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Introduccion

En el presente trabajo nos proponemos realizar un estudio situado sobre la
ensefianza y el aprendizaje musical desde una perspectiva praxial tal como se presentan
en el Nivel Superior de Collegium CEIM. Esto se hard en una primera instancia de
forma general para luego profundizar en la ensefianza especifica de la composicién
musical. Para dichos objetivos tomaremos como punto de partida el lema de la
institucion, el cual reza “Aprender musica haciendo musica”. A través de entrevistas,
indagaremos en los significados que pueda haber tenido en el momento de la creacion
de dicho establecimiento educativo y en los significados dados por los actuales actores
del mismo, es decir, el valor que tiene en la cultura institucional de Collegium CEIM.

Esto se complementa con observaciones.

Una concepcion praxial de la masica nos obliga a elegir un escenario concreto:
en este caso la asignatura Composicion Il, perteneciente al Profesorado del Nivel
Superior. Esta asignatura responde a la especificidad de nuestra carrera ademas de ser el
espacio de definicién institucional del profesorado. Por lo tanto, observaremos algunas
clases del espacio curricular mencionado y, por ultimo, elaboraremos una planificacién

especifica para “poner en practica” los conceptos trabajados.



Algunas Herramientas Conceptuales. Teorias de la Praxis.

A continuacion, recuperaremos las principales herramientas conceptuales que
nos han servido como marco para pensar y analizar los temas investigados en este

trabajo.

Thomas A. Regelski - La Musica como Praxis

El autor Thomas A. Regelski (2005), en su texto La musica y la educacién
musical: Teoria y prdctica para “marcar una diferencia”, advierte sobre una crisis en
el valor y el sentido otorgado a la educacion musical (refiriéndose principalmente a los
niveles obligatorios de educacion) ya que ésta, segun el autor, no “marca una
diferencia” en la vida de las personas que pasan por ella. El motivo de ello radicaria en
parte en que los mismos docentes no terminan de comprender el valor que tiene o puede
llegar a tener la musica y lo que la haria “especial”. Frente a la “crisis de legitimacion”
de la ensefianza musical muchos docentes recurren a argumentos basados en las teorias
estéticas y en el valor estético de la masica, de forma muchas veces confusa, sin estar
realmente formados en dicha rama de la filosofia. Desde una perspectiva estética la
masica se juzgaria con criterios aprioristicos y racionales, de forma “desinteresada”,
considerando las obras musicales como entes autonomos que existen para ser
contemplados, prescindiendo de las relaciones con el contexto y las condiciones
materiales de produccién. Regelski argumenta que la mayor parte de las actividades de
ensefianza musical se organizan desde esta concepcion®. Frente a esta situacion, propone
considerar la mlsica como praxis, concepto que aparece ya en la Etica de Aristoteles.
Segun este texto clasico, teoria es el conocimiento que se crea y se contempla por si
mismo, privilegiando la razon como cualidad esencial del ser humano. Dicho sesgo
racionalista ha dominado la filosofia desde entonces conduciendo a la parcialidad de la
teoria estética a favor de la contemplacion racional de la musica. Por otro lado, praxis
implicaba no solo la fabricacion de cosas (tecné) sino los diversos tipos de “hacer”,

rigiendose ademas por una dimension ética (fronesis) en la que los ‘“resultados

® La autora Lucy Green por su parte, define el modelo A.M.E “apreciar la mdsica como un entendido”.



correctos” se juzgan especificamente desde la perspectiva de las personas a quienes se
sirve 0 en las que se influye. Regelski extrae de todo esto importantes implicaciones
para la musica y la formacién musical: “cuando la musica se entiende como praxis, la
“bondad” o la “correccion” de las experiencias musicales varian segin sean los
individuos o lo grupos en cuestion” (p.35). Ademas, hace eco de teorias socioldgicas
que consideran el significado musical como algo socialmente saturado y situado,
oponiéndolo asi al universalismo de las teorias estéticas. En las propias palabras del

autor:

La educacion musical como praxis y para la praxis se centra en el “estudio” que “marca una
diferencia” en la vida de los estudiantes, ahora y en el futuro. Por consiguiente, este “estudio”
debe adoptar la forma del “hacer”, de la praxis, y no ser uno estudio académico “sobre” la
musica del tipo que ha caracterizado las premisas basadas en la estética de la condicion de

entendido y de la contemplacién. (p. 41)

Una educacion musical asi concebida, centrada en promover la condicion
general de musico, es decir, los “conocimientos y las destrezas que son ampliamente
aplicables a algo méas que las practicas especificas con los que se relacionan en primer
lugar para su desarrollo”(p.41) se centraria en el valor generado por el mismo uso de la
musica dandose asi verdaderos y significativos aportes a las vidas de los estudiantes que
“marcarian una diferencia”.

Al realizar el presente trabajo hemos encontrado manifestaciones de la perspectiva
estética mencionada por Regelski, por ejemplo, uno de nuestros entrevistados, docente

de Collegium, sostuvo que:

“Me parece que pasa que, (...) no todos los que tocan un instrumento hacen musica (...) Y hay
modos de hacer musica, digo, de aprender a mover los dedos sobre un instrumento y que algo
suene que estan hechos desde horizontes o preguntas que tienen que ver con la reproduccién.
(...) Entonces, pensar la musica en el sentido artistico, sin decir que hay un arte pero pensando
en el campo de la estética, (...). Ahi si diria que no toda practica musical va a permitirnos leer
una época, (...) con esa toma de distancia que une al docente y al artista también, que es

entender los sentidos de lo que estamos haciendo (...)”.



Sin establecer un juicio de valor, nos resulta interesante notar que se apele a lo
reflexivo como una instancia superadora de lo “meramente praxial” y que en dicha
reflexion aparezcan argumentos estéticos. En cualquier caso, nosotros consideramos
también que la praxis no debe ser entendida como algo opuesto a la teoria ni debe ir
separada de ella, sino que ambas conforman una dialéctica fértil tanto para el artista
como para el docente. Esta relacion, y los peligros de la “practica acritica”, constituyen

un aspecto que desarrollaremos en los capitulos posteriores.

Por otro lado, si bien como aclaramos el autor se centra en los niveles
obligatorios de educacion, nosotros nos preguntamos cémo un docente puede
desarrollar su labor desde las premisas planteadas si no ha sido formado segun las
mismas y, sobre todo, si no ha tenido una préactica musical amplia, significativa y
prolongada en el tiempo. Ademas, consideramos estimulante el pensar como se pueden
Ilevar estas premisas al terreno de la ensefianza y el aprendizaje la composicion musical,
haciendo que esta no sea un estudio “sobre” sino que adopte la misma forma de su

hacer.

Finalmente, desde nuestra perspectiva, y como ampliaremos mas adelante,
consideramos que el lema de Collegium hace referencia implicita a una concepcion
praxial de la musica. Dicha concepcion, en el contexto de la ensefianza de la
composicion musical (como se vera hacia el final del trabajo), implica que no
consideremos ya la correccién o bondad de la practica y la ensefianza compositiva en
términos absolutos, sino que nos preguntemos cuales son los resultados correctos que
se buscan o se deberian buscar al ensefiar Composicién Musical en el contexto

especifico del profesorado de Collegium.

Eleanor V. Stubley. La Musica como Forma de Conocimiento

La investigadora Eleanor V. Stubley (1992), en su texto Manual de investigacién
acerca de la ensefianza y el aprendizaje musical, argumenta sobre la necesidad de
considerar la musica como una forma de conocimiento en si misma, constituyendo asi
una base epistemoldgica para la investigacion en educacion musical. Esto permitiria
“desarrollar una compresion amplia del conocimiento, el cual pueda preguntarse acerca

de la naturaleza del mismo, de como se adquiere y cuéles son los modos en que se



relaciona con la musica”(p.2) para evitar asi equiparar “la informacion acerca de la
musica y la educacion musical con el conocimiento potencialmente acumulado y
trasmitido mediante la musica y la educacion musical” (idem).

La discusion filosofica de las metas y los objetivos de investigacion se ha basado
mayoritariamente en escuelas historicas de pensamiento (desde los griegos hasta el siglo
XX) a traves del pensamiento proposicional. El pensamiento proposicional es definido
por la autora como la “posesion de fragmentos especificos de informacion que tienen
una cierta verdad o validez y que pueden ser linglisticamente transmitidos a otros”
(p.3). En occidente han dominado tres escuelas de pensamiento, cada una con su
concepcion de la mente humana y su relacion con el mundo: racionalismo, empirismo,
pragmatismo. Resumidamente, el racionalismo entiende a la mente como un reservorio
de conocimiento a priori que puede ser descubierto exclusivamente mediante el analisis
racional de ideas, siendo concebido el conocimiento como un cuerpo fijo de verdades
inmutables y fundamentales. Dicha concepcién del conocimiento es compartida por el
empirismo, diferenciandose éste radicalmente en considerar que la informacion que
puede ser recibida a través de los sentidos como el fundamento exclusivo del
conocimiento. El pragmatismo, por su parte, considera que el conocimiento no es
inmutable y fijo para todo tiempo y lugar; se sigue sosteniendo que el conocimiento se
adquiere a través de la experiencia, pero las proposiciones son hipotesis de trabajo mas
que verdades absolutas. Se une el conocimiento a las acciones de un conocedor
particular en su contexto, vinculando la verdad con “problemas de proposito,

significado y moralidad” (p.4).

Consideramos que es importante estar familiarizado con estas escuelas de
pensamiento porque siguen influenciando a los modelos de investigacion musical
actuales y las teorias de educacion musical. EIl racionalismo lo ha hecho desde el
periodo pitagodrico, en el cual se puso énfasis en las relaciones matematicas, hasta el
siglo XX, por lo menos. La susceptibilidad de la musica a las formulaciones
matematicas justifico su inclusion en el curriculum educativo equiparando mdsica a
teoria musical, haciendo énfasis en el estudio de estructuras formales. Un ejemplo mas

reciente de esto es el analisis Shenckeriano, o la Set Theory.* El empirismo ha

* Regelski habla en términos similares al retomar los conceptos aristotélicos de teorfa y praxis.
Entendiendo que la primera, que privilegia la razon como principal cualidad humana, ha dominado la
filosofia y el pensamiento occidental durante siglos.



influenciado el estudio de las propiedades fisicas del sonido, y, mas importante, el
estudio de habilidades “musicales”, principalmente auditivas, medidas de forma precisa
a traves de metodologias tomadas de las ciencias del comportamiento. Algunas
investigaciones en audioperceptiva han adoptado modelos de estas caracteristicas. A
modo de ejemplo, nos parece interesante recuperar un fragmento de una de nuestras
entrevistas, hecha a una fundadora de Collegium CEIM que nos relataba como la

institucion fue la primera en Cordoba en incorporar audioperceptiva:

Audioperceptiva era a través de la audicion, la comprension (...) Después audio agarro para otro
lado, o se fue para el lado de desgranar la musica, (...). Porque era los intervalos por un lado, el
ritmo por el otro, la armonia por el otro. En vez de trabajar con la mdsica como un todo. Y era
una como una carrera de obstaculos, era como el colmo ya. Si a través de la audicion,
escuchando, (...). Pero también se fue para el lado de un entrenamiento sUper especializado.
Como en audio en La Plata (...) empez0 a hacer cosas de laboratorio, tenia todo un estudio sobre
cuanto te corrias de pulso en determinado momento, era el colmo lo especifico, de laboratorio. Y
€s0 se escapa un poco de la musica me parece. (...) como una linea de investigacion dura,
empirista. (...) Se fue mucho para ese lado el audio cuando en realidad la idea era otra. La idea
era tratar de hacer consiente de la escucha, que vos lo puedas escribir, lo puedas reconocer. Pero

la musica es un todo, no es la armonia, la melodia, el ritmo”

El pragmatismo, por su parte, mejora el modelo empirista al tomar en
consideracién el contexto y logra un mayor impacto en la educacién musical,
relacionando al conocimiento con un problema en particular y al diferenciar las
percepciones de docentes y alumnos. A pesar de los aportes que puedan tener, “las tres
escuelas han hecho poco para formar una compresién de la musica como una forma
distinta de conocimiento” (p.3). La autora considera ademas limitadas estas
concepciones ya que “priorizan las maneras en las que el conocimiento y la educacion
musical pueden sistematizarse, y le restan importancia a la compresiéon de la musica

como modo de entendimiento con un valor educativo distinto®” (p.26)

Por su parte, en el siglo XX los avances en la teoria epistemoldgica se enfocaron en
el conocimiento como una construccion de la mente humana. Se amplié el concepto de

conocimiento, incluyendo el no proposicional, dando mayor protagonismo a cuestiones

®Regelski habla de “marcar una diferencia”.



referidas a comprension y representacion. Las explicaciones de la musica como simbolo
sin embargo, también son consideradas limitadas segun la autora, argumentando que no
alcanzan a explicar todos los usos, funciones y sentidos que puede tener la actividad
musical, en distintas tradiciones culturales o dentro de la misma. En ese sentido, se
relaciona nuevamente con lo postulado por Regelski, al limitar la musica a su valor
expresivo, se estaria dejando de lado un nimero grande de actividades musicales con

significancia epistemoldgica, ademas de limitarla a un objeto de contemplacion.

Las interpretaciones fenomenoldgicas del constructivismo y la distincion de Gilbert
Ryle entre el conocimiento proposicional y el procedimental ofrecen otro punto de vista.
El concepto de conocimiento procedimental define que el conocimiento no se limita a
las palabras y los simbolos, sino que se manifiesta también en el hacer. La perspectiva
fenomenoldgica, por su parte, describe el proceso a través de los cuales los humanos
conocen como un acto personal e intencional, con dimensiones historicas y sociales,
centrando la atencion en las maneras a través de las cuales se forma la experiencia
musical. Esto tiene importantes implicancias para entender la mudsica como un modo de

conocimiento.

(...) la perspectiva fenomenologica pone la atencion en los modos en que la experiencia musical es
formulada. La experiencia musical, sea del auditor, del ejecutante o del compositor, es un acto
intencional en el cual los individuos aceptan el hecho musical como propio, configurando lo que
dicha experiencia brinda con relacién a su cimulo de experiencias y conocimientos anteriores. La
experiencia tiene una dimension social al punto que los estilos musicales definen los marcos
colectivos de referencia, a través de los cuales los significados son compartidos en un contexto social
mas amplio. (...) Una filosofia de investigacion en educacion musical, necesita reconocer que la
musica entendida como modo de conocimiento, no estd definida por ningin estilo particular,
tradicion histérica, o tipo de experiencia musical, sino por los multiples modos en que los
acontecimientos musicales pueden ser delineados o construidos en un momento histérico dado. (p.14)

Desde esta perspectiva, cada tipo de experiencia musical (audicion, interpretacion,
composicion) debe ser entendida como un modo distinto de conocimiento. Al definir la
audicibn como un modo de conocimiento, Stubley hace una distincién que
consideramos importante retomar en este trabajo: diferencia entre la reflexion sobre la
accion y la reflexion en la accion. Considerando que la percepcion musical pertenece a

esta ultima categoria y no es un acto de recepcion pasiva.

Las descripciones verbales de esta experiencia representan la reflexion acerca de la accion, la

transformacion simbolica de la experiencia original mediante el lenguaje (...). Aunque la
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reflexion sobre la accién puede ser una fuente potencialmente valiosa de informacion acerca de
la reflexién en la accidn, las dos representan distintos tipos de conocimiento y deben tener en

consecuencia, diferentes- aunque relacionados- mecanismos y caracteristicas evolutivas propias
(p.17)

A los propositos de nuestro trabajo, se podria decir entonces que un alumno
puede ser sobresaliente en la reflexidn sobre la accion (por ejemplo, la reflexion sobre la
composicion, es decir, el analisis compositivo) y mantener un rendimiento muy bajo en
la reflexion en la accion (la composicion musical en si misma), o viceversa.

Por otra parte, al definir la ejecucion musical como modo de conocimiento, la autora
profundiza otro concepto de importancia para este trabajo: la distincion que hace Gilbert
Ryle entre conocimiento procedimental (“modo de conocer”) y el conocimiento
proposicional (“qué conocer”). Estos tipos de conocimiento no pueden ser reducidos o
derivados uno del otro, “una ejecucién habilidosa requiere un conocimiento que puede

ser aprendido y demostrado solo a través de la misma ejecucion”.

Por ultimo, con respecto a la composicion como modo de conocimiento, la autora
comienza marcando las limitaciones de los intentos que ha habido hasta para entender la
composicion desde una perspectiva epistemoldgica, intentos centrados en desarrollar
una gramatica generativa transformacional de la musica. Stubley sostiene que, si bien
dicha gramaética puede ayudar a entender principios sintacticos y estructurales dentro de
ciertas tradiciones, es limitada al no dar cuenta de los distintos tipos de significados,
significantes y valores que los compositores atribuyen a sus obras, al no reconocer la
atencion dada por los compositores a los detalles especificos de la obra, al tratar el todo
como la suma de las partes y, por ultimo, al no dar cuenta del goce y la satisfaccién de
los compositores. Frente a esto, Stubley retoma el concepto de juego (play),
desarrollada por Elliot respecto a la ejecucién musical. Aunque haya un cuerpo
completo de conocimiento proposicional referido a la composicion, “componer es una
ejecucion habilidosa que requiere conocimiento procedimental que puede ser conocido
y demostrado solo a través del acto de la composicion” (p.23). La busqueda del
compositor es considerada “reflexiva” ya que el proceso produce conocimiento
constructivo de si mismo al haber un propio reordenamiento de los problemas

presentados.

(...) el juicio critico se efectia en base a el conocimiento de la muisica en general, de las

tradiciones estilisticas dentro de las cuelas esté trabajando; de la técnica de la composicion y del
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acto de componer en si mismo, en términos de comprensidn que el propio compositor tiene de él

mismo, en relacién con el contexto en el cual esta desenvolviéndose (p.24)

Esta orientacion epistemologica entonces, se puede considerar como una “concepcion
de la composicion como forma de filosofar (p.25) al ser también un “proceso de
cuestionamiento critico, el cual indaga en la definicion de la naturaleza y el valor del
mundo”. Los artistas estarian comprometidos en la “creacion de nuevos mundos
artisticos alternativos”, de los que podrian participar luego oyentes o intérpretes,

tomandolos como un “estrato” de su experiencia musical completa.

A los propositos de nuestro trabajo, concebir la composicion como un modo de
conocimiento en si mismo es fundamental para comprender la especificidad de su
praxis. Ademas, es un elocuente motivo para incluir la ensefianza de la composicion
dentro de un profesorado’, ya que, de no hacerlo, se les estaria privando a los futuros

docentes de un modo de conocimiento musical completo.

Finalmente, la autora recuerda que “la ensefianza y el aprendizaje musical también
son modos distintivos de la experiencia musical” (p. 28). No son experiencias
independientes de la mdsica, son experiencias que derivan de los tres modos de
conocimiento explicados a la vez que son diferentes de ellos. Esto es importante ya que
puede prevenir al docente de intentar trasladar la practica musical a la situacion de
aprendizaje de una forma irreflexiva o inocente, si bien el objetivo es una educacién
musical que “adopte la forma del hacer de la praxis”, segun los términos de Regelski, no
se debe perder de vista que la ensefianza y el aprendizaje son también practicas con sus
propias légicas y siempre hay una transposicion didactica, aunque pueda ser esta

minimizada.

Al finalizar su texto, Stubley adapta una observacion de Maxine Greene que
consideramos pertinente tanto para los docentes de composicién, como para los

estudiantes de educacion musical que se formen en dicha disciplina:

(...) la tarea de la filosofia de investigacion en educacion musical, pareciera, en este momento,

despertar la profesion a un rango de significado potencial completo en la experiencia musical, y

" Las posibles razones para incluir la composicién musical en el curriculum de un profesorado son
ampliamente tratadas por Gustavo Giachero (2009) en su trabajo La creatividad musical en los
profesorados de masica no universitarios de Cérdoba.
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alentar la reflexién sobre esa experiencia para que los insights y la auto-comprension se hagan
posibles a través de las experiencias auditivas, interpretativas y compositivas; y que sean estas

las protagonistas de la situacion de ensefianza y aprendizaje. (p.29)

En conclusién, ambos autores nos resultan relevantes para poder entender la musica
en sus propios términos, por asi decirlo, a comprenderla en y desde la préactica y la
experiencia musical sin tener que recurrir a explicarla aprioristicamente “desde afuera”,
es decir proposicionalmente. Este ha sido un aspecto importante en la educacion
musical, relativamente reciente en nuestro pais, y que esta relacionado con la fundacion
y la historia de Collegium, como veremos mas adelante. “Aprender musica haciendo
musica” puede interpretarse como un argumento a favor de la musica como praxis, de
un aprendizaje y de una ensefianza que asuman la forma de una praxis musical, y, en
consecuencia, de un hacer masica con valor epistemologico propio, que constituya una

forma de conocimiento.

Collegium CEIM, su Historiay su Lema

Sus Inicios

Collegium CEIM (de ahora en mas Collegium) es una institucién educativa de
gestién privada con orientacion en musica ubicada en la ciudad de Cordoba (Provincia
de Cordoba, Argentina). Fue fundada en el afio 1982 y puesta en funcionamiento en el
afio 1983. Entre sus fundadores se encontraban Leonardo Waisman, Atilio Argiello y
Myriam Kitroser, entre otros. Los fundadores de Collegium anteriormente ensefiaban en
el Conservatorio Hugo del Carril, donde comenzaron a cambiar la orientacion

tradicional que venia llevando esta Gltima institucién®, incorporando nuevas corrientes

® En palabras de nuestra entrevistada: “Collegium naci6 primero dentro de lo que era el Conservatorio del
Carril, estaba donde es ahora el Hotel Yrigoyen 111. Ese conservatorio tenia una tradicion recontra
conservadora digamos. Y bueno, nosotros cambiamos totalmente la perspectiva, y después como no era
nuestro espacio ahi creamos Collegium, que era a la vuelta, sobre la calle Montevideo.”
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que hasta ese momento no habian encontrado su lugar en Cdrdoba, para finalmente
terminar por alejarse de ese conservatorio y fundar Collegium. Inicialmente Collegium
fue un profesorado de instrumentos, segun un miembro fundador entrevistado, se
origind con “una idea alternativa a la educacion musical que en ese momento tenia el
conservatorio”. El Conservatorio Provincial Félix T. Garzon, constituia en ese momento
una de las pocas ofertas en educacién musical en la ciudad. Collegium surge como una
propuesta alternativa al “modelo de Conservatorio”. Gustavo Giachero (actual director
del nivel superior de Collegium CEIM), en su trabajo (2009) La Creatividad Musical en
los Profesorados No Universitarios de Cdordoba describe el “modelo de conservatorio”

en los siguientes términos:

La musica fue una de las pocas disciplinas que resistié hasta hace unas cuantas décadas a todas
las reformas educativas casi sin modificaciones curriculares (...). La formacion recibida en estos
centros se transformé en el paradigma universal que predominé en la educaciéon musical durante
muchos afios. EI modelo del conservatorio influyd en todos los niveles educativos, incluida la
escuela y las universidades. Desde el punto de vista curricular dejé una importante huella en la
seleccion de contenidos y el modelo pedagdgico, no dejé de relacionarselo con ciertas practicas

conductistas basadas en la imitacion y la repeticion mecanica. (p.9)

Consultada por nosotros, una de las personas fundadoras explicitd la intencion de

oposicion al Conservatorio en el origen de Collegium:

Y si, era la oposicion al modelo del conservatorio digamos, a la cuestién tradicional.
Hablabamos mucho sobre la idea de la palabra “conservatorio”: que conserva tradiciones, que
conserva practicas. Hay toda una postura que no era la nuestra, cémo se trasmite por ejemplo la

ensefianza de un instrumento, que es la copia de un profesor. °

Frente a este modelo, la propuesta de Collegium, consistia en un enfoque mas

vinculado a la préactica de la musica:

9 Tanto Giachero como nuestra entrevistada coinciden en relacionar al Conservatorio con “la imitacién y
la repeticion mecanica”, “la copia de un profesor”. Esto se puede vincular a practicas conductistas
ancladas en un posicionamiento epistemoldgico empirista o pragmatista.
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La idea era, fundamentalmente, que vos acumulas practica, que la misica se aprende a través del
cuerpo y que la conceptualizacion viene después, la teoria viene después, una vez que uno ha
tenido un cierto grado, un cierto recorrido concretamente practico de hacer musica. Entonces es
mucho mas facil la compresién de la masica a través de la propia experiencia. Esa era la idea,
que era al revés de lo que era la teoria y solfeo, las técnicas que parten de otro lado (...). Esa era
la idea fundamental de la creacion de Collegium. (...) Nosotros alterndbamos bastante entre lo
que era ir haciendo musica a través del repertorio con cuestiones técnicas que tuvieran que ver en
funcion de superar las dificultades del repertorio, no de la técnica separada de lo que es el hacer
musica. No la técnica por un lado y hacer musica por el otro sino ir cruzando las cosas. (...) la
musica tiene mucho que ver con el desarrollo corporal, con cuestiones de coordinacién, entra por
el cuerpo sin ninguna duda, no por la cabeza. Es un aprendizaje de otro lenguaje. La mdsica es

otro lenguaje, entonces es aprender otro lenguaje de una manera vivencial. (misma entrevistada)

En este contexto, los miembros fundadores de Collegium habian estado contacto
con teorias, miradas pedagogicas y métodos de ensefianza musical novedosos para ese
momento en nuestro pais, los cuales no habian encontrado todavia acogida en el
conservatorio.’® Collegium fue, en ese momento, un primer nicho para esas corrientes

musicales.

(...) Porque las escuelas de educacidon musical mas avanzada, digamos, en los afios setenta y
ochenta venian del Collegium Musicum de Buenos Aires. Esa era una institucion formada en los
afios cuarenta/cincuenta por alemanes que venian huyendo de la guerra. Ellos venian de Orff y
de todas estas distintas escuelas de principios del siglo XX, de las nuevas escuelas de educacion
musical: Kodaly, Dalcroze. Ellos se vinieron con toda esa tradicion a la Argentina y ahi
formaron un montoén de gente, como la Judith Akoschky, Gustavo Samela, Mauro Videla. Gente
que sali6 repartiendo, incluso daban cursos aca en Cérdoba, en distintas provincias, con
concepciones de educacion musical diferente. (...) Yo venia de Buenos Aires y habia trabajado

en algunos talleres de educacion musical con otras perspectivas totalmente distintas, habia

1%En su trabajo Musica, pensamiento y educacion, Keith Swanwick (1991) distingue tres “filosofias” del
curriculum musical que representan modelos divergentes de postulados teéricos y de practica profesional.
A su vez, argumenta que tales esquemas constituyen los pilares basicos de la educacion mdsical, estos
son: interés por las tradiciones musicales, sensibilidad para con los alumnos, y conciencia del contexto
social y de la comunidad. La oferta académica de la ciudad de Cérdoba en aquel entonces, contemplaba
principalmente, a través de los conservatorios, el primero de los pilares; Collegium logra ampliar, y
trabajar desde las tres perspectivas. Claros ejemplos son: incorporar el método Orff y trabajar con musica
significativa para los estudiantes, ademas de mantener la practica tradicional del instrumento.
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trabajado con Judith Akoschky, habiamos tenido un taller de ensefianza del instrumento, con
nifios y con adultos, pero siempre partiendo de la practica. Incorporamos lo que era el
audioperceptiva que en ese momento era toda una novedad. (...) era a través de la audicion, la

comprension y después la escritura y no la teoria y solfeo.

La nueva mirada pedagdgica y didactica de Collegium, su vision préctica,
integradora y vivencial de la musica, se vio reflejada en la eleccion del lema “Aprender
musica haciendo musica”. Este lema pretendia una legitimacion de este enfoque
particular frente a la vision hegeménica en ese momento'!. Si bien “aprender musica
haciendo musica” puede parecer una obviedad, su eleccion como lema indica que en ese

momento (y cabria preguntarse por la actualidad) no era algo evidente.

Desde nuestro enfoque, la entonces novedosa vision de Collegium, reflejada en
su lema, puede interpretarse como una vision praxial y una perspectiva epistemolégica
que considera la musica como forma de conocimiento. Podemos interpretarlo como un
enfoque praxial, porque “hacer musica” es obviamente una actividad practica, entonces
el aprendizaje estaria en un primer lugar en el hacer y no en la conceptualizacion, que
vendria en una segunda instancia. Por otro lado, lo praxial también es poner foco en el
valor inmediato, el valor “de uso” de la musica, su dimensién grupal y social.? Si bien
Collegium en ese momento no estaba explicitamente orientado a la musica popular,
como sucedié mas adelante, su vision praxial lo separaba del estudio exclusivo de la
musica académica europea, justificado por razones estéticas, que constituia el pilar del

modelo del conservatorio. Epistemoldgicamente, “aprender musica haciendo musica’

posiciona a esta disciplina como una forma de conocimiento en si misma (perteneciente

1 Este lema nos da claros indicios sobre la cultura institucional de Collegium, concepto definido por
Ferndndez (1998) como: “el sistema de ideales y valores que otorga sentido a las formas de pensar y
actuar, diluyendo los modos personales de conducirse y homogeneizédndolos de acuerdo con un patrén
comun. La cultura institucional arroja productos de diversa indole, desde objetos materiales que
cristalizan la historia institucional en ciertas obras, hasta producciones simbélicas, que van desde
concepciones, modelos e ideologias institucionales hasta mitos y novelas”. (p.13)

2 De nuestra entrevista: “Digamos, hacer mucho conjunto, o sea no camara, pero haciamos muchas clases
grupales de musica, (...) Haciamos clases con nifios de educacion musical, pero haciendo musica,
haciendo conjunto. Todo lo que ahora es bastante comun, en ese momento en Cérdoba no era asi(...) Yo
en flauta les ensefiaba cosas solas pero inmediatamente les hacia tocar en conjunto. (...) los pianistas
inmediatamente hacian conjunto(...) les haciamos hacer conjunto a todo el mundo. No era que haciamos
conjunto de cdmara, haciamos con placas, flauta, con percu, probabas distintos instrumentos, hacian otra
musica.(...) Era unir el mdsico mas avanzado con el que recién empezaba.
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al campo de conocimiento procedimental) frente al enfoque académico tradicional que
se ocupd principalmente de estudiar la masica de forma proposicional.®* Este enfoque
estd fundamentado en una epistemologia racionalista, corriente que como hemos visto,
domind el pensamiento occidental durante siglos, y ain mantiene una fuerte impronta
en el campo de la educacién musical. En cuanto a la ensefianza instrumental (el objetivo
inicial de Collegium), el modelo de conservatorio priorizaba como hemos dicho una
metodologia conductista, de imitacion o copia de un modelo. Una caracteristica de esta
perspectiva, compartida por la vision racionalista, es considerar al todo como la suma de
las partes, frente a lo cual Collegium propuso un enfoque integrador, “vivencial” segun
las palabras de una de sus fundadoras. Por ultimo, el lema puede interpretarse también
como una referencia a la “reflexion en la accion”, concepto de Donald Schon, que,
como hemos visto, diferencia el “proceso constructivo a través del cual los individuos
conocen las caracteristicas de una situacion particular” (Stubley, 1992) de la descripcion
verbal de la experiencia, su transformacion mediante el lenguaje (reflexion de la
accion). Si bien ambas situaciones son valiosas, es importante recalcar que no se puede
derivar uno de otro, que cada uno tiene su mecanismo y que cada uno implicaria
distintas situaciones de ensefianza/aprendizaje. “Aprender musica haciendo musica”

entonces, pone al hacer como fuente primera del conocimiento musical.

Collegium en la Actualidad

Si bien, como describimos, Collegium comenzé como un profesorado de
instrumentos, al poco tiempo se expandié hasta incluir los niveles obligatorios de
escolarizacion. Estos se fueron abriendo de forma vegetativa, es decir al ritmo de la

primer promocién.** De esta forma, Collegium terminé por convertirse en un “complejo

3 Aclaramos que no es nuestra intencién implicar una falsa dicotomia entre teoria y practica o entre
conocimiento procedimental y proposicional. La relacién entre ambos, y la mutua necesidad que tiene
uno del otro sera explorada mas adelante en el trabajo.

% Seglin el miembro fundador entrevistado: “Después fue creciendo porque con un profesorado de
instrumentos solamente no se podia sostener econdmicamente entonces incorporamos el jardin, ahi fue
creciendo y termind siendo una escuela secundaria, con primario, con terciario, con todo”
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institucional” (en palabras del director del Nivel Superior) que ofrece servicios

educativos en todos los niveles del Sistema Educativo Argentino.

Con respecto a su organizacion administrativa, en la actualidad la institucion se
constituye como una Cooperativa de Trabajo Limitada. Esto condiciona no solo una
estructura administrativa especifica sino también unos modos particulares de relaciones
entre los sujetos que integran la institucion. En cuanto a la estructura, se encuentran
cuatro areas o conjunto de personas que gobiernan de distintas maneras. En primer
lugar, la Cooperativa esta conformada por el total de los socios. En segundo lugar, la
Asamblea es el 6rgano maximo, y a su vez una instancia a la que asisten solo los socios
de la cooperativa y en el que se elige el Consejo de Administracion. Las condiciones
son de igualdad entre los socios, no estableciendo diferencia alguna por antigiiedad o
rango. La asamblea designa a un Sindico, que consiste en un socio con facultades
especificas y que corrobora el cumplimiento de las consignas propuestas en la asamblea
para el consejo de administracion. En tercer lugar, el Consejo de Administracién es el
encargado de las tomas de decisiones mientras no tenga lugar la Asamblea (que se retine
dos o tres veces al afio, salvo llamado a reunion extraordinaria). Este consejo esta
conformado por un presidente, un vicepresidente, un tesorero, un secretario y un vocal.
Resulta interesante el dato de que, de estos, por lo menos la mitad deben ser profesores.
Por dltimo, estd el Consejo pedagdgico. EI mismo estd integrado por todos los
directivos (Nivel Inicial, Primario, Medio y Superior y Talleres de Instrumento) y
coordinadores pedagogicos de los distintos niveles. Se ocupa de cuestiones propias del
ambito educativo que el consejo de administracion puede llegar a desconocer. La figura
del coordinador musical en los tres primeros niveles estd destinada a la

complementacion del rol directivo en el &mbito especificamente musical.

En cuanto al aspecto edilicio, Collegium dispone de dos edificios separados por un
patio interno. El edificio llamado “Ala de Caseros” contiene la Recepcion, la Sala de
Recursos, la Biblioteca, las aulas para el Nivel Inicial, Direccion del Nivel Inicial y los
boxes para las clases y practicas instrumentales. El otro edificio, llamado “Ala de
Mariano Moreno” contiene las aulas asignadas para el resto de los niveles, las
direcciones de los demas niveles y las secretarias. De esto se deduce que los estudiantes
de los Niveles Primario y Secundario comparten las mismas aulas con los alumnos del

Nivel Superior. Esto se refleja en la informacién de algunas paredes, horarios de
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diferentes niveles, laminas escolares, etc. Por otra parte, existen proyectos edilicios aun

en construccion.

El Nivel Superior de Collegium cuenta con dos carreras: el Profesorado de Mdusica y
la Tecnicatura Superior de Arte en Mdsica con orientacion en Instrumento (y
especialidad), ambas con una duracion de 4 afios y con alcance nacional. Con respecto a
su plan de estudio, Collegium responde directamente a la Direcciobn General de
Institutos Privados de Ensefianza. Otro dato relevante es que en Collegium es necesario
pagar una cuota mensual para realizar los estudios correspondientes, lo cual delinea
tanto la cantidad de estudiantes por curso, como su pertenencia a ciertos estratos
sociales. Ademas, la institucién cuenta con elencos propios, un centro de estudios

musicales y talleres musicales externos.

En la actualidad, en el &mbito de la educacién musical en Cordoba, se suele
relacionar frecuentemente a Collegium con la asi llamada mdusica popular. Es
interesante recordar que este no fue asi desde su origen y que el cambio tal vez se
relacione con la salida de la institucion de sus fundadores, en el afio 1992. En palabras

de nuestra entrevistada:

(...) no era asi en su origen. Habia instrumentos, canto, iniciacion musical, pero era a través de
repertorios tradicionales, canciones infantiles, folcléricas, pero como repertorio sencillo (...)
Habia material Orff, placas; un uso de la flauta dulce que no es el de la escuela,(...) nosotros
ensefidbamos desde edad media hasta musica contemporanea. Se hacia todo tipo de musica, no
estaba enfocado en un tipo de masica. Toda musica era buena para. En ese sentido no habia una
cerrazon. Yo creo que eso se ha habido corriendo, se ha ido a la masica popular por lo que yo
creo. Pero es una cuestién propia de la época digamos, es propio de las necesidades y de las

ganas y de la gente que va.

Siguiendo la linea de nuestro trabajo, cabe preguntarse por la actualizacion de la
postura pedagogica y didactica que hemos analizado, que puede leerse en el lema, y su
relacion con los que cambios que ha habido en el &mbito de la educacion musical en
Cordoba. Por un lado, muchas practicas incorporadas por Collegium, novedosas en su
momento (por ejemplo, el audioperceptiva, los talleres de iniciacion musical, las
herramientas de Orff, etc.), se han extendido ampliamente. Por otro lado, si bien el asi

llamado “modelo de conservatorio” tal vez no sea tan dominante como era hace 35
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afios, indudablemente sigue siendo vigente y sigue pudiéndose ver sus huellas. Como

dijo nuestra entrevistada:

(...) a mi me parece que hay una tradicion todavia muy fuerte de conservatorio y una formacioén
muy fuerte en el aprendizaje de herramientas técnicas. En general los profes de Collegium son
chicos jovenes que tienen una idea diferente de las cosas me parece, lo mismo hay muchos
profes que estan formados en la facu y la facu tiene una idea bastante tradicional. Yo creo que ha

ido cambiando, pero todavia no mucho, es bastante conservadora (...).

Consultado sobre la actualidad de la postura detras del lema de Collegium, el

actual director del Nivel Superior nos dijo:

¢en un traslado general? Yo creo que si. Yo creo que los chicos hacen mucha muasica, mas alla de
que pueden comprender todo lo que estan haciendo. (...), vos estds metido en un ensamble capaz
que no sabias lo que estabas tocando, y bueno capaz que te pasaban de oido la parte, vos la
aprendiste de oido y salio, hiciste musica, sin que implicara la obligatoriedad de tener que saber
leer y escribir. Si bien la musica siempre ha estado vinculada a un sistema simboélico, tiene que
ser aprendido para manejar tiempos, lograr hacer cosas mas complejas, para facilidad de un
organismo mas grande, se puede hacer mdsica sin tener que recurrir a cuestiones netamente
tedricas digamos. (...), en nivel superior (...), pensamos en aprender musica haciendo musica
como un concepto, que se mete en algunas de las catedras con algunos de los profes como una
actividad deseable, al momento de que nuestros futuros egresados vayan a las escuelas con ese
tipo de impulso y no ir a ensefiar a una escuela comdn, a ver qué son las corcheras, qué son las
negras, a solfear, a cantar o a entonar leyendo; sino que tenga que ver con hacer la masica
digamos, armarla quizas, disfrutarla, vivenciarla, ese tipo de cuestiones. (...) ademas de que la
creatividad musical, la desarrollamos en las materias de lenguaje musical, tenemos materias

como improvisacion y tenemos materias como composicion en el profesorado.

Por su parte otro de nuestros entrevistados, actual docente de composicion,

respondio sobre la misma cuestion:

Uno no entra a una institucion y esta el manual de “tenemos este lema por tal cosa”. Si tenés una
historia institucional (...) hay algo de la identidad institucional que sigue latente (...) Pero si,
debe haber sido el Conservatorio el Gnico lugar donde se formaban instrumentistas, se formaban
docentes. (...) fue un acto politico fuerte salir a la cancha con ese lema. Pero uno pensaria cual

es la actualidad de ese lema. (...) Por ahi estaria bueno pensar cdmo el nivel superior de
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Collegium actualiz6 su idea de lema, si bien no lo hizo conscientemente, pero ;qué saco en su
plan de estudios nuevo? (...) Porque al fin y al cabo es algo con lo que aspira a tener una
demanda. (...) Digo, porque una cosa es ese lema hace 30 y otra es el lema hoy. ;Como difunde
sus carreras? ¢Como se hace cargo o no de ese hacer musica? (...) Pensando primero en c6mo se
conforman las catedras, hay un criterio respecto a la seleccién de docentes (...) que es que sean
docentes musicos. Es decir que si bien vas a tener una materia donde el eje no esta en la practica
musical, que la esté dando un docente que se dedica a hacer musica o que al menos sabe hacer
musica (...). Yo creo que ahi hay un primer filtro de que lo que ocurre en las aulas, de (que) la
generacion de categorias en torno a lo musical, no venga colgado de la idea solamente, que esté
anclado en un hacer. Pensaria también que (el hecho de) que la practica docente esté en los
cuatro afios y el proceso de practica y lo que llaman el concierto didactico final apunta a que los
pibes si ensefian algo lo hagan ejecutando instrumentos (...). Pero bueno, son docentes a los que
preparan sobre todo para el nivel secundario y primario en donde por lo que sé (...) tratan de no

descuidar que sean chicos que hacen musica.

En definitiva, si bien analizar la actualidad del lema en la totalidad de los niveles
de Collegium, o incluso en todo el nivel superior, excede el alcance de este trabajo,
podemos ver que en los integrantes™ de la institucién hay una consciencia, de mayor o
menor grado, sobre la vigencia de esta problematica. “Aprender musica haciendo
musica” sigue sin ser algo obvio, al menos no para todo el mundo. ElI modelo de
conservatorio, con su énfasis en la escritura por encima la préctica, en la
racionalizacion, en la imitacion de un modelo, sigue marcando su impronta, sigue
siendo claramente reconocible. En este contexto, ensefiar musica desde una perspectiva

praxial, ensefiarla como un modo de conocimiento en si mismo, es un estimulante

15 También hubo entre nuestros entrevistados un alumno del profesorado, el cual consultado sobre estos
temas nos dijo: “yo he aprendido un montén de cosas de musica haciendo musica. Hacemos musica de
hecho, en casi todas las materias, el otro dia en educacion sexual integral, que por suerte tenemos, habia
gue presentar un tema y llevamos una cancién, la toque, la presente, y era el trabajo practico entonces la
musica esta siempre en esa institucion, hay mucha variedad, mucha variedad de instrumentos, intérpretes
y personas, esta muy bueno eso (...) en este caso yo ya soy docente, todavia no terminé pero ya estoy
trabajando en un IPEM, (... )y estoy ensefiando musica haciendo mdsica, porque mas en algunos
contextos hay que hacer musica(...) porque sino cualquier profe de historia puede dar teoria de la musica,

(...)la teoria por ahi aleja un poco y hacer mdsica para mi acerca un montén.”
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desafio. En el siguiente capitulo, profundizaremos sobre como trabajar desde este
enfoque en un dmbito especifico, condicion a su vez necesaria para una perspectiva
praxial, dicho ambito sera la asignatura Composicion Musical Il, perteneciente al

profesorado del Nivel Superior de Collegium.

La Ensefianza de la Composicion Musical en el Profesorado de Collegium

Composicion Musical como Espacio de Definicion Institucional

En el profesorado de Collegium se han elegido las asignaturas Composicion |y
Il para el Espacio de Definicion Institucional (EdDI), es decir el espacio que segun la
reglamentacion vigente corresponde a cada institucion definir. Esto consideramos que
constituye un claro reflejo de la cultura institucional ya que se ha elegido un objeto de
estudio, o una forma de estudiar la mdsica, que no esta explicitamente previsto por los
lineamientos curriculares de la provincia. Recordemos que la composicion es segun
Stubley una forma de conocimiento musical en si misma, de la cual, si no fuera por la
decision de incluirla como EdDI, los estudiantes del profesorado se verian privados. Por
otro lado, podriamos argumentar que hay una relacion entre una perspectiva praxial y
una actitud creativa frente a la masica, presente ya desde los origenes de Collegium,
segun palabras de nuestra entrevistada:

En ese momento nosotros no ensefidbamos a componer. Si, por ejemplo, teniamos armonia.
Atilio (Argiello) también te hacia hacer ejercicios compositivos con la armonia. O sea, hay toda
una idea de como encarar las cosas. No habia una materia de composicién, pero habia espacios
de creacion. (...). Leonardo (Waismann) por ejemplo cuando ensefiaba historia, ponele que
ensefiaba un género de la Edad Media y te hacia componer un conductus entonces vos podias
entender mucho mas como funcionaba. (...) Poder escribir algo coherente es porque podés hacer
una sintesis de un montén de cosas. Me parece que es como una sintesis de un monton de

experiencias y conocimientos mas el aporte creativo.
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“Hacer musica haciendo musica” adopta ahora un caracter casi literal ya que en estos
espacios curriculares se incentiva al estudiante del profesorado a crear mdusica, a
hacerla. En el contexto de un profesorado, se entiende que se pretende un docente que
no sea un mero reproductor de conocimientos o producciones artisticas elaboradas en un
ambito externo al aula, sino un docente que pueda servirse de esos conocimientos y
ademas producirlos y/o transformarlos activamente. El director del Nivel Superior, al

ser entrevistado, nos dijo al respecto que:

(...) esto refleja de alguna manera cierta postura digamos de la institucién, que tiene una
preocupacion porque la persona manipule la misica y no se quede solamente en reproducirla,
sino que pueda hacer algo con ella, si tiene digamos que elaborar o armar un dispositivo, un
aparatito pedagdgico, o una actividad pueda hacerla apelando a conceptos, a principios creativos
en donde no tenga que estar esclavizado a un material bibliografico sino generarlo con sus
propios medios, o mejor dicho, atendiendo especificamente a las necesidades de su curso. Si
aceptamos que cada curso es un acto y un hecho singular, seria ildgico pensar que cualquier
material sirva para todos los cursos, sino que cada curso tiene su material especifico que

responde a sus necesidades.

Esa atencion al contexto especifico de cada curso y las necesidades puntuales de
sus participantes se puede relacionar con el ya descripto enfoque praxial, donde el
“valor” o la utilidad que pueda tener una actividad o un material musical, no esta dado
por el objeto en si mismo de forma aprioristica, sino que es un valor de uso, que
depende de los aportes concretos que haga en ese  contexto.

Es interesante ademas tener en cuenta que la propuesta de ensefiar composicién
en el EdDI fue hecha por Gustavo Giachero, quien argumentd en favor de esta opcion
(hubo otras propuestas presentadas) en base a los fundamentos desarrollados en su
trabajo La creatividad musical en los profesorados de muisica no universitarios de
Cordoba. En el documento “Propuesta para el espacio de definicion institucional”

(2011) la eleccidn del espacio curricular se justifica de la siguiente manera:

“desarrollar el pensamiento musical del alumno mediante un proceso continuo de creacion,
interpretacion y reflexién, brindandole estrategias para que dicho pensamiento sea lo mas
personal posible. Reflexionar sobre los procesos de creacion e interpretacion de obras propias y

ajenas. Dominar con grado creciente de complejidad aquellos principios compositivos
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susceptibles de ser trasladados al aula de escuela y a cualquier otro espacio de ensefianza no

formal”.

A los fines de este trabajo, el contexto concreto de observacion y practica fue la
asignatura Composicion Il. En consiguiente, abordaremos ahora un anélisis, desde
nuestra perspectiva, de la propuesta del docente de la asignatura y de las clases
observadas para, finalmente, incluir una propuesta de nuestra autoria para dicho espacio

curricular, segun los lineamientos trabajados.

Composicion 11. Propuesta del Docente y Clases Observadas.

Composicion 1l es una asignatura correspondiente al cuarto afio del Profesorado
en la cual realizamos observaciones de clases y, finalmente, préacticas docentes.
Comenzaremos ahora por analizar la propuesta del profesor titular, teniendo en cuenta el
programa que dicho profesor elabor6 y nos facilitd. En ese programa encontramos dos

unidades:

e Unidad 1. Conceptos basicos de Analisis compositivo y Composicion.
e Unidad 2. Musica en relacion con otros lenguajes: La escenificacion (teatro,

danza) y el video.

Asu vez éstas dos unidades estan atravesadas por tres proyectos:

e Proyecto I: Composicién de una pieza instrumental/vocal.
e Proyecto Il. Componer en funcion de un contenido a ensefiar.
e Proyecto Ill. Composicién para una referencia "extramusical™: texto,

video, escena, etc.

Los tres proyectos son estructurantes en tanto que la relacion con el contenido
especifico propuesto por las dos unidades se da a través de ellos. En ese sentido, los

conocimientos tedricos y técnicos no son vistos nunca de manera aislada, sino siempre
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en relacion a una situacion practica o una problematica compositiva concreta. La
aprehension de los contenidos especificos de la asignatura va a estar afectada por la
manera en que cada estudiante se relacione con cada proyecto. Consideramos que la
vision integradora del hacer musical presente en el programa- integradora respecto a los
pardmetros musicales y respecto a la relacion entre la creacion musical y los sujetos
participes y su contexto- puede considerarse un rasgo propio de una concepcion praxial
de la educacién musical asi como de una concepcion de la composicién como forma de

conocimiento no reductible. Como leemos en el programa:

La propuesta pretende dar cuenta de una concepcidn de la composicion como acto complejo,

asumiendo la musica como fenémeno temporal y multidimensional, optando, en un principio,
por no escindirlo ni del contexto, ni del sujeto y abordando sus parametros en interaccion.
Asimismo, se asume una posicion pedagogica y didactica donde la musica, en tanto no es
percibida como un conjunto de dominios operando por separado (textura, armonia, ritmo,
orquestacién, etc.), el proceso de aprendizaje no puede estructurarse abordando cada uno de

estos dominios consecutiva sino simultaneamente. (De Medeiros, 2016)

Poniendo como ejemplo el proyecto | (el que realizaron los estudiantes durante
nuestras observaciones), en el cual crearon composiciones individuales para guitarra,
observamos que el docente trabajo a partir del concepto de variacion, el cual pertenece
al corpus de conceptos y técnicas tradicionales en el estudio de la composicion, pero,
aqui el trabajo se encuentra adaptado al contexto especifico: en cuanto a la competencia
de los estudiantes y a la carrera del profesorado. Aqui vemos otro rasgo “praxial” en la
propuesta (aunque el docente no utilice concretamente ese término): se tiene siempre
presente que no se estd trabajando con estudiantes de composicién. Esto tiene
implicancias tanto en las competencias que los estudiantes vienen desarrollando en afios
anteriores como en el uso concreto que, en principio, darian a las técnicas y practicas

compositivas.

“Se espera de la asignatura que, a grandes rasgos, abarque dos dimensiones: una, la de contribuir
con procesos personales de creacion musical para el desarrollo expresivo del sujeto y otra, la de
brindar herramientas a un docente para que genere su propio material musical para la ensefianza
0 bien, que sea capaz de realizar modificaciones sobre un material preexistente. La formacion en

composicién tendra en cuenta la preparacion de los futuros docentes para
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situaciones concretas de demanda de su préctica en el aula y en la vida institucional. Se
considera importante que los estudiantes puedan desarrollar la capacidad de manipular el

material musical en funcién de un contenido a ensefiar” (2016)

Es decir que la composicion, o la ensefianza de un posible “buen componer” no
es definido aprioristicamente sino que aparece adaptado a las necesidades del contexto y
de los sujetos. Adaptado al contexto en general, por los motivos ya citados, y, dentro de
éste, a las particularidades o inclinaciones de cada sujeto: “Respecto del repertorio, se
tomara como base lo que manifiesten los estudiantes en instancias de diagndstico como
sus preferencias e inquietudes y el docente procurara complementar ese bagaje musical
mediante el contacto con musicas de diferentes tradiciones”(2016). Por otra parte, la
relacion que hemos sefialado entre un enfoque con rasgos praxiales y los fenémenos y
practicas grupales también estd presente : “En esta propuesta, el contacto con la
produccién del compafiero es propicia para ampliar las posibilidades del propio
imaginario musical y comprender la diversidad que éste puede presentar” (2016).

En cuanto a las clases observadas, éstas se desarrollaron en el aula C11 ubicada
en el primer piso del Ala Caseros de la institucion. El aula, de proporciones medianas,
cuenta con dos pizarrones (uno pentagramado), un set de bateria, un piano, un
amplificador, dos mesas y numerosas sillas, generalmente apiladas. Es notable la
ausencia de bancos o mesas individuales, lo cual evidencia que la escritura no era una
actividad frecuente de los alumnos, como constatamos en las observaciones. Otro
aspecto caracteristico es que esta parcialmente empapelada por dibujos que aparentan
ser de los alumnos del Nivel Inicial de la institucién, lo cual refleja otra caracteristica de
la cultura institucional de Collegium: el contener todos los niveles del Sistema
Educativo. En las clases, profesor y alumnos disponian las sillas de forma circular, esta
disposicion contrasta con la que suelen tener la mayoria de las aulas, con el docente en
un lugar destacado, podria interpretarse como una disposicion fisica que refleja la
importancia dada en la institucion al consenso entre docentes y alumnos, practica que
observamos era seguida por el prof. titular, y que refleja también la cultura institucional,
en su aspecto cooperativo.

Uno de los primeros aspectos que llamd nuestra atencién es la irregularidad en la
asistencia de los estudiantes, lo cual, teniendo en cuenta que son solo cuatro, se
convertia en algo muy notable que imponia decisiones micro y en algunos casos

completas reestructuraciones de las clases por parte del docente. Con respecto a las
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asistencias, en la primera clase observada hubo un solo alumno, por ejemplo, y so6lo
Ilegamos a presenciar una clase con la totalidad de ellos en nuestra Gltima observacion.
El grupo de alumnos estaba constituido por tres varones y una mujer. Uno de los
varones era de mayor edad que el resto de sus compafieros, sin embargo, esto no
marcaba ninguna diferencia notable en su vinculacién, era un grupo sin divisiones
internas marcadas, lo cual es logico teniendo en cuenta su pequefio tamafio. También
vale mencionar que dos de los alumnos participaban activamente en grupos musicales
por fuera de la institucién. En cuanto a su participacion en clase, el grupo en general
mostraba una actitud activa, estando dispuestos a responder preguntas del docente y a
debatir entre ellos, aunque uno de los alumnos intervenia ostensiblemente mas que el
resto. En las intervenciones de los alumnos vimos en general una gran vaguedad en el
empleo de terminologia técnica, e incluso una subestimacion de la misma, lo que se
traducia en una correspondiente vaguedad analitica: sus observaciones solian ser de
caracter muy general. Ademas, notamos una dificultad en recuperar conocimientos de
otros espacios curriculares. En paralelo a esto, fue llamativa la poca familiaridad que
tenian los estudiantes con la notacién musical, esto se correspondia con una alta
valoracion de un enfoque intuitivo de la musica, el cual era visto como algo opuesto a
un enfoque racional o apoyado en la notacion musical, segin manifestaron repetidas
veces. Esta dicotomia entre teoria y practica o notacion musical y practica “intuitiva” es
muy habitual en distintos espacios y consideramos que es llamativo encontrarla en
alumnos del Nivel Superior, donde, como seguiremos desarrollando, el pensamiento
tedrico deberia estar en funcidn de profundizar la concientizacion sobre ciertos aspectos
de la practica, en una relacion fecunda y no dicotémica.

Siguiendo con nuestras observaciones, podriamos afirmar que las interacciones vistas en
el aula se corresponden en parte a la llamada estructura I.R.E o diélogo tripartito (Coll,
1984) en la que el docente efectla una pregunta cuya respuesta conoce, el alumno
responde Yy el docente efectlia un comentario evaluativo sobre la respuesta. Sin embargo,
esta estructura se encuentra atenuada por el caracter abierto de muchas de las preguntas
del profesor. En ese tipo de preguntas (por ejemplo, cuando el profesor preguntd
“;como se podrian unir los temas?” en la tercera clase observada) no hay una respuesta
unica que el profesor espere y pueda predecir. Por el mismo motivo, el caracter
evaluativo del comentario del docente, si bien no deja de estar presente, también esta

atenuado ya que mas que sefialar si la respuesta es correcta 0 no, sugiere otras posibles
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respuestas o formula nuevas preguntas. Ese tipo de preguntas se relaciona directamente
con aspectos propios de la practica compositiva como modo de conocimiento, un
conocimiento “constructivo de uno mismo” en el que el resultado (la “obra final”), no
estd dado de antemano, ni puede ser previsto, sino que se va descubriendo en el mismo
hacer 'y en el que muchos resultados posibles son  validos.
Por otra parte, otro rasgo caracteristico de los procesos interactivos aulicos
analizado también por Coll (1984), la llamada regla de los dos tercios, segun la cual dos
tercios del tiempo de la clase son ocupados por el habla del docente, se cumplia en parte
en los momentos de andlisis o de desarrollo tedrico pero no se cumplia en grandes
secciones de las clases, o0 incluso en clases enteras, en las que la mayor parte del tiempo
se encontraba ocupado por la musica producida por los propios estudiantes. Es decir que
en esas instancias el aprendizaje estaba dado por y en el mismo hacer. Al parecer el
docente consideraba que solo con la préctica y con una intervencion minima se podian
aprehender efectivamente aspectos de la composicion musical. Ejemplo de esto fue la
tercera clase observada, cuando el profesor propone una actividad en la cual los
estudiantes deben componer pasajes musicales para que funcionen como “puentes” (asi
los nombran en la clase) para las obras individuales de cada uno de los compafieros.
Esta actividad se realiza de manera grupal y a partir del didlogo y el debate con
intervenciones muy puntuales por parte del docente. Esta dindmica, ademas de
relacionarse directamente con una perspectiva praxial que adopte las formas del “hacer”
de la musica puede también vincularse con las practicas informales de aprendizaje
musical, teorizadas por la especialista en educacion musical Lucy Green (Carabetta,
2016). Segun esta autora las caracteristica principales de dichas practicas son:
1) que los alumnos eligen la muasica que se realizard, lo cual supone una herramienta
para generar interés; 2) las practicas informales se dan de manera grupal lo cual permite
la ayuda entre compafieros y la posibilidad de garantizar una zona de desarrollo
préximo; 3) se logra trabajar la masica sin la necesidad de fragmentar el contenido por
lo cual las destrezas y el conocimiento musical suelen ser asimilados de forma holistica;
4) por ultimo los aprendizajes informales presentan una profunda integracion de la
escucha, la interpretacion, la improvisacion y la composicién. En cuanto al rol docente
en dicha actividad es importante tener en cuenta que éste interviene sélo cuando los
alumnos dejan de estar comprometidos aprendiendo o cuando se encuentran con

dificultades especificas, esta reduccion de la intervencion docente se relaciona con la
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idea de permitir que los estudiantes dirijan sus propios aprendizajes, entre pares. Habria
entonces en principio, una relacion entre estos aprendizajes informales- que se dan sin
un marco institucional fuerte, o una situacion de evaluacién y acreditacion y que buscan
un fin concreto y significativo (por ejemplo, tocar una cancion)- y una educacién
musical que, en palabras de Regelski, “aspire a las situaciones de la praxis” (2005). En
otras palabras, un docente puede elegir convertir o acercar lo mas posible su clase a una
situacion musical préactica, sin olvidar que se sigue tratando por supuesto de una clase,
con sus propias légicas, y que la actividad docente es una practica en si misma que
entrard en interaccion con la practica musical.

Estas formas de practica de ensefianza pueden ser también pensadas bajo la lupa
de los conceptos de légica del contenido y légica de interaccidon. Veronica Edwards
(1991), define ambos términos al teorizar sobre la trasmision de conocimiento en la
escuela. Con logica de contenido se refiere a las posturas epistemoldgicas desde las
cuales los contenidos han sido formalizados; y con la légica de interaccion se refiere al
conjunto de modos de dirigirse entre los alumnos y maestros unos a otros mediante lo
explicito y lo implicito. La forma entonces, agrega significados al contendido que
producen una sintesis, un nuevo conocimiento. En otras palabras, el contenido no es
independiente de la forma en que se trasmite: la forma es contenido y el contenido es
forma. En nuestro caso, un docente de composicion puede elegir ensefiar la técnica
variacion (que como dijimos, pertenecen a la ensefianza tradicional de la composicion)
pero, sera muy distinto si las presenta tedricamente (conocimiento proposicional), si las
explica mediante ejemplos, si deja que los alumnos las encuentren a través de la
exploracidn, si dicha exploracion se realiza en solitario o en conjunto, etc.

En cuanto a las producciones musicales de los estudiantes, las analizaremos tomando
como referencia los ocho modos evolutivos que plantea el autor inglés Keith Swanwick
(1991). Segun dicha clasificacion podriamos afirmar que se encuentran principalmente
entre lo que dicho autor denomina modo vernaculo (figuras melddicas y ritmicas
susceptibles de ser repetidas, organizacion métrica ordinaria, recursos como sincopas,
ostinati y secuencias melddicas y, sobre todo, previsibilidad y relacion directa con ideas
musicales externas) y modo especulativo (sorpresas y desviaciones que no siempre se
integran plenamente al estilo de la pieza, control menos claro del compas y de la frase,
experimentacion y busqueda de contraste y variacion). Al parecer el pasaje del primer

modo evolutivo mencionado al segundo es incentivado por el docente principalmente a



29

través de la mencionada propuesta de una obra basada en el procedimiento de la
variacion y una lista de posibilidades de variacion que fue entregada a los estudiantes
con tal propdsito. Por otro lado, las preguntas que el docente efectuaba y las reflexiones
que surgian a colacion de éstas parecen indicar la intencion del docente de que los
estudiantes incorporen a su pensamiento musical aspectos que se correspondan al modo
simbdlico (conciencia del poder afectivo de la musica y tendencia a reflexionar sobre la
experiencia), siempre segun la clasificacion de Swanwick. En otras palabras, el docente
incentiva a reflexiones que lleven de lo que el autor citado llama juego imaginativo a la
metacognicion, expectativa coherente al tratarse de alumnos del Nivel Superior. Es de
esperarse para este nivel que se busque una integracion y reciprocidad entre teoria y
practica, sin embargo, como hemos mencionado observamos en los alumnos una
concepcion un tanto dicotomica entre ambos enfoques. En este sentido, una utilidad de
ensefiar composicion a estudiantes de un profesorado podria ser la idoneidad de esta
practica para alcanzar un cierto grado de metacognicion y de integracion de los
conocimientos musicales; es decir, una préactica reflexiva o una reflexion sobre la
préactica. Por otro lado, es interesante también observar que no parece haber un deseo
del docente por estimular respuestas y producciones musicales relacionadas a lo que
Swanwick llama modo idiomatico (modelos a emular, practicas idiomaticas definidas)
probablemente porque no se trabaja en este espacio curricular con obras que sirvan de
modelo a las composiciones de los estudiantes. La relacién con un modelo, como hemos
visto, constituye la médula de la ensefianza del instrumento segun la tradicion de los
conservatorios. Respecto a la ensefianza de composicién, es también un aspecto
fundamental en numerosos tratados clasicos, sin ir mas lejos Modelos para Estudiantes
de Composicion y Fundamentos de la Composicion, de Arnold Schéenberg, usados
hasta el dia de hoy en numerosas instituciones (en Cérdoba podemos dar el ejemplo de
la Facultad de Artes) o, tomando un ejemplo mas reciente, la paradojalmente titulada
Una Guia Préctica de Composicion Musical, de Alan Belkin (1995-1999) el cual se
desarrolla en este orden: primero un concepto relacionado a la técnica compositiva
explicado proposicionalmente, luego, un ejemplo de una obra clésica o del autor del
texto, no encontramos en el libro propuestas de ejercicios. En relacion a esto, por
supuesto que tener una obra bien lograda como referencia o un concepto bien explicado
puede ser til y fructifero, pero hay una diferencia drastica en el orden en que aparecen

con respecto a la practica. No es lo mismo si aparecen de forma aprioristica que si
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refieren a un problema que el estudiante ha encontrado en su hacer compositivo. El rol
del docente, como guia de ese proceso, podria ser el facilitar ejemplos o material tedrico
relevante para cada caso.

En conclusién, la propuesta del docente y las clases observadas nos resultan
coherentes con el perfil de la institucion y su cultura institucional, preocupada desde sus

inicios, como hemos visto, con relacionar el aprender musica con el hacer mdsica.

Propuesta para Cuatro Clases

En el marco de lo desarrollado hasta ahora, incluiremos nuestra planificacion
para cuatro clases de la asignatura Composicién |1, la cual constituy6 nuestro proyecto
de practicas. Esto se hard de forma adaptada al presente trabajo, ampliandose con los
conceptos trabajados. Esta planificacion, se realizd por supuesto teniendo en cuenta las
particularidades del caso: que eran cuatro clases a mediados del afio lectivo, la
necesidad de articular con la propuesta del docente, la cantidad de alumnos, la

especificidad de la carrera, etc.

Fundamentacion y Metodologia

En cuanto a la metodologia, esta consistio principalmente en una propuesta que
va desde la préctica y la vivencia hacia la reflexion y la teorizacion. Un aspecto de la
propuesta era buscar trabajar siempre con los aportes e ideas musicales que los
estudiantes propongan en clase, haciendo énfasis en la creatividad personal y en las
dinamicas de creacién colectiva. En ese sentido, como docentes debimos estar siempre
atentos a lo que fuera emergiendo en la clase, debiendo adoptar una posicion creativa al
no poder anticipar las propuestas y soluciones a las que habrian de llegar los alumnos.
Sin embargo, se plantearon objetivos y contenidos claros a trabajar, definidos y
delimitados para cada clase. Ademas, ya que los estudiantes se formaban para ser
docentes, se busco que aprehendan esta metodologia a través de la reflexion a posteriori,

para que puedan aplicarla luego en su actividad docente.
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Como mencionamos anteriormente, el Prof. Titular plantea tres proyectos que
funcionan como ejes de la asignatura. Estos ejes se desarrollan de manera sincronica
durante el afio. Al estar ubicada nuestra practica en la mitad del afio lectivo,

consideramos que era un momento idéneo para articular con los tres proyectos.

La Composicion Musical desde el Ritmo

En cuanto al contenido especifico, nuestro aporte al proceso de los alumnos en
las cuatro clases se basd principalmente en el trabajo compositivo sobre el ritmo. Esto
se fundamenta, por un lado, en que comprobamos en nuestras observaciones, la
necesidad de los estudiantes de esta unidad curricular de fortalecer su entendimiento y
manejo de este aspecto del fendmeno musical integral. Como sefiala Pérez Guarneri
(2007), el papel del ritmo “ha sido relegado, subordinado al desarrollo del campo
melddico-armoénico” (p. 44). Esto sucede en todos los ambitos de la ensefianza musical,
desde la iniciacion musical al nivel superior. En la ensefianza en particular de la
composicion, este desprecio o desconocimiento del ritmo es especialmente marcado,
soliéndose priorizar el trabajo sobre alturas, forma, textura, etc. Sin embargo, podremos
comprender que el ritmo es tal vez el aspecto mas intimo e inherente a la musica si

consideramos como dice Saitta (2002) que:

La musica es un arte esencialmente temporal pues, sin menoscabo de los problemas de
espacialidad que implica, es en el tiempo donde sus estructuras se despliegan como un
continuum. Su formalizacion se manifiesta en el tiempo y es en ella donde tomamos consciencia

de la misma. (p. 4)

Por otro lado, y con especial relevancia para el presente trabajo, como sefialan
Meyer y Cooper (1960/2000) “estudiar el ritmo es estudiar toda la musica. El ritmo
organiza, y es a su vez organizado por todos los elementos que crean y dan forma a los
procesos musicales” (p. 9). Los autores también sefialan la importancia del estudio del
ritmo tanto para compositores, como intérpretes o analistas, ya que “al afiadir una nueva
dimensién a nuestro conocimiento de campos relacionados, como la melodia, la
armonia, el contrapunto y la orquestacion, hace posible un analisis mas preciso y
penetrante de esos procesos.” (p.9). En concordancia con los autores es que

consideramos el aspecto ritmico como idoneo para ser tomado como punto de partida
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hacia otros fendmenos como altura, textura, forma, etc. y para ser comprendido en sus
intersecciones con dichos aspectos. Esta seria una vision complementaria a la que
considera el trabajo sobre alturas (armonia, contrapunto, etc.) como la piedra

fundamental del estudio de la composicion. Como dice Saitta (2002):

Si bien desde el punto de vista analitico es posible aislar al ritmo de los demas parametros
musicales, en la realidad participa e interactta con ellos. De todas maneras, asi como se estudia

la armonia, el contrapunto, etc, también puede estudiarse la organizacion ritmica. (p. 6)

Si bien es cierto que los estudiantes poseen un recorrido en el estudio del ritmo
que data desde el inicio de su formacion es indudable que ese estudio se ha enfocado
principalmente en los aspectos notacionales del ritmo, su escritura y su lectura y no
tanto en el trabajo compositivo. Nuestra concepcion del ritmo lo ubica como un
fendmeno esencial de la experiencia musical, cargado de sentidos e intenciones y de una
naturaleza plastica y maleable. En ese sentido, nuestra propuesta de trabajo ritmico
busca aportar a los prop6sitos de formacién planteados por la institucion, proponiendo
que los estudiantes se apropien de las técnicas y conceptos visto de forma personal, de
modo tal que puedan luego trasladarlo al aula y siempre teniendo en cuenta que la
composicion musical no es el objetivo principal de su carrera. De lo dicho hasta ahora,
se desprende que esta propuesta no entra en contradiccion con la visién holistica o
integral propia de la musica como praxis y forma de conocimiento, sino que, teniendo
siempre en consideracion que la experiencia musical no se puede simplificar como la
suma de sus partes, se puede hacer foco momentaneo en un aspecto, ejercicio por otro
lado inevitable a la hora de profundizar el estudio y adquirir herramientas técnicas
precisas.

Contenidos Especificos a Desarrollar

e Composicion colectiva y dinamica de ensamble.

e Polirritmia.

e Percusién corporal.

e Contrapunto ritmico. Complementariedad ritmica.

e Notacion ritmica.
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e Texturas.

e Complementariedad registral.

e Articulaciones formales.

e Trabajo polirritmico en guitarra sola.

e Procedimientos de elaboracion y variacién ritmica.

Objetivos especificos

e Desarrollar capacidades ritmicas de ejecucion y percepcion. Ampliar el lenguaje
ritmico.

e Comprender polirritmias y contrapuntos ritmicos.

e Aprehender algunas posibilidades de elaboracion y variacion ritmicas. Realizar
breves creaciones personales en base a esas posibilidades.

e Trabajar ritmicamente con instrumentos mel6dicos y armonicos.

e Elaborar breves ejercicios ritmicos para ser ensefiados.

e Experimentar y conceptualizar sobre texturas, registros y articulaciones
formales.

e Utilizar los procedimientos estudiados en funcién de una referencia

extramusical.

Bibliografia

Como apunte de clase y breve glosario se pondra a disposicion de los alumnos
una seleccion de paginas de los libros El ritmo musical y Trampolines musicales de
Carmelo Saitta y Africa en el Aula de Augusto Perez Guarneri.

Evaluacién
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Pretendemos frente a las practicas de evaluacion tomar una postura en la cual
dichas practicas se encuentren enmarcadas dentro de un proceso de ensefianza, en
concordancia con el clima, ritmo y actividades usuales que se desenvolveran a lo largo
de las cuatro clases. Sostenemos que evaluar no es sinénimo de tomar examenes y que
no es pertinente, en dicha instancia, introducir otras l6gicas que no se correspondan a las

de la educacién artistica musical.

En la cuarta clase de nuestra planificacion los alumnos realizaran de manera
grupal una composicion para una referencia extramusical en la cual pondran en uso y en
evidencia las distintas herramientas teorico-practicas adquiridas en la trayectoria de
aprendizaje. En la instancia final de dicha actividad tendra lugar una exposicion oral por
parte de los estudiantes. Estos dardn una explicacion grupal e individual del proceso
realizado y de las decisiones que se fueron tomando, dialogaran entre si del resultado
obtenido en dicha clase, pero a su vez, en comparacion con clases anteriores, con el fin
de construir la memoria explicita del aprendizaje de cada uno de ellos. Se pretende asi
un proceso meta-analitico que obliga de cierta manera a los estudiantes a revisar,
argumentar las decisiones y opciones seleccionadas. En esta instancia los
procedimientos y conceptos compositivos aprendidos deberan evidenciarse por parte de
los alumnos dando lugar a la co-evaluacion, es decir la evaluacion realizada por los
pares. Una instancia de evaluacion desarrollada segun estos lineamientos consideramos
que es pertinente para la propuesta de estas clases y coherente con lo expuesto en este
trabajo; ademas, se asemeja a la evaluacion que se realiza en las practicas musicales
informales, cuando es el mismo grupo el que evalla la correccion o no de su practica,

asimilandose entonces la evaluacion a la forma del hacer musical.

Actividades

Clase |
Actividad 1: Polirritmia, campo ritmico pulsado, percusion corporal, trabajo en

ensamble, contrapunto ritmico. (Duracion: 45 minutos)

e Ubicarse en circulo

e Marcar el pulso alternando los pies
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e EI docente trasmite oralmente las distintas lineas de un patron poliritmico
utilizando distintas silabas para golpes graves y agudos. Los estudiantes imitan
todas las lineas ritmicas en unisono.

e EIl docente asigna una linea ritmica a cada estudiante. Cada ritmo es ejecutado
percutiendo sobre el cuerpo de otro comparfiero, teniendo en cuenta la
diferenciacion de golpes graves y agudos.

e Los estudiantes ejecutan el patron poliritmico en instrumentos de percusion de
altura indeterminada, previamente solicitados en el deposito de instrumentos de
la institucion. EI docente dirige la ejecucion, indicando quiénes deben tocar, el
orden de entradas, dinamicas, etc.

e Los estudiantes ocupan por turnos el rol de director, dirigiendo a sus

comparieros.

Actividad 2 : Variacion y elaboracién ritmica, contrapunto ritmico,

complementariedad ritmica, composicién en base al ritmo. (Duracion 45 min.)

e Se ponen en comun reflexiones de los estudiantes sobre las actividades
realizadas en la primera parte de la clase. Se analiza el concepto de contrapunto
ritmico y complementariedad ritmica.

e Un estudiante propone un patrén ritmico, sobre el cual otro estudiante debe
ejecutar otro patron que no se superponga directamente. El procedimiento se
repite hasta que cada estudiante compone su linea ritmica. El resultado sonoro es
grabado.

e Se escucha lo grabado y se reflexiona. Se propone la discusion sobre las distintas
posibilidades de variar ese ritmo.

e Se ponen en préactica las posibilidades de elaboracion ritmica propuestas por los
estudiantes, y otras propuestas por el docente.

e EI docente indica secciones de la bibliografia otorgada a los estudiantes,

relacionadas con lo trabajado en esta clase.

Clase 11
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Actividad 1: Alturas, contrapunto, resultante sonoras, registro, texturas.

(Duracion 45 min.)

Se propone una polirritmia a trabajar con percusion corporal.

Se propone armar esa misma polirritmia con instrumentos melddicos. Dichos
instrumentos habran sido previamente solicitados al depdsito de instrumento de
Collegium, y a los propios estudiantes, que podran elegir el instrumento que
prefieran. Al utilizar instrumentos melddicos se introduce la problematica de las
alturas siendo los mismos estudiantes los que deberan definirlas. Se trabaja
desde la propia percepcion de los estudiantes sobre el resultado sonoro,
evaluando ellos mismos el interés de dicha resultante en contraposicion a un
planteo aprioristico de las alturas (escalas, modos, etc.).

A continuacion, se reflexiona brevemente sobre la problematica del registro. Se
propone a los estudiantes seleccionar segmentos diferenciados vy
complementarios en el espacio registral, que se complementen de forma analoga
a los distintos ritmos de una polirritmia.

Se reflexiona sobre la configuracion textural realizada, a continuacion de lo cual
se les pide a los estudiantes que propongan otras actividades de textura. El
docente a su vez podra sugerir opciones que no hayan surgido de los alumnos y

considere relevante.

Actividad 2: Articulaciones formales, esquemas formales y principios formales.

(Duracion 45 min.)

A partir de los resultados sonoros previamente conseguidos por los alumnos, se
propone reflexionar como articular las distintas texturas obtenidas. Se ponen en
practica las propuestas de los alumnos. El docente podra sugerir otras
articulaciones que considere relevantes

Se reflexiona acerca las resultantes formales conseguidas. Los estudiantes
propondran otros posibles esquemas formales, el docente introduce el concepto
de principios formales y propone la realizacion de alguno de estos. Lo ejecutado
en esta actividad seré grabado

Se escuchara la grabacion de lo producido en clases incentivando el anélisis y la
reflexion critica sobre el propio trabajo.
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El docente indica secciones de la bibliografia otorgada a los estudiantes,
relacionadas con lo trabajado en esta clase.

Clase 111

Actividad 1: Trabajo ritmico en guitarra sola. (Duracién 45 min.)

Se recuperan ritmos y procedimientos trabajados en las clases anteriores
(contrapunto ritmico, polimetria, elaboracion ritmica, trabajo registral, etc.). La
recuperacion serd tanto de lo experimentado en clase como de lo leido en la
bibliografia sefialada. Se trabajaran estos conceptos y procedimientos en la
guitarra sola, relacionandose asi con el Proyecto Il de la propuesta del docente
titular que consiste en componer una obra para guitarra sola. Cada estudiante
debera disponer de una guitarra. Se exploraran las posibilidades de polirritmia
en un solo instrumento, abstrayendo a este nuevo medio lo trabajado en

ensamble en las clases anteriores

Los estudiantes trabajardn de manera individual sobre sus propias composiciones
para guitarra, realizadas durante el primer cuatrimestre del afio, utilizando los

procedimientos y conceptos puestos en comun en la primera parte de la clase.

Actividad 2: Composicion con fines didacticos, notacidn ritmica, contrapunto,

registro. (Duracién 45 min.)

Se propondra a los estudiantes componer dos polirritmias con fines didacticos y
distintos niveles de dificultad en consonancia con las habilidades de los mismos
estudiantes. La cantidad de alumnos presentes ese dia dictara el nimero de
lineas ritmicas. Cada linea ritmica debera tener al menos dos alturas diferentes
(alturas no temperadas), obtenidas a partir de la percusién corporal o con
sonidos vocales, y deben ser concebidas para ser ejecutadas en ensamble, como
se trabajo en las clases anteriores. Cada estudiante debera escribir en notacién

ritmica su trabajo, para que sea luego ejecutado por sus compafieros. El docente
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asesorara a los estudiantes con respecto a las dificultades de notacion que
puedan surgir.

Cada composicion seré ejecutada por los restantes compafieros.

Se pondré en debate la posibilidad de utilizar el ejercicio en distintos contextos

aulicos y educativos.

Clase IV

Actividad 1: Compeosicion para una referencia “extramusical”, composicion

colectiva, estrategias de ensefianza musical desde la préactica.

Eleccion de un material extramusical a trabajar, para ello se les habra propuesto en
clase anterior llevar algun texto, imagen y/o video. Se consensuara cual material
sera trabajado en conjunto. Se reflexionara sobre cudles procedimientos y
conceptos (los trabajados en las primeras tres clases, ampliados en la bibliografia,
y los que los alumnos dispongan por su propio bagaje musical) son los mas
adecuados para la composicion a realizarse. Se consensuara asi un “plan de
accion”, que podra ser modificado al implementarse. Se dispondrd de los
instrumentos percusivos y melddicos utilizados en las clases anteriores. Los
docentes llevaran a la clase materiales para trabajar en caso de que ningun
estudiante cumpla con dicha consigna. (30 min.)

Se realizara la composicién de forma colectiva y en base a lo consensuado
previamente. El docente hard un seguimiento de la composicion, acompafiando el
proceso, teniendo siempre en cuenta lo emergente y proponiendo diferentes
soluciones cuando la situacion asi lo amerite. Se realizara un registro del trabajo.
(1h)

Actividad 2: Instancia meta-analitica y de co-evaluacion. Estrategias de ensefianza

musical desde la practica.

Se hara una puesta en comun del trabajo realizado en la cual los estudiantes
pondran en evidencia las decisiones que se fueron tomando y el modo de
implementacién de las herramientas tedrico-practicas conseguidas en el proceso
de aprendizaje transcurrido durante estas cuatro clases. Se pretende en esta

instancia de recuperacion, generar un ambiente de debate y co-evaluacion entre
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los propios alumnos. Ademas, se promovera una reflexion de indole
metacognitiva sobre las decisiones tomadas por los docentes y la experiencia de
los alumnos. Se buscara que de esta forma los estudiantes puedan incorporar
estrategias similares a las empleadas en estas clases, es decir ir de la

practica/vivencia a la reflexion, a sus propias practicas de ensefianza.

Conclusion

En el transcurso de este trabajo, hemos podido realizar un recorrido de la
educacién musical desde la asi llamada perspectiva praxial en el contexto especifico de
Collegium CEIM. Tomando como principales herramientas tedricas a las teorias de
musica como forma de conocimiento, de Eleanor Stubley y mdsica como praxis, de
Thomas Regelski, hemos analizado aspectos del aprendizaje y la ensefianza musical. En
una primera instancia, apoyados principalmente en las entrevistas realizadas,
analizamos estos aspectos en el contexto de la creacion de Collegium, su relacion e
incluso oposiciéon con las perspectivas hegemdnicas de educacion musical en ese
momento en la ciudad de Cérdoba. El posicionamiento que tomd este nuevo
establecimiento, como hemos visto, podemos considerar que se cristalizé en su lema, y
que, a parir de entonces, a pesar de los considerables y significativos cambios que
acontecieron en la institucion, ha permanecido en su cultura, en sus significados y
practicas hasta nuestros dias. En el contexto actual, ya focalizando en el nivel superior,
consideramos que un rasgo que da cuenta de la mencionada cultura institucional es la
eleccion de las asignaturas Composicion | y Composicion Il para su Espacio de
Definicion Institucional. Para profundizar nuestro andlisis, recuperamos nuestras
observaciones y practicas en el espacio curricular Composicion Il. En nuestras
observaciones, pudimos dar cuenta de la coherencia entre lo observado en las clases, la
propuesta del docente, los lineamientos para el EdDI y el aspecto praxial que, como
hemos dicho, consideramos que define en parte a la cultura de Collegium CEIM.
Finalmente, en la propuesta para nuestras practicas, pretendimos dar cuenta del estudio

realizado, poniéndolo en practica en articulacion con la propuesta ya planteada por el
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docente titular y acotandolo a las cuatro clases en las que llevamos a cabo dicha

actividad.

Antes de finalizar, quisiéramos tratar el tema de la relacion teoria-practica en la
ensefianza musical para el nivel superior, y, especificamente, para el campo de la
Composicion Musical. Como hemos mencionado repetidas veces, desde esta
perspectiva, la teoria no deberia tratar aspectos que el estudiante no haya encontrado
previamente en su hacer musical. No deberia aparecer a priori, adelantando y limitando
lo que el estudiante puede llegar a experimentar o brindando soluciones a problemas
con los que nunca se ha encontrado. Consideramos que, de seguirse este camino, hay
grandes posibilidades de que los estudiantes logren un alto desarrollo teérico que, sin
embargo, permanezca disociado de sus habilidades précticas efectivas en el terreno de la
composicion, las cuales permanecerian poco ejercitadas. Si bien no es nuestro campo
especifico de estudio, consideramos que en el nivel inicial o medio, o en talleres
vocacionales, el docente podria en principio, ateniendo a estas razones, privilegiar la
préactica por sobre la teoria y/o la notacion musical, confiando en que el alumno podra
encontrar ocasion mas delante de desarrollar estos aspecto si asi lo necesita, y, ademas,
confiando en que estos se desarrollaran de manear mas fuerte y coherente si se apoyan
en una practica musical sélida y sostenida en el tiempo. En el caso en particular del
nivel superior, sin embargo, encontramos una problematica adicional, ya que, para este
nivel de estudios musicales, no seria apropiado descuidar la teoria o la notacion. En
principio, los estudiantes que ingresen con una practica sélida, y la mantengan en el
curso de sus estudios, podrian favorecerse enormemente al alimentar esta practica con la
profundizacién en la escritura musical y en las teorias y el andlisis musical. La
profundizaciéon en la notacion (recordemos que, si bien es requisito para ingresar a
algunas instituciones de educacién superior, no lo es asi para Collegium) puede brindar
mayores posibilidades de analisis y manipulacién que sobre la produccién propia y
ajena, asi como acceso a una gran variedad de repertorios. Las teorias musicales y el
andlisis, por su parte, alimentarian un mayor nivel de racionalizacion y
conceptualizacién, asi como de perspectiva critica. Todas estas actividades, se vinculan
con el nivel metacognitivo en el desarrollo musical, segun la clasificacion de Keith
Swanwick ya mencionada (1991), que consideramos apropiado para estudios superiores
en musica. El problema surge cuando gran parte de los estudiantes ingresan al nivel

superior sin una practica musical previa o significativa, como han dado cuenta algunos
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de nuestros entrevistados. En ese caso consideramos que el docente debe estar atento a
este aspecto y proceder con cuidado para no caer en una teoria sin apoyo en vivencias
musicales (como sucede habitualmente en la educacion superior) pero tampoco en una
pura practica “acritica” inadecuada para este nivel educativo. Esto Ultimo no hemos
constatado que suceda en el nivel superior, pero constituiria el otro extremo, por asi
decirlo, o, incluso, una mala interpretacion de la perspectiva praxial. Sin pretender
brindar soluciones definitivas a este problema, consideramos que es importante que sea
tenido en cuenta, y que, tal vez, pueda atenderse en parte incentivando la practica
musical personal o grupal por fuera de la institucion, articulando con ella cuando sea
posible, apoyando la conceptualizacion de las asignaturas mas “tedricas” en lo
ejercitado en las de caracter mas “practico”, y, por ultimo, dejando espacio para la
préactica musical privada de cada estudiante, ya que, muchos estudiantes que tienen una
préctica significativa previa, deben abandonarla o descuidarla al enfrentar estudios

superiores.

Finalmente, queremos realizar algunas breves reflexiones sobre la ensefianza y el
aprendizaje de la Composicion Musical desde la perspectiva tratada: Por un lado, no
podemos dejar de mencionar que la composicion siempre se ha ensefiado de forma
practica en cierto sentido, ya que es siempre una actividad que supone siempre el hacer,
y existe s6lo en el mismo hacer. Como se sabe decir, “se aprende a componer
componiendo”. Sin embargo, esta cualidad no garantiza por si misma que el proceso de
ensefanza/aprendizaje resultante tenga caracteristicas praxiales. En resumidas cuentas,
hay algunos aspectos de la ensefianza clasica o tradicional de la composicion que
impedirian calificarla como praxial: el orden en que se presentan teoria y modelo con
respecto a la practica, en el que estos suelen anticiparla, predecirla y regularla;
presentando soluciones a problemas que no se han encontrado aln y, ademas, indicando
a priori lo que seria un “buen componer”. Estas regulaciones y modelos dependen de un
repertorio elegido segln ciertas premisas estéticas, en muchos casos, que impiden una
vinculacién significativa con el estudiante.® Otro aspecto es la preeminencia del
analisis de partituras y la notacion como soporte exclusivo de la creacion musical por

sobre el entendimiento auditivo y otras formas de creacién o de registro como

3 No queremos implicar con esto que entre las tareas de un docente no se encuentre el ampliar los
horizontes culturales de los estudiantes, pero consideramos que deberia hacerse siempre teniendo en
cuenta sus bagajes, intereses e individualidades.
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creaciones colectivas, improvisaciones, musica de tradicion no escrita, registros y
construcciones de obras usando nuevas tecnologias como softwares musicales, etc.
Estos aspectos mencionados pueden impedir o ser contraproducentes a que los
estudiantes desarrollen a través de la composicion o la creacidbn musical un
conocimiento constructivo de si mismos, al no poder vincularse desde su propia
subjetividad e inclinaciones. En relacion a esto, una propuesta que nos resulta
estimulante para pensar un programa anual de composicion, es que cada estudiante,
ademas de los proyectos propuestos por el docente, plantee los términos de un proyecto
propio (la composicion y grabacion cancion, la musicalizacion de un video, un arreglo,

etc.) el que seria desarrollado durante el afio con la guia y la aprobacion del docente.

En conclusion, en términos generales no habria una oposicion o dicotomia entre
teoria y préactica, pero si una cuestion de orden. Teniendo en cuenta ademas la
preeminencia general del aspecto intelectual en la cultura educativa y académica por
sobre otras formas de pensamiento e inteligencia, es valido preguntarse si no es en la
préactica en donde la musica puede realizar su aporte mas significativo para asi tal vez

“marcar una diferencia”.
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