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Imagen de tapa: Fragmento de la parte de tiple primer coro del

ms 146 Vengan, admiren, asombren, aplaudan de la Iglesia de San

Felipe Neri (Sucre, Bolivia). Actualmente se encuentra en elMu-

seo Histórico Nacional de Montevideo

En: García Muñoz, Carmen (1981). Aproximación a la obra de

Juan de Araujo. Revista del Instituto de Investigación Musicológica

«Carlos Vega», 4, p. 33. Universidad Católica Argentina.
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Introducción

La pandemia de covid-19, generada por la circulación masi-

va del virus sars-CoV-2, motivó al Poder Ejecutivo Nacional a

dictar el Decreto 297/2020 y sus modificatorias que estipulan el

Aislamiento (oDistanciamiento, según corresponda) Social Pre-

ventivo y Obligatorio para todos los habitantes del país. Como

consecuencia, se suspendieron las actividades presenciales del

sistema educativo nacional, lo que motivó a usos y exploracio-

nes generalizados de plataformas digitales de comunicación y

enseñanza sin precedentes.

Enesemarco, el dictadode lamateria «Metodología yPráctica

de la Enseñanza» del Profesorado enComposiciónMusical (Plan

1986) del Departamento Académico de Música de la Facultad de

Artes de la Universidad Nacional de Córdoba, que les autores
*

cursamos durante el año 2020, se vio afectado ante la imposi-

bilidad de realizar el período de residencia. Ante esta situación,

la cátedra planteó, como parte del proceso de acreditación, una

experiencia de vinculación con instituciones educativas deNivel

Superior de la Ciudad de Córdoba. Esta actividad tuvo la finali-

dadde conocer las características de los procesos de enseñanza y

aprendizajemediados por tecnologías, desarrollandoposterior-

mente algunos contenidos del programa de la unidad curricular

*
La introducción de este trabajo, el marco contextual, la propuesta y el aná-

lisis situado han sido escritos en conjunto con Nahir Agustina Orgaz.
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Introducción

con la que se realizó la vinculación, mediante la realización de

actividades puntuales y la elaboración de recursos didácticos.

Les estudiantes debimos optar entre varias unidades curricu-

laresdediversas instituciones educativas.Elegimos llevar a cabo

esta experiencia en la asignatura «LaMúsica en la Historia», del

segundoañodelProfesoradodeMúsicadel InstitutodeCulturas

Aborígenes, centro académico del Instituto Superior de Lengua

y Cultura Aborigen.

Tras realizar esa elección, se llevó a cabo un conversatorio con

les docentes de las unidades curriculares seleccionadas para la

experiencia. Allí tuvimos un primer acercamiento a las proble-

máticas específicas de la enseñanza en línea de contenidos mu-

sicales.

Luego de esta instancia, quedamos en comunicación directa

con el docente titular de «La Música en la Historia», con quien

realizamos inicialmenteunaentrevistamediante videoconferen-

cia para poder contextualizar el estado de la asignatura—cómo

se desarrollaba antes de la pandemia, que adaptaciones tuvie-

ron que realizarse, etc.— y las características del grupo de estu-

diantes. El docente nos propuso también temas a desarrollar, de

los que elegimos Barroco americano y Clasicismo. Por circunstan-

cias de índole institucional, el relevamiento de datos etnográfi-

cos solo pudo realizarse mediante la mencionada entrevista al

docente y la observación en diferido de una clase grabada.

Teniendo en cuenta lo observado, elaboramos una propues-

ta de trabajo que involucró tanto el trabajo sincrónico mediante

videoconferencia como el trabajo asincrónico utilizando diver-

sas plataformas basadas en la web. La experiencia se llevó a ca-

bo durante tres semanas, mediante dos encuentros sincrónicos

y la producción de tres secuencias didácticas, dos de las cuales
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fueron implementadas por les autores y una por el docente de la

asignatura.

Considerando que ambos autores hemos sido y somos ayu-

dantes en las asignaturas del área histórico-cultural del Depar-

tamento Académico de Música, fue un desafío conciliar las de-

cisionesmetodológicas propuestas por la cátedra de «LaMúsica

en la Historia» con nuestras posiciones personales construidas

en losperíodosdeayudantías.Buscamos sintetizar laopciónpor

un desarrollo de contextualizaciones que permitan un análisis

técnico-estilístico, con una aproximación sensible a la aprecia-

ción musical que trabaje desde la audición.

Tantodurante comoconposterioridada la experienciade vin-

culación, llevamos a cabo unproceso de escritura que ha desem-

bocado en el presente escrito, en el que desarrollamos el marco

contextual de esta experiencia, la propuesta de trabajo que ela-

boramos, un análisis situado de las actividades, reconstruccio-

nes críticas personales y conclusiones a partir del proceso de re-

flexión. Nos guió la siguiente pregunta de Vicari: «¿La música y

su enseñanza presentan vínculos con cuestiones éticas y políti-

cas o los valores a los cuales suscribe son tan sólo y específica-

mente estéticos?» (2016, p. 125).
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Marco contextual

Nuestra experiencia de vinculación se desarrolló en la unidad

curricular «LaMúsica en laHistoria» del segundo año del Profe-

sorado deMúsica del Instituto de Culturas Aborígenes. El aisla-

mientonosobligó adiseñarpropuestas en las cuales los recursos

pudieran ser compartidos en línea y además fueran de acceso li-

bre para les estudiantes. En nuestro caso, también tuvimos que

tener en cuenta cómo aprovechar las instancias en diferido, ya

que no teníamos seguridad sobre el tiempo del que dispondría-

mos para interactuar en simultáneo con el grupo.

Hasta elmartes 22 de septiembre, sólo pudimos estar en con-

tacto con el docente a cargo, a quien primeramente entrevista-

mos mediante una videollamada el 4 de septiembre.

En la entrevista, el docente expresó que les estudiantes se en-

contraban agotades y desgastades por las condiciones que im-

pone el aislamiento y la virtualidad, pero que aún así, quince de

veintisiete estudiantes mantenían el cursado al día. Mencionó

también que había otres cinco o seis estudiantes que no conta-

ban con conexión. Pudimos verificar, con posterioridad a nues-

tra tardía incorporación al grupo de Facebook, que durante el

año hubo una disminución del número de conexiones de les es-

tudiantes a la plataforma de videollamadas, así como una diná-

mica de participacionesmuy puntuales de lesmismes estudian-

tes.
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Marco contextual

También mencionó que, por lo general, «nadie llega a hacer

completo ese programa que establece la Provincia» (comunica-

ción personal con el docente), por su extensión y profundidad,

y que en situación de pandemia eso se dificultamuchomás. Re-

sulta significativo que el docente no diferencie entre la propues-

ta de contenidos que realizan los documentos curriculares y su

propia seleccióndecontenidosy construccióncurricular, quede-

bería estar expresada en el programa de la asignatura. Más allá

de las intencionalidades críticas en el abordaje de los conteni-

dos, la relación con los documentos curriculares parece acercar-

se más a una implementación que a una problematización.

Entre otras cuestiones, la fundamentación del programa (Pro-

grama de «LaMúsica en laHistoria», 2019, p. 1) es sumamente bre-

ve, acercándose a una paráfrasis de los objetivos, y no explicita

bibliografía que sustente sus posiciones epistemológicas, histo-

riográficas ymetodológicas. Respecto a los contenidos, toma los

tres ejes propuestos en los documentos curriculares (Dirección

General de Educación Superior, 2013, p. 124) y los condensa en

dos:música académica europea ymúsica argentina y latinoame-

ricana. Añade un primer eje sobre análisis musical, lo que nos

parece adecuado para suplementar conceptos o procedimientos

necesarios para el acercamiento al repertorio.

Sus criterios de evaluación, en tanto, no establecen condicio-

nes específicas para la acreditación. Asimismo, su bibliografía

no está discriminada por ejes y unidades. Cabe destacar que el

programa entregado tanto a les estudiantes como a les autores

es del año 2019, lo que parece mostrar que el docente no ha pro-

ducido un programa para el presente año ni ha realizado una

explicitación de sus adaptaciones curriculares.

El docente explicó que sumetodología de trabajo se centra en
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la escucha y que no enfatiza especialmente la reflexión teórica

(comunicación personal con el docente), aunque sí la considera

en sus criterios de evaluación (Programa de «LaMúsica en laHisto-

ria», 2019, p. 5). En ese orden,mencionó también que busca «de-

tectar los estilos con su contextohistórico».Respecto a la centra-

lidad de la escucha, comentó que esto se relacionaba de mane-

ra directa con atender a la diversidad de les estudiantes, ya que

muches de elles no cuentan con vastos conocimientos técnico-

musicales y reiteró en varias oportunidades la importancia de

que tuviéramos en cuenta esta problemática: «La gente es muy

heterogénea. Hay gente que sabemúsica [...] y hay gente que no

sabe, que hace dos años que está estudiando música e intenta

aprender» (comunicación personal con el docente).

Esto parece vincularse con la propuesta de Samper Arbeláez

de apostar a la perspectiva intercultural como «ejercicio de des-

centramiento y comprensión de la diversidad humana» (2011,

p. 306), así como de enmarcar los contenidos «dentro de los in-

tereses y vivencias cotidianas de los estudiantes» (p. 308), resca-

tando sus «territoriosmusicales cotidianos», incluyendo sus ló-

gicasde apropiación, dentrode las cuales LeonorConvers señala

la «posibilidadde potenciar la escuchamusical y la imitación co-

moherramientasdidácticas» (SamperArbeláez, 2011, pp. 310–311).

Al preguntarle qué tema del programa se estaba desarrollan-

do, nos respondió que estaba terminando con Barroco y por co-

menzarClasicismo (comunicaciónpersonal coneldocente).Con

base en esta última información y dialogando con el docente,

nosdecidimospordesarrollarBarrocoamericano,pensandocon-

cretamentequeestábamosenvinculaciónconel InstitutodeCul-

turas Aborígenes, donde consideramos que no eramenor tratar

un temaquepudieraproblematizar el procesode conquista y co-
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Marco contextual

lonización, teniendoencuentaque «[l]amúsicadel vencedor fue

utilizada para educar al indígena y consolidar el dominio euro-

peo» (Holguín Tovar, 2017, p. 151), así como pensábamos que era

una oportunidad para «preservar el patrimonio inmaterial del

contexto [...], rescatando las expresiones tradicionales, étnicas,

folclóricas, indígenas [...]» . No obstante, el contacto con los tra-

bajos deWaisman (1991, 2004a, 2004b, 2012, 2020) nos hizo caer

en la cuenta de algo que sospechábamos: las músicas tradicio-

nales y folklóricas no encarnan la mixtura utópica de la cons-

trucción conceptual «barroco musical americano» sino que re-

presentan las pervivencias de la traslación de las prácticas mu-

sicales peninsulares.
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Propuesta

Teniendo en cuenta las condiciones observadas y las posibili-

dades temáticas ofrecidas por el docente, nos abocamos a reali-

zar una descripción contextualizada de las prácticas musicales

americanas durante los siglos xvii y xviii, con especial énfasis

en el llamado Barroco americano, y, posteriormente, a compar-

tir herramientas técnico-analíticas para el abordaje de obras del

Clasicismo vienés.

Barroco americano

Al comenzar la planificación, tras la lectura del artículo Ba-

rroco musical en América de Marisa Restiffo (2010) y teniendo en

cuenta las recomendaciones del docente de la cátedra, defini-

mos los siguientes objetivos.

Incorporarnocionesgeosociohistóricasde lasprácticasmu-

sicales del barroco americano.

Identificar auditivamente las distintas prácticas musica-

les y sus principales características técnicas.

En el encuentro sincrónico del 22 de septiembre realizamos

un recorrido histórico-contextual por las prácticasmusicales en
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Propuesta

territorio americano durante el periodo colonial. En primer lu-

gar diseñamos una presentación de PowerPoint que nos permi-

tiera introducir una breve contextualización y presentación de

los contenidos. Nuestras situaciones de interés fueron, por un

lado, la música en las repúblicas de españoles, específicamente en

las catedrales, abarcando la práctica del stile antico y de los vi-

llancicos; y, por otro lado, lamúsica en las repúblicas de indios, ha-

ciendoénfasis en lasmisiones jesuíticasdel Paraguay. Se incluyó

además una contextualización del panorama internacional que

repercutió en América. Propusimos luego actividades a resolver

para la semana siguiente en la plataforma en línea Padlet, donde

trabajarían desde la audición y con una serie de preguntas guías

con un ejemplo de «la música en las catedrales», el villancico Los

coflades de la estleya de Juan de Araujo siguiendo unas activida-

des deMario Ortiz (2005, p. 135) para la misma obra, y un ejem-

plo de «la música en las misiones»—la antífona mariana Regina

cæli atribuida a Martin Schmidt— con preguntas de orden téc-

nico preparadas por Raymi E. Acebo Vietto. Sumamos también

un capítulo de la seriemexicana Juana Inés, basada en la historia

de sor Juana Inés de la Cruz, para realizar una inmersión en un

ámbito colonial (el Virreinato de Nueva España en el siglo xvii)

y escribir algunas impresiones.

El 29 de septiembre, al no haber podido concretar el segun-

do encuentro sincrónico por un inconveniente de salud, se di-

señó una hoja de ruta donde se profundizó la contextualización

de las prácticas musicales de las catedrales hispanoamericanas.

Se propuso trabajar con el segundo ejemplo auditivo de la «mú-

sica en las catedrales», elMagnificat a 12 de Tomás de Torrejón y

Velasco; las preguntas buscaban guiar a les estudiantes hacia la

identificación de las características del estilo policoral.
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Clasicismo

El 6 de septiembre se realizó el segundo y último encuentro

sincrónico con les estudiantes, para el cual se recuperó la pre-

sentación de PowerPoint elaborada para el primer encuentro y

se le añadieron diapositivas de explicación sintética de las obras

y de las prácticas y técnicas musicales vinculadas a su compo-

sición y ejecución. Retomamos también el trabajo realizado en

Padlet, atendiendo a las respuestas de les estudiantes a las acti-

vidades planteadas —que fueron más fructíferas al haber con-

tado con dos semanas para su redacción—. Se realizó una expli-

cación de la interacción texto-música en la negrilla Los coflades de

la estleya con base en el análisis deWaisman (2020).

Clasicismo

Cerramos el encuentro con la presentación de un recurso en

Padlet para trabajar los géneros y susmovimientos en el periodo

clásico. Esto se realizó en acuerdo con el docente de la cátedra,

quien nos comunicó que había logrado desarrollar el concepto

de sonata y que quería poder cerrar la exposición sobre el perío-

do con una explicación de los géneros y los compositores (comu-

nicación personal con el docente).

El tablero de Padlet se acompañó con una tercera hoja de ru-

ta quemenciona los tres compositores canónicos del Clasicismo

vienés,menciona los cuatrogénerosparadigmáticosdel período

—sonata, concierto, cuartetode cuerdas y sinfonía—,desarrolla

brevemente los principios de de las formas de sonata de acuer-

do a Rosen (1980) y realiza una caracterización de losmovimien-

tos del ciclo sonata. Organizamos el tablero como un cuadro de

doble entrada organizado por géneros —en filas— y por mo-
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Propuesta

vimientos —en columnas—, mostrando la transversalidad del

plan sonata a los géneros mencionados. Incluimos movimien-

tos de diferentes obras de cada género de los tres compositores

abordados mediante enlaces a videos de YouTube y añadimos

actividades que permitieran a les estudiantes reconocer algunas

de las características distintivas de cada movimiento que se ha-

bían mencionado en la hoja de ruta.
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Análisis situado

Para el primer encuentro sincrónico, se había considerado un

uso acotado del tiempo ya que priorizamos socializar las con-

signas de trabajo en el tablero de Padlet y mostrar como esperá-

bamos que se realizaran las intervenciones. Habíamos previs-

to que, en primer lugar, les estudiantes pudieran escuchar y de-

tectar los elementos característicos de cada obra para poder ob-

tener así luego una mayor participación o intervención cuando

se desarrollara la clase de Barroco americano. Sin embargo, al

iniciar el encuentro, vimos necesario desarrollarmás profunda-

mente el marco contextual que estaba sistematizado en la pre-

sentación de PowerPoint, para que pudiera visualizarse la rela-

ción que tenían las actividades con la estructura del texto base

de Restiffo (2010).

El grupoestaba informadodenuestraparticipación,perocree-

mos haber percibido cierta sorpresa en el momento que inicia-

mos la presentación de losmateriales que habíamos preparado.

Consideramos que esto tiene relación con la metodología que

desarrollaban más cotidianamente con el docente titular, en la

cual eran escasos los desarrollos teóricos apoyados con diaposi-

tivas. El programa de la materia no contempla una contextuali-

zación sociocultural del periodo Barroco. Sin embargo, para po-

der poner en tensión las prácticas de la colonización, conside-

ramos fundamental poder introducir los conceptos de Reforma
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Análisis situado

luterana, Contrarreforma católica, las órdenes religiosas, espe-

cialmente la Compañía de Jesús, el programa de segregación ra-

cial en las colonias españolas, etc.

Las actividades del tablero de Barroco americano se diseña-

ron para que les estudiantes pudieran distinguir los ejemplos

musicales conbase en las prácticasmusicales y sociales de losdi-

ferentes estamentos. Creímos importante dejar disponibles to-

dos los recursos que aportaran a la profundización de la escucha

y el análisis como las partituras y letra de las obras. Intentando

atender a la heterogeneidad de estudiantes, las actividades de

los dos primeros ejemplos tendían a poner el foco en distintos

aspectos de cada obra, atendiendo a la letra para el caso de Los

coflades de la estleya, y a los elementos estilísticos en la antífona

Regina cæli .

Consideramos que la comprensión integral de los fenómenos

sonoros, en sus aspectos perceptivo, notacional y discursivo se

logra mediante una escucha estructural, esto es, una escucha

que interrelacione todos los elementosyplanosdeldiscurso;una

adecuadaapropiacióncategorial y loqueelfilósofoalemán�eo-

dor Adorno llama «pensar con los oídos» (Adorno, 2009, p. 181).

Si consideramos que

[n]uestro objeto de estudio es la dinámica cultural

en la que se producen algunos objetos, sonidos, si-

tuaciones y experiencias que algunos especialistas

en nuestra cultura consagran o han consagrado co-

movaliosos por sus poderes opropiedades estéticas

y a los que ha dirigido su interés la historia del arte

(Nusenovich, 2017, p. 12),

el entramado de sentidos que permite descubrir la escucha es-
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tructural se configura como un aspecto esencial de una concep-

ción de la música que la considere como lenguaje simbólico que

construye discursosmediante lametáfora. Puesto que estos dis-

cursos estánenmarcadosenuncontexto sociohistórico-económico-

cultural determinado, dado que «[l]os rasgos estilísticos de un

determinado repertorio no existen en el vacío, sino que son ele-

mentos dentro de una constelación sociocultural y pueden com-

prenderse de formamás cabal en relación con otros elementos»

(Waisman,2010,p. 10), generan interpretacionesdelmundo,por-

tan significados y son pasibles de ser interpretados (Instituto

Nacional de Formación Docente, 2008, pp. 45-46).

Buscamos generar procesos reflexivos de manera que les es-

tudiantes reconozcana lasmúsicas comodiscursos situados cul-

tural e históricamente, comprendan sus diversos procedimien-

tos sintácticos, adquieran herramientas hermenéuticas que les

permitan fundamentar susprácticas interpretativas, y logren rea-

lizar transferencias de conocimientos a diversos contextos mu-

sicales, posibilitando su crecimiento musical personal y profe-

sional.

En cuanto a las intervenciones de les estudiantes en el tablero

de Padlet de Barroco americano, fue evidente que era su primer

acercamiento a la plataforma, ya que muchas de las respuestas

quedaron sistematizadas en lugares aleatorios con respecto a los

destinados para tal fin. Al momento de seleccionar los términos

con los cuales abordamos las preguntas, intentamos que fueran

los más comprensibles para el grupo.

Sin embargo, algunas primeras respuestas llamaron nuestra

atención ya que estaban muy alejadas de lo que esperábamos

que pudieran contestar. Consideramos, entonces, que la falta de

recursos que resumano esquematicen los contenidos que les es-
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Análisis situado

tudiantes deben tener presentes puededificultar la oportunidad

de acceder yprofundizar la terminología y los conceptos para to-

des por igual.

Llegado el momento del segundo encuentro sincrónico, en la

clase de Barroco americano, retomamos la escucha de las obras

teniendo en cuenta las intervenciones escritas en Padlet. Espe-

rábamos poder entablar un diálogo con les estudiantes sobre el

repertorio presentado que pendulara entre los estadios 4 y 5 de

Parsonmencionados por Stubley, «interés por los detalles de los

medios, la forma y el estilo» y el cuestionamiento de «los crite-

rios, los conceptos y los valores con los que la tradición constru-

ye los significados artísticos y reconoce que los valores estéticos

cambian con la historia», respectivamente (Stubley, 1992, p. 15).

Esto implicaba tener en cuenta «los modos por los cuales el co-

nocimiento de tradiciones estilísticas particulares puede afec-

tar la experiencia musical en diferentes estadíos del desarrollo»

(Stubley, 1992, p. 16). Desde esta perspectiva, procuramos coad-

yuvar a procesos de percepción estética en les estudiantes que

fueran «forma[s] de reflexión en acción», intentando lograr la

explicitaciónde las expectativas que les auditores habían forma-

do sobre la base de sus conocimientos del estilo mediante pau-

tas de escucha guiada que permitieran recorrer el todo musical

en tanto formación estratificada, desde la adaptación que hace

Stubley de Ingarden (Stubley, 1992, pp. 17–18)

En contraste, observamos que el docente aspira quizás a una

incorporación de los conocimientos por parte de les estudiantes

que se vincula a lo que Swanwick denominamodo simbólico, en el

que se desarrolla una fuerte identificación personal con deter-

minadas piezas de música, o ciertos músicos, o hasta determi-

nados giros de frase y progresión armónica, buscando que pue-
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dan ser significativos para los individuos. Por nuestra parte, po-

dríamos decir que aspiramos también a la incorporación de una

reflexión sobre lamúsica por una vía intelectualmente estructu-

rada, característica delmodo sistemático, en la que les estudiantes

puedan lograr exponer cualidades que subyacen a la experiencia

musical y confeccionar mapas de tipo histórico, musicológico,

etc. (Swanwick, 1991, p. 88).

Con respecto a las actividades desarrolladas para el periodo

Clásico, fue notable la incorporación de la herramienta Padlet,

ya que las intervenciones se dieron de manera más organizada,

respetando los espacios en los que debían realizar sus participa-

ciones. Al disponer que les estudiantes fueran quienes aporta-

ran los ejemplosmusicales siguiendo algunas bases sobre la for-

ma de los movimientos, intentamos que pudieran hacer parte a

sus recorridos musicales o que pudieran ampliarlos. Por ejem-

plo, las obras de los compositores de la primera escuela de Vie-

na gozan de gran alcance de popularidad. Esto se vio corres-

pondido con algunos comentarios de les estudiantes cómo «Este

movimiento me encanta en particular. no [sic] sabía que era un

Rondo hasta hace diezminutos. Ademásme recuerda al progra-

ma CHA CHA CHA, [sic] de los 90, donde usaban como Cortina

[sic] musical». Creemos que con esta metodología les estudian-

tes pudieron tener unmayor compromiso con la escucha, ya que

las respuestas fueron desarrolladas conmayor precisión.

Cuando diseñamos los puntos a atender para la búsqueda de

los ejemplos auditivos intentamos conciliar aúnmás con el mo-

do de trabajo que ya tenía la cátedra y con el acotado tiempo que

nos iba a quedar para poder vincularnos. Las consignas direc-

cionaban la atención a puntos muy concretos para cada movi-

miento de los géneros del Clasicismo. Creemos entonces, que
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Análisis situado

estas atenciones dieron sus frutos con respecto a las respuestas

de les estudiantes en comparación al tablero de Barroco ameri-

cano, acercándose más al objetivo de lograr un análisis técnico-

estilístico, con una aproximación sensible a la apreciación mu-

sical que trabajara desde la audición.
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Reconstrucción crítica de la
experiencia

«No habitamos porque hemos construido, sino que

construimos y hemos construido en la medida en

que habitamos, es decir, en cuanto que somos los

que habitan.»

Martin Heidegger, Construir, habitar, pensar.

Un docente deHistoria del colegio al que concurrió el autor pro-

yectó en clases un documental sobre historia de América lati-

na. El título del documental, así como los acontecimientos allí

narrados hace tiempo no vuelven a la memoria, pero sí perma-

neció una frase enunciada por un entrevistado: «La Historia es

un puente entre lo que fuimos, lo que somos, y lo que queremos

ser». Esta afirmación, grabada a fuego en la mente de un ado-

lescente de fines de la década de los 2000, le permitió quizás por

primeravez significar susacercamientosalmundo, siempre sig-

nados por el interés por la génesis del objeto o, posteriormente,

por la génesis del concepto, quizás por habitar en una casa de

docentes, con libros que discurren entre la lectura del objeto y el

proyecto tecnológico hasta las tradiciones y rituales de los pue-

blos originarios, las gramáticas de sus lenguas, y sus procesos de

resistencia a la conquista y posterior genocidio. Otorgar sentido
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Reconstrucción crítica de la experiencia

a su experiencia, comprendiendo su presente y teniendo la es-

casamente generalizada posibilidad material de proyectar una

plétora de futuros, generóuna interpretacióndelmundoque re-

sultó provechosa al autor y que por ello intenta transmitir.

Esa cosmovisión así como las buenas experiencias como estu-

diante en las asignaturas históricas transitadas en el Nivel Me-

diodeorientación sociohumanística, enelNivelMediodeorien-

tación artística—el Conservatorio—, y en los primeros años del

Nivel Superior universitario fueron factores que me llevaron a

desempeñarme como ayudante alumno de «Introducción a la

Historia de lasArtes» entre 2015 y 2017, y comoayudante alumno

de «Historia de la Música y Apreciación Musical i» y sus mate-

rias sucesorias en los nuevos planes de estudio desde 2016 a la

actualidad. Allí pude observar y aprehender diversos modos de

enseñar historia tanto a estudiantes recién ingresades al Nivel

Superior como a quienes ya contaban con un panorama general

sobre el que cimentar las especificidades de la disciplina histó-

ricomusical. Fue quizás la perspectiva construida en estos años

la que generó ciertos acercamientos al conocimiento, y no otros,

y modeló expectativas sobre les estudiantes, y no otras, durante

la experiencia de vinculación que relatamos en las secciones an-

teriores. Esta perspectiva implica una ideología. En palabras de

Terry Eagleton:

la estructura de valores (oculta en gran parte) que

da forma y cimientos a la enunciación de un hecho

constituye parte de lo que se quiere decir con el tér-

mino ‘ideología’: [. . . ]modos de sentir, evaluar, per-

cibir y creer que tienen alguna relación con el soste-

nimientoy la reproduccióndelpoder social. (1983,pp. 26–27)
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Estadefiniciónatañe tantoanuestrasprácticas yanuestras enun-

ciaciones sobre ellas, así como a los textosmusicales (Waisman,

1991), razón por la cual es necesario acceder y hacer acceder al

círculo hermenéutico de su producción, demanera de desmon-

tar sus montajes (Edelstein, 2011, p. 139) técnicos e ideológicos.

Si consideramos que enseñar es transmitir lo que es consi-

derado valioso en una sociedad —o bien aquello que deseamos

que sea considerado valioso—, es necesario transmitir también

las herramientas que permitan descubrir los significados por-

tados tanto pretérita como actualmente por el hecho u objeto

a enseñar. Es mediante la interpretación de estos significados

que se podrá dar —o no— el epíteto de valioso al contenido. En

esta línea de pensamiento, se buscó que los recursos didácticos

aportaran herramientas hermenéuticas que permitieran desci-

frar los sedimentos técnicos y sociales presentes en las obras ele-

gidas para ejemplificar los períodos estilísticos que optamos en-

señar.

En el abordaje del llamado Barroco musical americano quisi-

mos acompañar estos recursos de una inmersión en el contexto

sociopolítico religioso de las prácticasmusicales estudiadas. Pa-

ra ello se hizo necesario realizar una extensa exposición teórica

que no estaba entre las estrategias recomendadas por el docente

orientador. Nos guió una actitud de sospecha, tanto en relación

con los discursosmusicales, comocon los discursos sobre lamú-

sica que abordan el textomusical desprovisto de su afluentes fi-

losóficos, políticos o estéticos. Coincidimos con FrancaMaccio-

ni yLeticiaPazSena (2012), enque«todaaproximaciónaldiscur-

soestaráguiada [. . . ] porunaactitudde sospecha,de inquietud»

(p. 123), actitud que consiste en «trabajar con las diferentes ca-

pas de los discursos y los textos [. . . ] para poder desplegarlos y
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Reconstrucción crítica de la experiencia

diseminarlos nuevamente en la superficie de nuestra escritura

crítica» (2012, p. 125), teniendo en cuenta que «todo texto surge

como respuesta a otro y es, al mismo tiempo, la pregunta para

otro texto-respuesta. [. . . ] El diálogo implica también una rees-

critura» (2012, p. 127). Aunque una postura tal pudiera ser ana-

crónica en relación a las músicas preautonómicas, se hace ne-

cesario incurrir en ella para, paradójicamente, poder mostrar y

transmitir este anacronismo. Sospechamos, pues, al leer en las

monografías realizadas por nuestres predecesores que las auto-

ridades solicitaban una enseñanza de la Historia de la Música

diferente a la de nuestra alma mater, tanto como al escuchar al

docente orientador manifestar una idea similar al describir su

propia praxis de enseñanza.

¿Cómoconciliar entonces este conflicto queparecía hurgar en

lo más hondo de nuestras convicciones? ¿Cómo salir del estu-

por ante las contradicciones entre lo recomendado por los docu-

mentos curriculares nacionales, tan afectos a considerar la mú-

sica como un texto a ser interpretado, frente a las demandas de

alivianar la enseñanza, sea por posiciones acontextualistas, sea

porel cansanciode les estudiantes—cuestiónpor lodemásaten-

dible—?

Como mencionamos arriba, optamos por una exposición ex-

tensa sobre la realidad políticocultural en la América posterior

a la conquista, diferenciando entre los asentamientos protes-

tantes en América del Norte y las colonias españolas y católicas

en América del Sur, haciendo énfasis en el programa de segre-

gación racial entre españoles y aborígenes. Grande fue nuestro

asombro cuando discurrimos acerca de la Reforma protestante

y les estudiantes parecían desconocer a qué hacíamos referen-

cia: un tema fundamental para comprender la historia política,
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económica y cultural de Occidente desde el siglo xvi a la actua-

lidad había sido omitido aún cuando en la clase anterior el do-

cente orientador había culminado con las clases sobre Barroco

europeo. Tras salvar el impasse con una explicación más detalla-

da que lo planificado, presentamos las actividades.

Procuramos elaborar una secuencia didáctica que conjugara

varios elementos. Por un lado, la interpretación del discurso ra-

cial en la negrilla Los coflades de la estleya, que también nos otor-

gaba una ocasión para desmitificar la supuesta presencia en los

villancicos americanos de ritmos africanos que provendrían de

los esclavos traficados a las Indias Occidentales. Por otro lado,

un acercamiento técnico-auditivo al repertorio de la música li-

túrgica en lengua latina, quepermitiera a les estudiantes descri-

bir sus propias experiencias de escucha. Añadimos un recurso

audiovisual, un fragmento de un capítulo de la serie Juana Inés,

para dar una vuelta de tuerca a la inmersión cultural que consi-

deramos necesaria para comprender un discurso artístico.

No obstante, creemos que traicionamos parcialmente nues-

tras intenciones al retomar las actividades en la intervención si-

guiente. Así como el fragmento de la serie no fue recuperado, no

estamos seguros de que hayamos dejado en claro que el discurso

literario comomusical de las negrillas era en casi la totalidad de

los casos un discurso producido por y para españoles: habíamos

quedado atónitos ante las respuestas a nuestra pregunta acerca

de la voz lírica del texto, en tanto yo poético. Debimos explicar en-

tonces este concepto de interpretación literaria y explicitar sig-

nificados que creíamos que les estudiantes podían interpretar.

Asimismo, al recuperar las experiencias auditivas sobre el Regi-

na cæli deMartin Schmidt, nos sorprendimos al escuchar que la

música les habíahechoacordar alAveMaria... virgo serenade Jos-
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quindesPrezynoa lasobrasdeAntonioVivaldi, comoesperába-

mos. Al ver nuestras expectativas frustradas, inquirimos sobre

las razones de esas relaciones. Si bien pretendíamos acercarnos

a su escucha, tememos haber implementado unmandato de es-

cucha: un estudiante nos mencionó que estas eran las primeras

veces que se acercabaal repertorio académico europeo yque, por

lo tanto, no podía escuchar lo que pretendíamos que oyeran. Fi-

nalmente, las actividades para la profundización de los concep-

tos estructurales de las formasde sonata en el Clasicismo fueron

presentadas, pero no pudimos retomarlas puesto que ya había-

mos concluido nuestro período de intervención.

Creemos que estas dificultades provinieron de la escasez de

información etnográfica que pudimos obtener. A pesar de nues-

tro temprano contacto con el docente orientador, los procesos

burocráticos necesarios para acceder a observar el curso solo se

enlentecían o complejizaban a cada semana. Aún así, tampoco

supimos encontrar vías alternativas, como encuestas en línea,

aunque ya las habíamos planteado en disquisiciones anteriores

acerca de la etnografía en entornos digitales. Aquello que ha-

bíamos visto con preocupación en nuestro análisis demonogra-

fías de estudiantes de años anteriores parece haberse corporei-

zado en nuestras prácticas. Sin embargo, la devolución que ob-

tuvimos de les estudiantes tras la primera clase nos aclara parte

del camino a seguir: «la clase estuvo clara y organizada». Tam-

bién hubo respuestas muy positivas a los ejercicios de escucha y

de búsqueda de repertorio que cumpliera con las características

expuestas. Quizás allí están las fortalezas de nuestro abordaje:

presentar un panorama claro, que integre criterios hermenéuti-

cos,musicológicos, historiográficos, técnico-analíticos y auditi-

vosparaunaaproximación crítica a lasmúsicasqueestudiamos.
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Conclusiones

En la coyuntura de una pandemiamundial sin precedentes se

hizonecesario llevar a cabo los procesos educativosmediantedi-

versasplataformas yherramientasdigitales. La experienciapro-

puesta por la cátedra de «Metodología y Práctica de la Enseñan-

za» buscó que les estudiantes conocieran las características de

estos procesosmediados por la virtualidad en algunas unidades

curriculares de las instituciones con las que se realizó la vincu-

lación y desarrollaran contenidos de estas unidadesmediante la

producción de recursos didácticos. Nuestra experiencia, llevada

a cabo en la unidad curricular «LaMúsica en la Historia» del se-

gundo año del Profesorado de Música del Instituto de Culturas

Aborígenes, se centró en el desarrollo de los contenidos relativos

al llamado barroco musical americano y a las formas de sonata

en el período clásico.

A este fin, y teniendo en cuenta lo solicitado por el docen-

te orientador, elaboramos recursos didácticos que permitieran

tanto el reconocimiento auditivo de las características estilísti-

cas del período estudiado como una valoración crítica del con-

texto de producción, que sustenten una comprensión histórica-

mente informada de los discursos musicales. A posteriori, sería

adecuado que los recursos propendan a la conformación de un

sistema cognoscitivo, esto es, un «cuerpo de información estruc-

turado, organizado en consonancia con principios taxonómicos
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y explicativos que unan esa información en un todo coordinado

conbases racionales» (Rescher, 1981, p. 16, itálicas en el original).

Se hizo necesario pendular entre procesos de reflexión en la

acción y procesos de reflexión sobre la acción, demanera que los

procesos mentales efectuados en la escucha pudieran ser expli-

citados, estimulando asímodosmetacognitivos de conocimien-

to. Pensamos que estos procesos deberían ser fortalecidos en la

formación de futures educadores musicales, puesto que en las

decisiones tomadas por le docente «subyacen posicionamientos

éticos, estéticos, epistemológicos,políticos yantropológicosque

no debemos soslayar» (Vicari, 2016, p. 119).

Una formaciónenhistoriasde lasmúsicasquepretenda coad-

yuvar a una pedagogía crítica debe procurar la explicitación de

los presupuestos, de manera que estos sean contrastados y de-

construidosmediante la puesta en común con otres integrantes

de la comunidad de aprendizaje, esto es, registrar los procesos

de percepción auditiva, compartirlos y contrastarlos con otres

demanera de enriquecer «nuestra concepción del objeto» (Agui-

lar, 2002, pp. 18–19). Esto se vincula con la propuesta realiza-

da por Mark Bonds de una escucha históricamente informada,

puesto que «el significadomusical [...] es un constructo que sur-

ge del acto de la escucha y, en consecuencia, estámoldeado tan-

to por el oyente como por la obra musical» (Bonds, 2014, p. 19).

La incorporación de las formas de escucha antiguas, que consis-

te en «reconstruir lo mejor que podamos las premisas genera-

les que moldearon la escucha en una época y un lugar determi-

nados» (Bonds, 2014, p. 21), sin limitarnos a ellas, nos permite

«oír con una nueva conciencia obras que nos resultan familiares

y aguzar así nuestra propia capacidad de percepción» (Bonds,

2014, p. 23).
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Asimismo, es fundamental poner estas percepciones en diá-

logo con las informaciones sobre el contexto sociocultural que

proveen fuentes primarias y secundarias, trabajar críticamente

sobre estas fuentes mediante la problematización de las postu-

ras historiográficas, consolidar esquemas conceptuales comple-

jos que admitan, sin embargo, el carácter provisional del conoci-

miento, y realizar análisis de los textos musicales que permitan

comprender el funcionamiento de sus procedimientos y realizar

adscripciones a uno o varios períodos estilísticos.

Ensincronía con lasherramientasmencionadas, convieneaden-

trarse en la interpretación del texto musical, sea esta analítica,

compositiva o performativa. Podemos considerar que la inter-

pretación ofrece un espacio de tensión entre el contenido obje-

tivo y la intención subjetiva. Su tensión, sin embargo, no debe

divergir, pues los contenidos de la obra rigen sobre la interpre-

tación (Adorno, 2014, p. 424). Una interpretación valdría, enton-

ces, en tanto manifieste un acuerdo entre las intenciones com-

positiva e interpretativa. En este acuerdo residiría un carácter

de autenticidad.

Dice Taruskin: «La autenticidad [. . . ] es conocer lo que uno

es, y actuar de acuerdo con ese conocimiento» (1996, p. 44). Ca-

be preguntarse si la autenticidad ha de dirigirse hacia el texto

o hacia el intérprete, lo cual nos permite abstraer la definición

taruskiniana al conocimiento de dos posibles objetos: el objeto-

obra y el objeto-sujeto. En el caso de las músicas antiguas: ¿cuál

es la necesidad de la interpretación auténtica de obras que sólo

se consideran como fenómeno autónomo y con legalidades ha-

cia su interior a partir de la segunda mitad del siglo xix? ¿Qué

tan auténtico es imponer concepciones actuales a una obra de

otro tiempo? ¿Qué tan auténtico es imponer concepciones ex-
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temporáneas a interpretaciones actuales?Cabe, quizás, una res-

puesta contradictoria: recuperar las concepciones anacrónicas

para aplicarlas a la interpretación actual nos otorga una concep-

ción actual en el acto analítico, performativo y receptivo, aquella

conciencia multiparamétrica del sonido que puede remontarse

a Anton Webern. Quizás haya un estallido de temporalidad, y

quizás haya una profecía en los pasos tomados por lamultipara-

metría respecto a la interpretación actual. Desde nuestra pers-

pectiva, la fidelidad es por vía doble: sólo siendo fiel al pasado

se puede ser fiel al porvenir. Disentimos aquí con Halaban, que

señala que el imperativo de fidelidad se refiere al porvenir de la

obra (Halaban, 2018, p. 10).

¿Por qué? La interpretación, el análisis y la escucha históri-

camente informados permiten conjugar, en un oyente informa-

do, las tres escuchas schaefferianas, especialmente la semánti-

ca y la reducida. La autenticidad interna provendrá también de

una discusión personal entre el capital teórico y performativo

del estudiante-analista-intérprete y lo enunciado por las fuen-

tes primarias o secundarias. La autenticidad se encuentra sine

quanon en la libertad responsable e informada: un intérpreteque

no es consciente del origen de sus impulsos e ideas no puede ser

auténtico, otres interpretan por él mediante su persona (Tarus-

kin, 1996, p. 55). Esta autenticidad bicéfala tiene carácter heu-

rístico: en el descubrimiento personal del intérprete y en su cre-

cimiento intelectual, por un lado, y en la percepción semántico-

microsonora del oyente. La autenticidad no como un fetiche

—en sentido onanista— técnico-musicológico, sino como una

vía de desfetichizar—en sentido adorniano— la obra y mostrar

su carga histórica y su anacronía,manteniendo, sin embargo, el

pacto con el oyente y mostrando su eterna novedad.
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El próximo paso implicaría reelaborar las ideas para consoli-

dar su apropiación. La víamás apropiada sería la escritura, dado

que, como expresa Richard Light (2001, en Carlino, 2005),

la cantidaddeescritura llevadaacaboencadamate-

ria es el factorquemás incide en [el] involucramien-

to [de les estudiantes],medidoen términosdel tiem-

podedicado a lamateria, del desafío intelectual que

les representa y del monto de interés que suscita.

(p. 25)

Pero los procesos metacognitivos que favorecen la apropiación

no incluyen solamente a la escritura, sea esta de artículos aca-

démicos, ensayos, críticas, etc., sino que deben tener en cuen-

ta otros modos de conocimiento enmúsica, como la interpreta-

ción, la composición y la improvisación, en tanto, según Paula

Carlino (2005),

aprender los contenidos de cada materia consiste

enuna tareadoble: apropiarsede susistemaconceptual-

metodológico y también de sus prácticas discursi-

vas características, ya que «una disciplina [y tam-

bién un estilo] es un espacio discursivo y retórico,

tanto comoconceptual» (Borgel yHjortschoj, 1984: 12).

(p. 25)

Esta pendulación entre la praxis y la reflexión históricamen-

te informadas será entonces condición necesaria (pero recono-

cemos que no suficiente) para responder la pregunta de Vicari

que planteamos en la introducción. Solo una aproximación sus-

tentada en una lectura crítica de las historias de las músicas así
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como en una escucha estructural de los textos musicales, apro-

ximación que permita al sujeto cognoscente descentrarse de sí

mismo para comprender al objeto en sus propios términos, será

adecuada para comenzar a comprender la compleja interacción

entre los planos ético, político y estético de los fenómenos mu-

sicales.
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