este analisis se superpuso con el grafico de la envolvente
dinamica de la onda sonora resultante con el fin de observar los momentos
en los que se produjeran picos en la cantidad de movimiento y de establecer
relaciones entre ellos, las particularidades de la estructura musical
ejecutada y el sonido resultante de la ejecucién. Se describieron tanto los
movimientos que ocurren en los picos de QoM como aquellos que
presentan cierta recurrencia o que podrian estar vinculados con aspectos
afectivos, cognitivos, expresivos, etc. de la experiencia en la ejecucion.

Resultados y Discusién

Andlisis de los movimientos del sujeto 1

El analisis de la cantidad de movimiento muestra que el sujeto 1 se mueve
escasamente durante la ejecucion. Se observan tres picos de movimiento
en diferentes momentos que, aunque presentan un valor bajo (inferior a
0,3), resultan interesantes para el analisis (ver figura 4).
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Figura 4. Cantidad de movimiento (panel superior) e intensidad de la onda sonora
(panel inferior) de la ejecucion del sujeto 1. Las lineas verticales sobre la onda
indican los compases. Se resaltan los picos de cantidad de movimiento. Los
corchetes debajo de la onda sonora indican las partes de la melodia, y las letras
muestran las relaciones tematicas entre las partes.

El primero de los picos se da cerca de la mitad de la introduccion a cargo de
la banda grabada. La melodia de la primera parte de la introduccién finaliza
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en el 5to grado y permanece durante 2 tiempos, y en ese momento el sujeto
comienza el movimiento que podria dividirse, en funcién de las posibilidades
de vincularlo con las caracteristicas de la obra, en 3 partes: (i) mueve la
cabeza y los ojos para observar hacia uno de los lados, (ii) realiza un vaivén
de la cabeza en el eje horizontal que coincide con el tiempo fuerte del
compas, y (iii) aumenta la velocidad del vaivén en coincidencia con el
tiempo. Esto podria estar dando cuenta de que el sujeto se vale de esos
movimientos para entrar en sintonia con la musica que esta sonando, esto
es, reconocer el centro tonal y tomar la nota en la que debe comenzar a
cantar apoyandose en el movimiento (i) como una busqueda espacial de la
nota, a partir de una referencia conocida -el 5to grado de la escala-, y
configurar la estructura métrica partiendo del movimiento corporal como un
modo de sentir corporalmente la organizacion ritmico-temporal de la obra,
con los batidos coincidentes con diferentes niveles métricos. Pareciera que
cuando logra estar seguro de que entré en sintonia con la organizacion
ritmico temporal y tonal que le permitira (al menos en teoria) realizar una
ejecucion ajustada, ya no necesita esos movimientos, y vuelve a mantener
una postura mas estatica. En este sentido, los movimientos realizados en la
introduccién podrian estar cumpliendo una funcién cognitiva, permitiéndole
al ejecutante comprender los rasgos estructurales de la obra para entrar en
sintonia con ella.

El segundo pico de cantidad de movimiento se observa en la segunda parte
de la melodia de la voz. EI movimiento que despliega es un breve vaivén en
el eje horizontal que parece acompanar expresivamente el movimiento
melddico del fragmento que esta cantando. La forma de la melodia esta
organizada en 4 partes de 8 compases cada una, cuyas relaciones
tematicas podrian indicarse con las letras a-a“-b-b' (ver partitura en figura 1
y representacion de la forma sobre el gréfico de la figura 4). El aumento de
la tasa de movimiento en la parte a' podria estar vinculado a que el
ejecutante encuentra mayor soltura en el canto al estar repitiendo una frase
ya cantada aunque con una minima variacion hacia el final (ver figura 5). Al
analizar mas puntualmente este movimiento, se observa que el vaivén
horizontal se vincula directamente con el impulso del movimiento melddico.
El movimiento corporal comienza en superposicién con la nota sol (ultima
corchea del compas 12) que funciona como un levare hacia el 13 y cuya
continuacion implica un descenso melddico por grado conjunto que resuelve
en el compés 14 (como agrupamiento minimo) con el ascenso al fa#. El
movimiento corporal pareciera acompafiar el sentido expresivo del
movimiento melddico, con un cambio de direccidon (siempre en el eje
horizontal) en coincidencia con el cambio de direccion de la melodia. Asi,
estos movimientos no serian cognitivos en el sentido de que no estarian
ayudando a comprender los rasgos estructurales de la melodia, sino que
parecen ser realizados por el gusto de moverse con la musica, y de ese
modo estarian jugando un rol expresivo, en el sentido de dar cuenta de
estados internos (de fruicibn o satisfaccién) y al mismo tiempo
contribuyendo a la construccion del sentido que para el ejecutante tiene esa
melodia. Notese que la envolvente dinamica presenta mayor variabilidad en
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ese punto, pudiendo ser el resultado de una sonoridad mas expresivamente
variada.

El tercer pico, que es el mayor en cantidad de movimiento, ocurre hacia el
final de la performance, en el momento que el ejecutante advierte que ha
cantado una nota diferente de la que esta escrita (en vez de cantar la
sensible (do#) en la penultima nota de la melodia, canta la dominante (la).
El movimiento que realiza es un cabeceo hacia atrds junto con una
inclinacion lateral de la cabeza, sumado a una sonrisa que demuestra el
reconocimiento de la diferencia entre lo que canta y lo que esta escrito. Este
movimiento es claramente comunicativo, en el sentido de que demuestra o
expresa al evaluador que el estudiante advirtié o que considera un error,
pero también podria considerarse como autoevaluativo, porque es
desplegado como resultado de esa evaluacion de la propia ejecucion.
Asimismo, esta autoevaluacién implica una actividad metacognitiva, y en tal
sentido este movimiento podria ser entendido también como metacognitivo.

0,20

0,15

4 VN N A SN o U4V

(]

‘.@%ﬂr’;_-:"' =5 : .7.:_‘ =" "\ -__.___

>

Figura 5. Cantidad de movimiento, intensidad de la onda sonora y partitura de los 2
primeras partes de la ejecucion del sujeto 1. Se resalta el pico de cantidad de
movimiento en la parte a'.
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A pesar de lo restringido de sus movimientos los datos que el sujeto brindd
en el cuestionario final indican que se sinti6 cémodo cantando y que la
actividad en si era de su agrado.

Andlisis de los movimientos del sujeto 2

El sujeto 2 realizd la ejecucion cantada de la melodia de la figura 2
acompanandose en guitarra con las funciones armoénicas ejecutadas como
acordes plaqué en el primer tiempo del compas o, cuando se presentan mas
de un acorde por compas, en los cambios arménicos.

Los graficos de la figura 6 muestran que la actividad corporal a lo largo de la
ejecucion presenta un patrén de picos que coincide con los puntos altos de
intensidad de la onda sonora. La observacion detallada del video muestra
que este patron grafico estd asociado a un movimiento repetitivo de
balanceo principalmente sobre el eje sagital cuyo punto de mayor energia
se da adelante y levemente hacia abajo, y que coincide claramente con la
articulacion del rasgueo del acorde en la guitarra. Este movimiento se
complementa con un cambio leve de posicién de la cabeza en el eje
horizontal (ladeo) en algunos cambios de funciéon arménica, y mas
acentuado en los cambios de centro tonal. Asi, los movimientos del sujeto 2
parecen reflejar su preocupacion por la parte instrumental, es decir, por la
articulacion ajustada (ritmicamente) de los acordes. Notese la identidad en
la periodicidad entre los dos gréaficos (QoM y envolvente). EI movimiento
corporal esta puesto al servicio de esa preocupacion, y por esta razén no
sobresalen sectores con mayor actividad corporal en el grafico de QoM, sino
que se observa esa repeticion del patron de movimiento. Si bien los
movimientos descriptos podrian ser considerados como cognitivos en tanto
que son desplegados para resolver un aspecto (en este caso el
instrumental) de la ejecucién leida, resulta mas pertinente considerar una
funcion instrumetal del movimiento, entendiendo que su aporte pasa casi
exclusivamente, al menos a partir del analisis descriptivo, por la ejecucién
del instrumento. Ademas, la repeticion de este movimiento y la descarga
constante de la energia en el primer tiempo del compas genera una
ejecucioén vocal demasiado marcada que atenta contra la busqueda de una
performance expresiva.

Como puede observarse en el grafico de la figura 6, el patréon descripto se
rompe hacia el final de la parte a' y el comienzo de la vuelta a a. El
microanalisis de ese fragmento muestra que ocurren varias cosas alli. En
primer lugar, se observa un fruncimiento del entrecejo y una breve mueca
coincidente con el cambio de funciéon armoénica en el primer tiempo del
compas 15, que parece demostrar el esfuerzo que le implicé apurar el
cambio de acorde, tal vez porque no tenia previsto ese cambio arménico.
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Figura 6. Cantidad de movimiento (panel superior) e intensidad de la onda sonora
(panel inferior) de la ejecucion del sujeto 2. Las lineas verticales sobre la onda
indican los compases. Se resalta el area en la que la representacion de la cantidad
de movimiento muestra una forma diferente (modificacion del patron de movimiento).
Los corchetes debajo de la onda sonora indican las partes de la melodia, y las letras
muestran las relaciones tematicas entre las partes.

Asimismo, este movimiento manifiesta cierto descontento con el desempefio
en ese momento, lo que, siguiendo el analisis realizado para el sujeto 1,
podria entenderse como un movimiento autoevaluativo y metacognitivo.
Luego, el movimiento de balanceo se adelanta en la segunda pulsacion del
compas 16 (coincidiendo con la prolongacién de la nota final de la frase),
para continuar con un cambio claro y manifiesto de la expresién del rostro,
distendiendo en entrecejo, levantando las cejas, inclinando la cabeza hacia
uno de los lados y aumentando la distancia recorrida en el movimiento de
balanceo, todo esto anticipando el retorno a la parte a. Aqui, ademas del
movimiento instrumental de balanceo que se mantiene durante toda la
ejecucion, aparecen movimientos cognitivos que parecen estar vinculados al
cambio de tonalidad, es decir, el ejecutante parece apoyarse en esos
movimientos (faciales y de la cabeza) para volver al centro tonal de la parte
a con mayor confianza y seguridad. Esto resulta congruente con lo indicado
por el sujeto en el cuestionario final, al responder que se sintidé “poco
cémodo” acompafiandose con la guitarra, a pesar de que afirmé que la
lectura le gustaba “bastante”.

Andlisis de los movimientos del sujeto 5

La ejecucion del sujeto 5 resulta interesante para el analisis porque, a
diferencia de los casos anteriores, comienza la ejecucion y la interrumpe en
dos oportunidades antes de ejecutar la melodia completa, lo cual permite
focalizar también en lo que ocurre con el cuerpo en esas interrupciones.

La tarea del sujeto 5 requeria cantar acompanandose con un bicordio pedal
en un instrumento armoénico, en este caso la guitarra. En el primer intento, el
estudiante canta a partir de un grado de la escala equivocado, por lo que se
observa un primer movimiento autoevaluativo que consiste en fruncir el
entrecejo, entrecerrar los ojos, "arrugar" el rostro y ladear la cabeza. Resulta
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evidente que advierte que lo que esta cantando no es lo que esta escrito y
detiene la ejecucion.

El area resaltada y sefialada con el nimero 2 en la figura 7, corresponde al
momento entre los intentos 1 y 2, y es el periodo que presenta la mayor
cantidad de movimiento en toda la tarea. Aqui, el movimiento parece estar
mas vinculado a una busqueda de relajacién, de calmar los nervios, y
consiste en un balanceo amplio repetitivo de todo el cuerpo en el eje
horizontal, como si se acomodara en la silla, en coincidencia con la
ejecucion de la escala como estrategia para acomodarse en la tonalidad.
Este movimiento podria entenderse, siguiendo a Jane Davidson (2001),
como un movimiento adaptativo, es decir, como un movimiento dirigido
hacia el propio ejecutante, que implica una autoestimulacion con el fin de
aflojar tensiones, relajarse, etc. La relacion entre la QoM de este momento y
la del resto de la ejecucién da cuenta de lo restrictiva corporalmente
hablando que parece resultarle la actividad.
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Figura 7. Cantidad de movimiento (panel superior) e intensidad de la onda sonora
(panel inferior) de la ejecucion del sujeto 5. Las lineas verticales sobre la onda
indican los compases. Se resaltan los picos de QoM y los movimientos que resultan
relevantes para el analisis descriptivo. Los corchetes debajo de la onda sonora
indican las partes de la melodia, y las letras muestran las relaciones tematicas entre
las partes.

El area 3 (ver figura 7) indica el pico de cantidad de movimiento que se da
antes de comenzar el intento final, ahora ya en el grado de la escala
correcto. La primera parte corresponde al movimiento amplio de asentir con
la cabeza, y refiere claramente a haberse ubicado correctamente en el
centro tonal y tener la seguridad de saber cual es la altura en la que debe
comenzar a cantar. En este sentido es autoevaluativo, metacognitivo, y
también comunicativo, porque el destinatario de esa confirmacion es el
profesor que lo esta evaluando.

Otro movimiento que puede ser considerado autoevaluativo aparece en la
parte b, al notar que canta desafinado los compases 11 y 12 (ver partitura
en la figura 3). El movimiento consiste en fruncir el entrecejo, sonreir
levemente y ladear la cabeza. Sin embargo, el modo de mover la cabeza
parece corresponderse con la busqueda de la altura correcta, para
comenzar la frase subsiguiente volviendo a sentirse afinado. Asi, resulta
apropiado considerar este movimiento también como cognitivo, en tanto
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busqueda de la resolucion de un problema cognitivo a través del
movimiento.

El dltimo de los movimientos resaltados aparece en el final de la ejecucion,
y notablemente es el primero que puede ser considerado expresivo en esta
performance. Ya en las Ultimas notas de la melodia, tal vez a partir de la
seguridad que le da saber que esta en el final, se suelta y realiza un
movimiento que, al igual que el movimiento 2 descripto en la ejecucion del
sujeto 1, acompafa al movimiento de la melodia. Realiza un balanceo de la
cabeza sobre el eje horizontal que se complementa con un ladeo de la
cabeza, y que pareciera repercutir en la ejecucion expresiva del ultimo giro
meldédico descendente y conclusivo. Obsérvese como este pico de
movimiento coincide con un claro diminuendo en el fraseo.

Segun el cuestionario final, al sujeto le gustaba “poco” la lectura abordada,
cosa que podria vincularse a su titubeo inicial. La comodidad para
acompanarse se vio reflejada en el hecho de que esta cuestion no le
demandd, como al sujeto anterior, ningin movimiento extra.

Reflexiones finales

En este trabajo nos propusimos observar el movimiento de los estudiantes
en una situacion de evaluacién de lectura cantada con y sin demanda de
ejecucion instrumental. El objetivo principal es avanzar en una
caracterizacion del movimiento que sirva para analizar este tipo de
situaciones y que pueda echar alguna luz sobre el rol del cuerpo y el
movimiento en este tipo de tareas.

Los movimientos observados y descriptos en este estudio exploratorio
responden a diferentes aspectos de la experiencia de evaluacién de lecturas
musicales, y podrian resumirse en: (i) cognitivos (son desplegados con el fin
solucionar los problemas cognitivos que demanda la tarea, aportando
recursos para su mejor resolucion), (ii) metacognitivos (manifiestan algun
tipo de actividad metacognitiva), (iii) autoevaluativos (reflejan una valoracion
del propio desempeno), (iv) comunicativos (resultan el medio para
comunicar algo al docente evaluador, generalmente la conciencia de lo que
consideran un error), (v) expresivos (acompafan el sentido expresivo del
movimiento melddico e inciden en una ejecucion que podria resultar mas
expresiva), (vi) instrumentales (estan al servicio de la ejecucion
instrumental), y (vii) adaptativos (estan dirigidos hacia el propio ejecutante, y
tienen la finalidad de distender, aflojar tensiones, autoestimularse, etc.).
Estas categorias construidas ad hoc a partir del analisis descriptivo de la
actividad motora manifiesta y de la observacion de los vinculos entre los
rasgos estructurales de la melodia leida, el movimiento corporal y la
resultante sonora de la ejecucion, intentan poner el foco en la funcion del
movimiento en este tipo de tareas. Mientras algunos movimientos podrian
ser considerados como el fundamento de un proceso cognitivo desplegado
para resolver la tarea, oftros podrian estar manifestando cierta
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intencionalidad por parte del ejecutante, mas vinculada a la expresion y a la
comunicacion.

Es interesante destacar que los tres sujetos asumieron que sus
movimientos estaban muy asociados a la resultante sonora. Sin embargo,
los hemos visto mas asociados al problema de estar siendo evaluados.
Tales movimientos se dirigieron principalmente a mantener un control de las
demandas de ejecucion (coadjutores, metacognitivos, cognitivos), y a aludir
a la evaluacién en si (auto evaluativos y comunicativos — en estos casos la
comunicacion fue establecida para dar cuenta al observador, aqui
evaluador, de esa autovaloracién). Por el contrario los movimiento
expresivos y adaptativos tienen lugar en los momentos en los que el sujeto
o bien se siente mas seguro, o bien ya se distiende (finales de la ejecucién).
Podriamos sugerir entonces que la situacion de evaluacién va en contra de
que el estudiante pueda resonar conductualmente (en términos de Leman
2008) con la musica, de manera de construir en esa resonancia formas de
significado musical. Paraddjicamente su involucramiento en la musica es
fragmentario. Evidentemente ellos no son concientes de esta paradoja.

De esta manera, las restricciones corporales impuestas por el tipo de tarea
demandado en la lectura (con o sin acompafamiento instrumental, sobre
banda grabada, etc.) y por la situacién de evaluacion, y autoimpuestas por
los estudiantes (autoevaluacion, comunicacion de la evaluacion, etc.)
podrian ser un obstaculo para el entendimiento, la practica de significado y
la expresion. Focalizar en el movimiento corporal manifiesto en la lectura,
considerando su funcién y atendiendo al grado de restriccién corporal que
implica la tarea, nos ayudara a comprender mejor el rol que cumple el
cuerpo en las practicas de significados musicales a partir de la lectura, y a
derivar en estrategias pedagdgicas que resulten en ejecuciones mas
expresivas y mas significativas para los estudiantes.
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